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CAPI'TULO 1

INTRODUCCION



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



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.




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



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.



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.



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.



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




CAPITUILO 22

BASES TEORICAS DE LA

INVESTIGACION



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.



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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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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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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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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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
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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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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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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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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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- 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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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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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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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.

22



"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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- 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

24




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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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- 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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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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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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- 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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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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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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- 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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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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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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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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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,
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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 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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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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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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- 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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. 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...
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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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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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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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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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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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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.
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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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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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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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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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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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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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Modelo de Clark y Peterson modificado por Pérez Gomez (1988)

LIMITACIONES Y POSIBILIDADES

— T

‘. . R

Planificacién Pensamiento Conducta Conducta
(Pensamientos pre interactivo del prof. de los
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

L=> Conducta en la vida cotidiana -
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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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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- 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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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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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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CRITERIOS DE CREDIBILIDAD EN LA INVESTIGACION NATURALISTA

GUBA (1981)

A investigacion puede

Que produce los
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del investigador.
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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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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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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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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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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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- 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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CONTEXTO DE LA INVESTIGACION



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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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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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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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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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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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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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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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 investigacion.

Las sesiones del Seminario, tuvieron una fase intensiva de
formacién, con una duracidén de 16 sesiones, y una fase segunda
que se realizé a lo largo del curso, durante una hora semanal,
con el objetivo de revisar y comentar las observaciones.

De los 20 alumnos del seminario, se seleccionaron vy
entrenaron a 12, segun el procedimiento descrito en las paginas
128 - 129, especializandose cada uno de ellos en el registro de
una variable conductual:

- Tiempo util.
- Feedback.
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3.3.2- TRANSCRIPTORES

Para la transcripcion de las entrevistas, 16 en total,
contamos €on un grupo de alumnos de segundo curso, matrlculados
en ia asignatura Pedagogla apllcada a la Act1v1dad Fisica.

El grupo estuvo formado por 12 alumnos, que fueron formados
en nociones bdsicas sobre investigacién en Educacién Fisica, y
especialmente en los instrumentos de recogida de informacidén, asi
como en Anéllsls de Contenido.

A lo largo de 2 meses, Yy en reuniones de una hora semanal,
los aluﬁnos fueron conociendo las condiciones metodolégicas de
cada uno de los instrumentos, haciendo especial hincapié en la
técnica de la entrevista. Conocieron las categorias, y el guion
de preguntas concretas para cada una de las fases de la
investigacion.

La transcripcion fue realizada por parejas, repartiéndose
las grabaciones de audio, hasta completar las 16 entrevistas.

El total de colaboradores-as fue de 23 alumnos, 11
observadores, y 12 transcriptores.
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4 - PROCESO DE INVESTIGACION

4.1 - MATERTAL DE I.A INVESTIGACION

a)- _Material de grabacidén - Se utilizaron dos video camaras
Sony modelo CCD- V3OE (Handycam), que unidas a dos micrdéfonos
inalambricos, modelo TOA,WM-320, suplementados con los dos
amplificadores PRE AMPLIFIER, modelo Wt- 700, nos permitieron

tener imagen y sonido de la conducta del profesor en el aula. La

grabacion audiovisual facilitdé al sujeto, al supervisor, y al

companero, la realizacidén del andlisis de la sesion.

Inicialmente la presencia del equipo de grabacion creo
inquietud en algunos docentes, especialmente los mas inseguros,

que se vieron condicionados por las camaras en el momento de su
actuacion.

Lucia estuvo inicialmente muy condicionada, 1llegando a
diferenciar su percepcion de la clase, en funcion de la presencia

de la camara.

"Mi primera experiencia como profesora de Educacion Fisica,

y mi primera grabacion en video, la cosa no podia empezar peor”
(D1-1. 3-5) *

"Despueés de la clase de hoy tengo la impresion de que la
camara-observadores influyen en mi mas de lo que yo pensaba, Asi
la clase de los miércoles se hace mas sencilla, todo sale mejor."
(D1-1. 71-73)

Para Andrés la presencia de los observadores, era también
motivo de intimidacidn.

"Hoy me he dado cuenta de que me afecta tanto la filmacion
de la clase ,como el saberme observado"” (D4-1. 435-437)

* El cddigo utilizado representa la inicial del documento
D-diario. Los primeros digitos corresponden al numero de sujeto,
vy a la fase del diseno de investigaciodn. Los ultimos digitos a
las lineas del documento, al que corresponde el texto.
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La influencia del equipo de grabacién sobre los alumnos fu

. » . . . . "%\L\‘"‘; N \\
inexistente, no alterandose el funcionamiento habitual d Q! ST
clase.

,'er-":‘ sl

b)- Material de audicidn y reproduccidon - Con el objeto
facilitar la audicion del mensaje docente al observador, hemos
contado con dos auriculares Sony, modelo MDR-S101, concetados al
amplificador. De este modo mimimizamos las interferencias que
ocasionaba la presencia evidente de los observadores dentro del
aula. Pudimos constatar como el profesor llegaba a olvidarse de
la presencia de los sujetos observadores.

Para 1las entrevistas con los docentes se utilizé una
grabadora de audio marca Sony, modelo standart, con el objeto de
facilitar la transcripcion del contenido y su posterior andlisis.
Inicialmente pudo condicionar el tipo de respuestas, pero
tratamos de que el clima del didlogo y la ubicacidn del aparato,

en lugar no muy visible, no interfiriera el desarrollo de la
entrevista.

c)- Material de visionado - El andlisis de la practica

docente se realizd en el Laboratorio de Analisis de Ensenanza de
la Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte. Para
ello utilizamos un magnetoscopio de V8, marca Sony, y un receptor
Sony de 14 pulgadas.

d)- Material informdtico - Para el andlisis cualitativo del

contenido de los diarios, se utilizo un ordenador inves X-30, del
Laboratorio de Analisis de Ensefanza, y un programa para andlisis
cualitativo " AQUAD. 3.0 ", elaborado por el profesor de la
Universidad de Tubingen, Guinter L. Huber, vy adaptado al

castellano por Carlos Marcelo.
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4.2 - VARIABLES DE ESTUDIO

4.2.1 - VARIABLES COGNITIVAS

Son variables que tratan de estimar coémo evoluciona el

conocimiento practico de los profesores de Educacién Fisica en

formacion, a lo largo de su primer ano de experiencia docente.
Asi tenemos:

1- Frecuencia temdatica de los tdpicos de ensenanza

El analisis de los diarios nos ha permitido establecer en
un primer nivel, el repertorio de preocupaciones en torno a la
ensenanza, que constituye el pensamiento del sujeto. Se ha
realizado un analisis de frecuencia de problemas. Los principales
problemas se han codificado y se han agrupado en ideas clave,
estableciéndose finalmente un registro de frecuencia de cada uno
de ellos} a lo largo de cada una de las fases. La lista final de

categorias se concretan en el siguiente cuadro:

CATEG S _DE ANALISIS CUALITATIVO

1- ANATLISIS TEMATICO

DIMENSTION PERSONAL - Autoconcepto AUT
- Concepcidn educativa CED
- Experiencias docente EXD
- Experiencia como alumno EXA
- Valoracioén general VAL
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DIMENSION AULA

PLANIFICACION

TAREAS DE APRENDIZAJE

INTERVENCION DIDACTICA

ORGANIZACION

CONTROL- GESTION
DE AULA

MOTIVACION

NIVEL DE PARTICIPACION

CLIMA DEL AULA

~ ALUMNO

EVALUACION

Planificacioén gen.
Objetivos
Contenidos
Temporalizacion

Tarea generales
Adecuacion a alumnos
Estructura de la tarea
Individualizacion
Modificaciones tarea

Instrucciones I.I.
Feddback

Posicion y Evolucion P
Estilo de Ensenanza

Organizacion gen.
Agrupamientos
Material

Espacio

Control en general
Control de actividad
Normas - Disciplina
Conductas disruptivas
Imprevistos

Interés por la Tarea
Planteamiento trabaijo
Refuerzos

Participaciodn gen.
Relacidon A-Tarea
Aprov. del Tiempo

Clima en general
Actitud del profesor

Personalizacion
Cooperacidn

Autonomia
Comunicacidén alumnos

Alumno en general
Aprendizaje del alumno
Propuesta de alumnos

Evaluacioén inicial

Evaluacion formativa
Calificacién
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DIMENSION INSTTTUCIONAL

CENTRO DE ENSENANZA - Companeros COP
- Tutor TUT
- Contexto aula CTX
- Direccidn DIR
CENTRO FORMACION (INEF) ~ Supervisor sSuUp

- Contexto investigacion INV
- Practicas de ensenanza PRA

2- Frecuencia de satisfacciones - preocupaciones por 1la

ensenanza

Se ha realizado un segundo nivel de andlisis de contenido
de los diarios, en el que se refleja la autopercepcion de los
profesores con relacion a las categorias tematicas.

Cada categoria puede ser percibida de forma positiva, como
satisfaccion, de forma negativa, como preocupaciodén, o de forma

neutra, sin carga emocional. La definicion operativa de cada una

de ellas se concreta del siguiente modo:

2— ANALISTIS DE LA AUTOPERCEPCION

PERCEPCION POSITIVA - Satisfacciones SAT
PERCEPCION NEGATIVA - Preocupaciones PRE

-PREOCUPACIONES- Percepcion negativa del docente que hace

referencia a su inseguridad, confusion, dudas, errores,
dificultades, etc..., relacionadas con las decisiones tomadas en

el aula. Incluye todos los juicios negativos que realiza el
profesor sobre lo que ocurre en el aula. Siempre debe ser
registrada en relacion a uno de los todpicos de la lista de

categorias.

"En esta sesion no he podido controlar a los alumnos”
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—SATISFACCIONES~ Percepcidn positiva del docente que hace
referencia a los logros conseguidos con sus alumnos, a los

aciertos, a la satisfaccidén por la eficacia de sus decisiones,

etc... Incluye todos los juicios positivos que realiza el

profesor sobre lo que ocurre en el aula. Siempre debe ser

registrada en relacién a uno de los topicos de 1la lista de
categorias.

" Estoy contenta con el aprendizaje, la voltereta todos la
realizan correctamente.”
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4.2.2.- VARIABLES CONDUCTUALES

A traves de la observacién de la conducta del profesor en
el aula, se definen las siguientes variables cuantitativas, que
se miden a lo largo de las tres fases:

1- Tiempo util de practica.

Es el tiempo que el profesor dedica en su clase a gue los
alumnos realicen tarea motriz. Se mide mediante un registro de
duracion. Se medira también el tiempo que dedica a la

organizacion de los alumnos y del material, asi como a las
explicaciones de la tarea.

2- Feedback total.

El feedback se define como la informacién que el profesor
transmite al alumno después de observar su ejecucidn, Y que tiene
por objeto incidir positivamente en la mejora del aprendizaije.

Se mide el comportamiento del profesor durante el tiempo
que el alumno realiza la tarea, este comportamiento es observado
a traves de un registro de frecuencia en el cual se contabiliza
cada vez que el profesor corrige la tarea (feedback)

3- Feedback correcto.

Se mide la calidad del feedback, de las correcciones. Para
ello se contabilizara la suma de todas las intervenciones
docentes que sean de tipo individual, tanto especificas, como
inespecificas, elimindndose las correcciones masivas, las
dirigidas al grupo.
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4.3 - CARACTERISTICAS DEL PROGRAMA DE FORMACION

El programa de formacion, conceptualizado como programa de

analisis de la practica puede enmarcarse dentro de los modelos

de formacion del profesorado orientados a la indagacion, dado que
tiene como objetivo basico el desarrollar en el docente la
capacidad para analizar su propia practica en el aula.

" Tradicionalmente los programas de formacion de profesores
buscaban la adquisicidn de competencias docentes en situaciones
de laboratorio, que posteriormente pudieran extrapolarse a las
situaciones reales del aula. Los programas competenciales,
centraban su interés en el comportamiento del docente,
despreciando su pensamiento.

En el programa objeto de investigacidn no hemos renunciado
a que el profesor sea competente, ni a que su conducta en el aula
sea eficaz, pero nos interesa mdas que adquiera una
macrocompetencia que resume todo el proceso de formacion, la
capacidad para analizar su propia practica, al objeto de
construir un Conocimiento Practico en donde el profesor conozca
y comprenda lo que ocurre en el aula, desarrollando sus propias
estrategias de intervencidn. Todo este proceso debe finalizar en
una mejora de su conducta en el aula Yy una mejora de su
autopercepcion docente, llegando a sentirse mas satisfecho con
su trabajo.

El analisis de la eficacia del programa de intervencion,
conceptualizado como variable independiente dentro de 1la
terminologia experimental, sera realizado mediante el control de:
las wvariables conductuales y las variables cognitivas,
especialmente la autopercepciodn docente.

Para comprender mejor los objetivos del programa de
formacion, podemos acudir a la pagina 101, donde se expone el
funcionamiento general de la investigacién.
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El programa ha sido estructurado en tres fases:

1 - Practica autonoma, con formacion tedrica.

2 - Practica autdénoma, y andlisis de la prédctica en

interaccidn con el supervisor.

3 - Practica autonoma, y andlisis de la practica en

interaccion con el companero.

Las actividades del programa se detallan, en cuanto a su

funcionamiento,

programa, pags. 149

dentro de la descripcion del desarrollo del
- 157.

El siguiente esquema nos permite apreciar las técnicas de
recogida de datos, en cada una de las fases.

FASES DEL. PROGRAMA DE FORMACION

FASE 1

PRACTICA AUTONOMA

FORMACION TEORICA

FASE 2

PRACTICA AUTONOMA

ANALISIS EN
INTERACCION CON
EL SUPERVISOR

FASE 3

PRACTICA AUTONOMA

ANALISIS EN
INTERACCION CON
EL COMPANERO

OBSERVACION

DIARIO

OBSERVACION
DIARIO
NOTAS DE CAMPO

OBSERVADOR
PARTICIPANTE
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4.4 - INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS

4.4.1 - LA OBSERVACION DE LA CONDUCTA DOCENTE

Al planificar el presente estudio habiamos decidido que la
metodologia a utilizar garantizaria que el enfoque de
investigacion fuese mixto. Es decir queriamos utilizar técnicas

de recogidé”aé‘datos cuantitativas, y técnicas cualitativas.

Entre las técnicas cuantitativas, pensamos que la que mejor
se adaptaba a las condiciones naturales de la investigacién, y
a la vez mejor cumplia las exigencias del método cientifico, se

encontraba la OBSERVACION SISTEMATICA.

Anguera (1989) establece que la observacion ©puede

considerarse una técnica cientifica porque:

- sirve a un objetivo, formulado como hipdtesis.
- permite ser planificada sistemdticamente.

- estd sujeta a control.

- esta sujeta a comprobaciones de validez y fiabilidad.

La utilizacion de la observacidn sistematica nos iba a

permitir objetivar la conducta del profesor en el aula, con lo

que garantizabamos un alejamiento metodoldgico del problema, que
pudiera servirnos como contraste de fiabilidad de 1los datos
alcanzados. Necesitabamos la utilizacién de datos cuantitativos
que pudieran garantizar la objetividad de una parte de los
hallazgos de la investigacidn.

La interelacion, muchas veces apuntada en este estudio,
entre pensamiento y conducta, fue otra razén para la utilizacidn
de la observacioén de la conducta docente, en condiciones de
objetividad. Queriamos comprobar el nivel de influencia del
programa de formacion sobre la forma en la cual el profesor se
percibe y los temas que orientan su pensamiento docente, pero
también queriamos ver el reflejo que esta evolucidn de su
pensamiento, tenia sobre su conducta en el aula.
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La observacion sistemdtica de la conducta del profescor en
el aula era la técnica mds adecuada para cubrir las necesidades
anteriormente mencionadas.

El tipo de observacion qgue se utilizo es 1lo que Anguera
(1989) califica como observacion sistematizada, preparada,
auxiliada y naturalista.

Las carééiéfféticas de la observacion utilizada en el

presente estudio se resumen del siguiente modo:

- Las categorias estan definidas operativamente, y son fruto
de un estudio previo.
€ un estudl

- Las categorias tienen una baja inferencia, siendo el
acuerdo interobservadores facil de conseguir.

- La observacion es cuantificable, dando lugar a registros

numéricos normalizados que permiten su comparacion en el tiempo.

- El contexto en el cual se recogen los datos es totalmente
natural, no alterandose el funcionamiento normal de la ensenanza,

por la presencia de los observadores.

- Los registros utilizados son, de frecuencia de aparicion
de sucesos, en el caso del feedback, y de duracidén de 1la

conducta, en el caso del tiempo util.

- El proceso de observacioén se realiza auxiliado de dos
instrumentos tecnolégicos gue facilitan el registro:

. receptor de audio, combinado con micréfono
inaldambrico, para la audicion del discurso del
docente, sin necesidad de interferir el desarrollo
de la clase.

. grabacidén en video de la sesidn, a la cual puede

acudir el observador en el caso de que hubiera tenido
un problema de registro.
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- Los observadores han sido entrenados de forma especifica

para garantizar la validez y fiabilidad de los datos.

La observacion de conductas docentes en Educacién Fisica

surge dentro del paradigma proceso-producto, a propuesta de
Anderson (1971), dando lugar a miltiples investigaciones,
Anderson (1980), Cheffers (1980), Martinek (1982), Pieron (1982),

por citar los mas prestigiosos, que se encuadran dentro de lo que

es denominado "Andlisis de la ensehanza". (en Pieron 1988)

Dentro de estas investigaciones, destacan las centradas en
la eficacia escolar.

Pieron (1988) define los ingredientes de 1la eficacia
escolar:

- Un alto porcentaje de tiempo dedicado a la materia de

ensenanza, conocido como tiempo util.
- Una elevada tasa de comportamientos en relacion directa

con las tareas a aprender, entre los que destaca el feedback
especifico del profesor.

- El desarrollo de un clima afectivo positivo en la clase.

En nuestro estudio hemos continuado la linea iniciada por

Delgado (1990), el cual para comprobar la eficacia de un

entrenamiento docente utilizd las variables, entre otras:
- tiempo util.

- frecuencia total de feedbacks.

- frecuencia de feedbacks correctos.
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Los tipos de registros utilizados para la medicion de las
variables estudiadas fueron los siguientes:

1- Tiempo Util de practica

Es el tiempo que el profesor dedica en su clase a que los

alumnos realicen tarea motriz. Se mide mediante un registro de
duracion.

la) - Tiempo de aprendizaije -
TP - Tarea principal.
TC - Competicion.
TCA - Calentamiento.
TT - Tarea total.

1- se registrara "tarea principal" cuando esté en relacidn
al objetivo de la sesion. El profesor que imparte la sesion, sera
el que determine el objetivo de la misma.

2- se registrara "competicidén" cuando se planteen

situaciones de oposicidn reglamentadas, Yy que tengan como objeti-
vo el obtener la victoria.

3- se registrara "calentamiento" cuando el contenido de 1la
tarea tenga como objetivo preparar a los alumnos para la practica
principal. Si el inicio de la sesién se realiza con tareas
directamente relacionadas con el objetivo de la clase, se

registrara como tarea principal

4- E1l tiempo total, se obtendrd de la suma de los datos
parciales anteriores.
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1b) - Tiempo de organizacidén - atencidn -

Es el tiempo empleado en preparar las condiciones de
realizacioén de la tarea.

Las categorias de registro se definen del siguiente modo:

0 = Organizacion.
A - Atencidn.
\Y - Varios.

l-se registrara "organizacién" cuando el alumno esté
organizandose, colocando el material, esperando que lo cologue

el profesor o escuchando sus indicaciones, referentes a como debe
evolucionar por la sala.

2- se registrard "atencion" cuando el alumno esté

escuchando las indicaciones del profesor, concernientes a la
explicacion de la tarea.

3- se registrara "varios" cuando ocurra algun incidente no -
previsto en la sesion.

El instrumento de registro para cada una de las tareas sera
unico, cronometrandose toda la sesidén de forma secuencial, 3%
registrando la duracién de cada uno de los sucesos, conforme
vayan apareciendo.

Una vez contabilizado el tiempo total de la sesidn, y la
duracion de cada una de las categorias, se hard un calculo
proporcional, expresado en porcentaje, del tiempo empleado en
cada una de ellas.

En la hoja de registro sdlo aparecerd el cdlculo porcentual.

El valor conceptualizado como tiempo util serda el de la suma

total de la tarea, que serd el tiempo en el que los alumnos estén
en movimiento. E1 valor sera porcentual, <y estara en

contraposicioén al tiempo de organizaciodn-atencidn.
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HOJA DE REGISTRO DEI. TIEMPO UTIL

Colegio:

Observador:

Curso: Grupo:
Profesor:

Objetivo de la sesiédn:

Instalacidn:

Fecha:

N. de alumnos:

TIEMPO UTIL

TP - Tarea principal

TC - Tarea competicion

TCA- Tarea calentamiento

TT - Tarea total

TIEMPO ORGANIZACION- ATENCION

O - Organizaciodn

A - Atencidn

V - Varios

OBSERVACIONES :
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2- Feedback

El feedback se define como la informacidn que el profesor
transmite al alumno después de observar su ejecucion, y que tiene
por objeto incidir positivamente en la mejora del aprendizaje.

El sistema de registro del feedback se realizara de
acuerdo a las siguientes condiciones:

M - Feedback masivo , cuando el profesor se dirige a mas de
un alumno.

E - Feedback especifico, cuando el profesor se dirige a un

solo alumno y el contenido del mensaje se refiere, de forma
explicita, directamente a la tarea.

G - Feedback genérico o no especifico, cuando el profesor

se dirige individualmente a un alumno y el contenido no esta
relacionado con la tarea.

El registro de frecuencia se ira realizando de forma
correlativa, segun aparezcan cada uno de ellos, contabilizando

al final el numero total, desglosados por cada una de las catego-
rias.
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HOJA DE REGISTRO DEIL_FEEDBACK

Colegio: Fecha:
Observador:

Curso: Grupo: N. de alumnos:
Profesor:

Objetivo de la sesiodn:
Instalacion:

FEEDBACK MASIVO
FEEDBACK ESPECIFICO
FEEDBACK GENERICO

FEDDBACK TOTAL

OBSERVACIONES :
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El entrenamiento de los observadores se realizd durante 16

sesiones, con el objetivo de conseguir acuerdo entre los propios
observadores.

El entrenamiento comprendio dos fases:

1- La formacion tedrica tuvo una duracidn de 8 sesiones, vy
se desarrollo dentro de un Seminario sobre Andlisis de Ensehanza,
en el que participaron 20 alumnos de cuarto curso, a los cuales
se les instruyo sobre los siguientes aspectos:

Cuestiones basicas sobre investigacidn en Educacion.
La observacidn en las Ciencias Humanas.

Tipos de registro en la observacion de la ensehanza
de la Educacidn Fisica.

Conocimiento de las categorias objeto de estudio.
Identificacion de las categorias sobre supuestos
practicos escritos (ejemplos tedricos).

Identificacidén de las categorias sobre supuestos
practicos, grabados en video.

2- La formacion practica fue realizada por los 11 alumnos
del Seminario, qgue deseaban participar en la investigacién. La

duracion fue de 8 sesiones. Para ello se dividieron en dos

grupos, los cuales marcaban una clara especializacidén. La mitad
se especializd en el registro del tiempo util, y la otra mitad
en el registro del feedback.

El entrenamiento prdactico incluyd las siguientes
actividades:

. Sesiones 1 y 2

Conocimiento de los registros utilizados en la
investigacién.

- Visionado de grabaciones parciales y registro
especializado.

128



. Sesiones 3 y 4

- Visionado de grabaciones completas.
. Sesiones 5 y 6

- Observacion conjunta de sesiones en vivo de
profesores no participantes en 1la investigacioén. Andlisis vy
discusidén conjunta, tras visionado de 1la grabacion.
. Sesiones 7 y 8

— Observacion individual, con control del supervisor,

del profesor asignado, en situaciones reales. (Clases
introductorias)

El efecto de expectancia se intentd controlar, omitiendo la
informacién a 1los observadores, sobre los objetivos de la
investigacion. El1 sesgo de reactividad se controld por el
distanciamiento tecnoldgico de los observadores, que registraban,
a distancia, la conducta docente

El calculo de fiabilidad interobservadores, conceptualizado
por Anguera (1983) como "la concordancia en el registro de dos
observadores que perciben simultaneamente un evento o varios",

se obtuvo a traves de la formula siguiente:

nimero menor de ocurrencias

————————————————————————— X 100
numero mayor de ocurrencias

(Anguera 1987)

De los 11 observadores que iniciaron el entrenamiento, se
eligieron a los 8 que obtuvieron un mejor valor promedio, en
todos los casos superior a 75, en las sesiones 3,4,5,6, dejando
a los sujetos 9, 10 Y 11 como reservas.

Los sujetos no seleccionados, y que también se mostraron muy
interesados en participar en la investigaciodn, se les asignd otro
profesor que no participaba en el estudio, con lo que su labor
como observadores sirvio para que siguieran formandose en el
analisis de ensenanza, a la vez que cubrieron esporadicamente las

bajas producidas.

129



4.4.2 - LA ENTREVISTA

Entre las tecnicas cualitativas de recogida de datos
utilizadas en la iﬁQéStigééién, destaca el uso de la Entrevista.

La entrevista de investigacioén se ha venido utilizando
frecuentemente en Educacidn, especialmente dentro del Paradigma
del Pensamiento de los Profesores (Cohen y Manion 1982)

-—~~Marcelo (1987) realiza una recopilacion del uso de 1la

entrevista en la investigacion educativa, dentro del Paradigma
del Pensamiento de los Profesores. Relacionados con el presente
trabajo, el estudio recopilatorio de Marcelo (1987) destaca los
trabajos de Larsson (1983), sobre 1las concepciones de los
profesores acerca de la ensenanza, el de Tabachnik y Zeichner
(1985), con dos profesores principiantes, sobre las relaciones
entre las creencias educativas y su practica docente, o el
trabajo de Escudero Munoz y Gonzdlez (1985) para determinar los
constructos personales de cinco profesores en torno a 1los
Programas Renovados.

La utilizacion de la entrevista de investigacion

"constituye una via fructifera para conocer sentimientos,
pensamientos o intenciones de 1las personas anteriores a la
observacion, que pueden explicar determinadas organizaciones y
comportamientos de personas..." Colas (1992, pag 260)

En nuestro estudio la utilizacion de 1la entrevista se

justifica por el deseo de cumplir los siguientes objetivos:

- Conocer las creencias de los docentes, sus teorias

implicitas, en el periodo anterior a las practicas.

- Comprender la evolucidn del pensamiento docente en
relacidén estrecha a la evolucidon de la conducta del profesor en
el aula.

- Conocer como evoluciona la autopercepcion del profesor,
y como valoran la eficacia del programa de formaciodn, a lo largo

de las tres fases del disenho.
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Servir de instrumento de triangulacicén metodoldgica a la
utilizgcién del diario, y la observacidén conductual.
Siguiendo la clasificacién de Patton (1984, citado por Colas

1992), el tipo de entrevista utilizada fue 1la entrevista

focalizada.

Este tipo de entrevista esta caracterizada por la
planificacion previa de una serie de temas semiestructurados, que
sirven de gula para las preguntas, y que son planteadas segun la
secuencia decidida por el investigador, en el curso de la misma.

El tipo de preguntas utilizadas fueron: (Patton 1984)

- Preguntas sobre comportamientos. El objetivo es que

los profesores describan experiencias y actividades.

- Preguntas sobre opiniones y valores. Pretenden
averiguar lo que los docentes piensan sobre sus comportamientos,

a la vez que informan sobre sus intenciones y creencias.

- Preguntas sobre sentimientos y emociones. Indagan en

la percepcion de los docentes sobre la problemdtica en el aula.

- Preguntas contextuales. Se describen escenarios de
actuacion y datos de filiacion.

En el proceso de preparacién de las entrevistas se elaboro
una lista de categorias o areas temdticas, sobre las que deberia
de versar el contenido definitivo de las cuestiones planteadas
a los sujetos. Para su elaboracién partimos del modelo de
Shavelson (1973), y Doyle (1985) sobre toma de decisiones.

. N . . . . . L L .
LLa clasificacion definitiva de areas tematicas fue 1la
siguiente:
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CATEGORIAS DE LA ENTREVISTA

1-PERCEPCION DE SI MISMO. EL ROL DE PROFESOR DE E.F.
-Rol de profesor de E.F. Funcioén social, status profesional.
-Experiencias docentes previas.

-Formacioén recibida en el INEF.

-Percepcion de si mismo como profesor. Preocupaciones.

2-LA NATURALEZA DE LA E.F. Y SU ENSENANZA.
-La EF como asignatura en el curriculum.
-La ensenanza de la EF en los centros educativos. La
relacion con la actividad extraescolar.

-Competencias del profesor de EF.

3-PLANIFICACION DE LA ENSENANZA. DECISIONES PREACTIVAS.
-Proceso de planificaciodn.
-Objetivos de la EF.

—-Contenidos.

4-LA SESION DE E.F. DECISIONES INTERACTIVAS.
-Variables de eficacia docente en la sesion de EF.
-La técnica de ensenanza.
-La interaccidn con los alumnos.
~Papel del alumno en la ensenanza.

-E1 control del grupo.

5-EVALUACION DEL APRENDIZAJE. DECISIONES POSTACTIVAS.
-Elementos de la evaluacion.

-La calificacidén en EF.

6-RELACION CON EL CONTEXTO.
~Valoracién de las practicas para su formacién.
-Influencias contextuales materiales.
-Relacidén con los companeros, y con los padres.

~Relacidn Escuela-Sociedad.
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En el desarrollo de la investigacion se plantearon ¢

entrevistas a cada uno de los sujetos. La realizacién de las

mismas se ajusto al siguiente calendario:

- La entrevista 1 se realizd antes del inicio de 1las
practlcas, predominando las preguntas de f111a01on y de opinion.

Las fechas de realizacion fueron del 22 al 26 de octubre de 1990.

- La entrevista 2 se realizd después de la primera fase, en
la que el docente actuo de forma autdénoma, sin recibir ningun
tipo de ayuda de supervision, y se llevd a cabo para valorar las
exieriencias acumuladas por ensayo-error. Predominaron las
preguntas de opinion, experienciales, y emocionales. Las fechas

de realizacion fueron del 10 al 14 de Diciembre de 1990.

- La entrevista 3 se realizo al finalizar la segunda fase,
caracterizada por la intervencion del supervisor, siendo lo mas
destacable el comprobar como valoraba el docente los cambios
experimentados en su conducta en el aula, y las diferencias de
autopercepcion con relacion a la fase anterior. Predominaron las
preguntas emocionales, de opinidn y experienciales. Las fechas
fueron del 20 al 22 de Marzo de 1991.

-La entrevista 4 se desarrolld al final del programa de
formacion, al terminar la fase tercera, en donde la supervision
reciproca del companero fue la principal caracteristica. Sirvioé
para entender la evolucion del pensamiento docente y para valorar
las aportaciones del programa de andlisis de 1la practica.
Predominaron las preguntas emocionales y de opinién. Las fechas
fueron del 10 al 15 de Junio de 1991.

Las entrevistas fueron grabadas en audio, para su posterior
transcripcion y andlisis.
El contenido explicito de <cada una de 1las cuatro

entrevistas, aparece en los siguientes guiones:
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(S,
1

10-

11-

12-

13-

14~

ESQUEMA DE PREGUNTAS. ENTREVISTA - 1

¢ Cual es tu experiencia docente en actividades de E.F.?

¢ Qué opinidn tienes sobre la profesién docente ?

. Qué cualidades tienes como profesor ? ¢ Cudles son tus

preocupaciones antes de iniciar las practicas ?

(. Te sientes seguro con la formaciodn recibida en el INEF ?

¢ Qué piensas de la E.F. como asignatura en los centros de
ensenanza ?

¢ Cuales son las competencias que debe dominar un profesor de
EF. ?

¢ Como planificas tus sesiones ?

¢ Qué contenidos crees deben ensefarse en BUP o EGB ?

{ Como crees gue vas a plantear la relaciodn con los alumnos
en las clases ?

¢ Qué variables crees que determinan la eficacia de una
sesidén de EF. ?

[

Qué elementos vas a tener en cuenta en la evaluacidén ?

[

Como los vas a calificar ?

¢ Para qué crees que sirven las practicas ?

¢ Cudl es tu motivacidén para participar en esta
investigacion ?

¢ Qué variables contextuales piensas que pueden tener

relacion con tu ensenanza ?
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ENTREVISTA - 2

1- ¢ Como te sientes actualmente como profesor ?
tus preocupaciones ?

, ¢ Cudles son

2- Estds conociendo mds directamente la profesién docente ¢ cual
es tu opinidén ?

3- En tu centro ¢ como percibes gque es conceptualizada la E.F.?

4- ¢ Qué competencias que debe dominar un profesor de E.F.

(S 2]
]

Define ¢ cudl es tu proceso de planificacién ?

(=]
1

¢ Que objetivos principales persigues con tu ensehanza ?

7- Los contenidos que estds desarrollando ¢ los has elegido tu?
({ cuales crees gue deben tratarse ?

8- Tu relacidén con los alumnos ¢ coémo es en la actualidad ?

El control de la clase ¢ te plantea dificultades ?

9- ¢ Que papel crees que debe tener el alumno en la ensenanza,

a lo largo de las sesiones de E.F. ?
10- ¢ Qué destacarias mas de tu técnica de ensehanza ?
11- ¢ Qué variables determinan la eficacia de una sesidén de E.F.?
12- ¢ Has decidido ya coémo calificar a tus alumnos ?
13- ¢ Qué aspectos destacarias de las practicas hasta el momento?

l4- ¢ Qué relacidn crees que existe entre Escuela y Sociedad?

15~ Define las variables contextuales que influyen en tu

ensenanza.

135



ENTREVISTA

¢ Cual es tu valoracidn personal como profesor ? ¢ T

tras satisfecho con tu trabajo 2

@ﬁO&%

/es A

¢ La formacion recibida en el INEF en que medida te esta
siendo util ? ¢ Qué necesidades demandas ?

¢ Ha cambiado tu concepcidn de 1a Educacioén Fisica como
materia escolar ?

¢ Qué competencias que debe dominar un profesor de E.F.?

Define tu esquema de planificacién a largo plazo y de sesiodn.

¢ Cual es tu balance sobre los contenidos de ensehanza ?

¢ La relacion con tus alumnos, en qué ha podido cambiar ?

¢ Crees que la técnica de ensehanza que utilizas es eficaz ?

¢ Que variables determinan la eficacia de una sesion de E.F.?

10- ¢ E1 papel del alumno en tus clases en qué sentido ha podido

cambiar ?

11- ¢ Como has calificado a tus alumnos en el segundo trimestre?

12- ¢ Qué cambiarias de la evaluacién de la Educacién Fisica ?

13- ¢ La supervisién recibida en qué sentido ha incidido en tus
practicas ?

14- ¢

Que esperas obtener del intercambio de supervisisn con tu
companero ?

15- Define las variables contextuales que influyen en tu

ensenanza.
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10-

11~

12-

13-

ENTREVISTA - 4

¢ Qué imagen tienes, actualmente, de ti mismo como profesor?

Crees que es gratificante el rol de profesor.

dedicarte a la ensenanza ?

¢ piensas

¢ Cudl es el papel que ocupa la E. F. como materia escolar ?

¢ Cuales son las competencias que te interesa dominar ?

En la realidad de un centro escolar ¢ Cémo Crees que debe ser
el proceso de planificacidn ?

¢ Cudles deben ser los objetivos de un programa de E.F. ?

En cuanto a los contenidos, ¢ Qué dreas incluirias en tu
proyecto docente ?

¢Como debe ser la técnica de ensefanza de un profesor de E.F.?

Comenta los problemas interactivos que has sufrido.

Senala las variables que definen la eficacia en E.F.

Propén los elementos que deben evaluarse y ¢ como lo harias
el proximo ano en tu centro ?

¢ Qué valor le das a la supervision del companero ? ¢ en qué

medida ha mejorado tu practica ?

¢ Tu papel como supervisor qué experiencia te ha aportado ?

14- ¢ Qué diferencias encuentras entre la supervisién del

profesor y la recibida de tu companero ?

15- Define las variables contextuales que te influyen.
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4.4.3 - EL DIARIO DE LOS PROFESORES

La utilizacion de documentos personales para el estudio de
l1as realidades humanas Yy sociales es muy numerosa, desde que

aparecié el estudio de Allport en 1942, autor que conceptualizé

las condiciones metodoldgicas en las cuales se debian realizar
los estudios con documentos personales.

En el ambito educativo, 1a utilizacidén es también
importante, dentro de los estudios cualitativos, en la linea del
pensamiento de los profesores (Van Manen 1975, Berk 1980, Grumet
1980, Burgess 1984 ; en Zabalza (1991)

El diario del profesor es el mas utilizado de los documentos
personales, dado que sumiﬁiwstra informacion respecto a la
estructura y funcionamiento de la vida mental de los docentes.

A traves de los diarios el profesor explora por s1 mlsmo~
su actuacion profe51onal Se autoproporciona feedback. A través
del diario vse desarrolla una consciencia individual dﬁ_,ei,vlm@__pgopia,
experiencia personal. (Berk, 1980, citado por Zabalza, 1991)

En la formacion del profesorado destaca la utilizacidon del

diario como_instrumento de aprendizaie docente, dado que sirve
para reflexionar acerca de la ensenanza, convirtiéndose erTTl;Eim
dé las a actividades academlcas nas frecuentes de los programas de
practicas didacticas.

Entre las aportaciones del diario como instrumento formativo
para los futuros docentes, destacan los efectos que produce sobre
la mejora de la capacidad reflexiva de los profesores, y que

Zabalza (1986) resume en las siguientes cuestiones:
- Ayuda a estimular la autoconciencia y el autoandlisis

- Permite introducir la accidén en el discurso racional de
los profesores.

Narrar una accién supone un filtraje cognitivo de 1la

conducta, y un distanciamiento respecto a ella.

138



- Escribir el diario supone estructurar, sintetizar vy

analizar la informacién, proporciondndonos feedback sobre nuestra
actuacion.

Muestra de las aportaciones recibidas por la elaboracidn del
diario, destaca el relato de una de las profesoras participantes
en la investigacidén. Ana refleja en la entrevista su balance
personal sobre la realizacién del diario.

" El1 diario me ha obligado a reflexionar sobre lo que ha
pasado, como poder%o soluqionar al dia siguiente, porque si doy
la clase y ya no pienso mas en ella, la verdad es que se pierde
micho, porque pensaria, pero no de forma tan sistematica, ademas
te ayuda a darte cuenta de ..., a pensar mas despacio.” (E2-3)

La utilizacion del diario como instrumento de investigacion
para acceder al pensamiento de los docentes, y como instrumento
de formacidn para los profesores, justifica la importancia que

le hemos dado al diario, como principal fuente de recogida de
iatos ——

La validez del diario como instrumento de investigacién esta

condicionada a dos cuestiones metodologicas, muy discutidas por
los criticos de la investigacidén cualitativa:
- La necesidad de establecer que los datos recogidos del

diario reflejan en realidad los procesos de'penSamiento de los
profesores. i

-

La necesidad de demostrar que existe conexién entre el
Pensamiento de los docentes Y su conducta en el aula.

Entre las razones que demuestran la validez de estas

afirmaciones destacan las recogidas por Yinger y Clarck (1988)

Los profesores frecuentemente atestiguan la validez vy
fepresentatividad de sus propias notas.

- La redaccion de los diarios no crea fenomenos cognitivos
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artificiales, sino que representa procesos complejos de
organizacion del Conocimiento Practico de los profesores.

- La redaccion de los diarios es especialmente adecuada para
el registro del pensamiento a lo largo del tiempo, pues permite
mostrar la evolucion de la estructura mental.

En cuanto a las exigencias metodoldgicas para el trabajo
con diarios, Zabalza (1991) sefala cuatro condiciones que los
documentos deben cumplir:

Representatividad - E1 documento debe reflejar 1la
experiencia habitual de los profesores, y no estar sujeta a
engano deliberado en cuanto a su contenido.

- Adecuacion - La utilizacion del diario debe formar parte
de la actividades académicas o profesionales de los profesores,
sirviendo de complemento a la practica docente.

Fiabilidad - Los datos recogidos en el diario deben ser

comprobados por otras fuentes, para comprobar la veracidad de los
documentos.

Validez - Las interpretaciones realizadas de los datos
deben estar apoyadas en evidencias documentales, recogidas de

los relatos de 1los docentes, a los cuales puedan tener acceso
otros investigadores.

Nuestro estudio se ha realizado siguiendo estas premisas,

Y los criterios de credibilidad en la investigacién naturalista

(Guba 1983), para poder dar respuesta metodolégica a 1los
Problemas planteados.
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Las condiciones metodoldgicas de la realizacién de los

diarios utilizados en la presente investigacidn se resumen en:

1- Para evitar el engano deliberado de los docentes, se ha

evitado vincular su realizacién, a 1la evaluacion de su trabajo

como profesores en formacién. Igualmente se ha garantizado el

anonimato de los autores.
/“" ’

2- El diario se ha elaborado durante un tiempo prolongado,
al menos durante 8 meses.

3- Se ha utilizado la observacién de la conducta en el aula,
y los registros de los propios Observadores, para comprobar la

veracidad de las afirmaciones sobre los sucesos dentro de la
clase.

4- Se ha utilizado triangulacién metodoldégica, con el uso

de la entrevista y de la propia observacion del investigador,
presente en todas las sesiones de ensefanza.

5- En cuanto a 1la interpretacién de 1los datos, se ha
utilizado el contraste de otros dos investigadores, que han

analizado una muestra representativa de cada uno de los sujetos.

6- La formulacién de categorias se ha realizado tras una
negociacién extensa del equipo de investigacién, buscando el
acuerdo en la descripcioén de las interpretaciones.

7- El andlisis de contenido se ha realizado auxiliado por
un programa informdtico para andlisis de datos cualitativos,
GMEblec1endose la frecuenc1a tematica de cada uno de los tépicos

del pensamiento docente, a lo largo de las tres fases del diseno.

8- Se han recogido descripciones minuciosas del pensamiento
de los profesores, aportando evidencias documentales en 1la
elaboracién de los informes de cada caso, complementandose con

los datos numéricos de frecuencia de las categorias.
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En cuanto a las caracteristicas de los diarios utilizados

ara la investigacion, debemos resenar que los cuatro profesores
realizaron su diario de practicas desde el inicio de su actuacidn

docente, el 15 de Octubre, y hasta el final de Programa, el 30
de Mayo.

"~ Los diarios se han estructurado en tres partes,
correspondiendo la distribucién temporal con las tres fases del
diseno de investigacion. A su vez 1la estructura del contenido en
cada uno de los periodos, se relaciona con cada una de las
sesiones de ensehanza impartidas por el docente.

Para evitar que el diario no tuviera validez en cuanto a su
contenido, los docentes fueron instruidos en cada uno de los
periodos sobre como debian realizar sus registros. La informacién

especifica que se les proporciond fue la siguiente:

-El diario se cumplimentara en el dia de la clase, durante

la tarde o noche, para facilitar el recuerdo de lo sucedido.

.Cada dia se escribird al menos una carilla, siendo libre
su extension maxima.

-El contenido del diario podrad versar cada dia sobre:
-los sentimientos y estados de animo personales, en
relacion a la vida profesional. -
—las actividades de ensenanza y la metodologia seguida.

-la dinamica de la clase y las relaciones con los
alumnos.

-incidentes criticos.
-otros temas de interés para el docente.

.Cada dia iran apareciendo todos o algunos de los temas
sugeridos.

Siguiendo la clasificacién de Zabalza (1991) sobre el tipo
de diarios, debemos comentar que los documentos utilizados en la
Presente investigaciodn se encuadran dentro los diarios mixtos,
Céntrados en los sujetos, y centrados en las tareas. Son diarios

Jue expresan las caracteristicas de los actores, profesor y
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alumnos, que incluyen referencias a como se siente el docente,
como actia, qué caracteristicas tienen los alumnos; a la vez que
incluye referencias sobre las tareas que se realizan en el aula.
son diarios en donde se integra lo referencial y lo expresivo,
siendo especialmente utiles para acceder al pensamiento de los
profesores.

Al finalizar cada una de las etapas, se les pedia a los

profesores, el diario personal, para comprobar que el contenido
del mismo se ajustaba a las eXpectativas de la investigacién, no

siendo necesario plantear modificacidn alguna ,tras las
revisiones realizadas.

En cuanto al contenido de los diarios, la investigacidn se
ha preocupado por captar:

1- El estilo narrativo, predominando en la primera fase del
estudio el caracter descriptivo en los diarios, para ir avanzando
progresivamente en niveles de mayor reflexion.

2—- Los temas, los focos de atencidén de los docentes,

aquellas cuestiones que les han interesado a los profesores en
cada etapa.

3~ Los juicios realizados, concretandose en el andalisis de
la autopercepcidén docente, en donde se recogia la frecuencia de

aparicién de problemas y preocupaciones (Juicios negativos), o
de satisfacciones (juicios positivos).
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4.4.4 - NOTAS DE CAMPO DEL INVESTIGADOR

Las notas de campo del investigador es otra de las formas
habituales de recoger informacién en 1la investigacion
cualitativa. Se incluye dentro de 1la observacién participante,
como parte del proceso investigativo.

El proceso de recogida de datos se ha realizado con el
objetivo de conocer 1lo gue ocurria durante las sesiones de
andlisis de la practica docente, llevdandose a cabo en dos fases
diferentes:

1- Durante la fase segunda del programa de formacidén, en
donde se realizaba andlisis de 1la practica en interacciodn con el
supervisor, las notas de campo tenian un cardcter muy personal,
dado que observador y supervisor eran la misma persona. La
posibilidad de recoger informaciodn sobre lo que estaba ocurriendo
en las sesiones de andlisis de ensenanza, ha permitido al
investigador ser consciente del proceso de supervision, dado que
en las notas de campo se explicitaba la tematica sobre la que se
centraba el analisis (las categorias qgue se analizaban), asi como
el tipo de supervision que se llevaba a cabo, definiendo el papel
de supervisor y docente en cada una de las sesiones.

2- Durante la tercera fase en la cual se realizaba andlisis
de la practica en interaccidén con el companero, el investigador
actuaba como observador externo, registrando de forma descriptiva
la tematica del andlisis y el papel de cada uno de los actuantes,
los dos profesores que analizaban reciprocamente las sesiones de
ensenanza.

Las notas de campo han sido utilizadas con un objetivo
Principalmente formativo. La realizacidn de la observacion
participante ha permitido al investigador interpretar mas
Ccorrectamente lo ocurrido con los datos, a la vez que actuar de
forma mas racional y reflexiva durante las sesiones de andlisis,
Puesto que, al igual que ocurre con la elaboracidén del diario,
estimula la autoconciencia y el autoandlisis.

La gran extensioén del estudlo, nos ha impedido utilizarlas

como instrumento de 1nvest1gac1on postergandose su anallsls para
futuros trabajos.
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4.4.5 - OTROS DOCUMENTOS PERSONALES DE LOS PROFESORES

Entre 1las técnicas no interactivas de investigacion
cualitativa destaca la utilizacidén de otros documentos personales
como SOn las programaciones o las memorias de practicas.

Dentro de 1las actividades formativas del programa de
practicas que se realiza en 1la Facultad de Ciencias de 1la

Actividad Fisica y el Deporte de Granada, es resenable 1la
elaboracion personal de:

1- La programacion de aula para el curso asignado. Esta
se confecciona durante el primer trimestre, Yy es analizada con
el supervisor, de forma individual, a 1lo largo del segundo
trimestre, finalizando su elaboraciodn definitiva en los ultimos
meses del curso.

2- La memoria de practicas se confecciona durante el
mes de Junio, tratando de reflejar el andlisis personal reflexivo
sobre 1o que ha ocurrido durante el curso. El objetivo es que el
docente realice una revisioén valorativa sobre su actuaciodn, sobre

las condiciones del programa de formacion, y sobre el trabajo de
los supervisores.

La utilizacion de estos documentos ha servido al
investigador para contrastar 1la informacién recogida de los
diarios, y de la observacién en el aula, asi como para conocer

con mayor exactitud el proceso llevado a cabo por los ensenantes.
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4.5 - PROCEDIMIENTO DE INVESTIGACION

4.5.1 - PREPARACION DEL TRABAJO

El procedimiento seguido en 1a investigacioén, incluye la
preparacion del trabajo, el cual lo dividimos para su descripcion

en varios pasos, que muestran el orden cronologico que se siguiod
en la practica.

1) El primer paso en 1la Preparacion del trabajo de
investigacion fue definir 1la metodologia a utilizar para valorar

la eficacia del programa. El esquema que a continuaciodn exponemos
refleja la metodologia general de 1la investigacion, que permite

comprender el procedimiento de investigacion llevado acabo.

ESQUEMA GENERAL DE LA METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

—-_______.___-__—_—_——__—_—_-..____-_—_____—_—_-——————————-—_———_—_—

OBJETO DE ESTUDIO MATERIAL TIPO DE ANAIISIS METODOLOGIA

CONDUCTA DOCENTE REGISTROS SERIES CUANTITATIVA
OBSERVACION TEMPORALES
PENSAMIENTO DEL DIARIOS ANALISIS CUALITATIVA
PROFESOR CONTENIDO
ENTREVISTAS ‘

-----—_-———————-——————-————-
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2) El segundo paso consistid en la seleccidn de 1los
profesores participantes en 1la investigacion y la realizacion de
la primera entrevista, efectuada para determinar el nivel de
partida previo al inicio del programa de formacidén. Las

condiciones de realizacién de las entrevistas se especifican en
las paginas 130 - 137.

3) El siguiente paso consistié en 1la preparacion de las
condiciones de observacioén. El marco de trabajo fue un Seminario
sobre Andlisis de Ensenhanza realizado con alumnos de cuarto curso
de la asignatura de Didactica de 1la Educacion Fisica y el
Deporte. La preparacion y entrenamiento de los observadores, asi

como los registros utilizados se concretan de forma especifica
en las paginas 123 - 129.

4) En cuarto lugar procedimos a la preparacion del material
de grabacion y normas de utilizacion.

Con el objeto de que los observadores registraran la
informacidén, sin condicionar 1la actuacion docente, se utilizd un
nicréfono inaldambrico que permitia que el contenido del discurso
del profesor fuera recogido a distancia. Los observadores
situados en los limites de la instalacion contaban con unos
auriculares para la recepcion del sonido.

La grabacion de las clases fue realizada por el propio
investigador, el cual recogiendo, las sugerencias de Delgado

(1990)

"El Observador realizé panoramicas generales de la clase
durante la mayor parte de la misma y tomando planos cortos del
Profesor cuando éste diera informacién inicial de las tareas a
los alumnos de forma que pudiera observarse su ubicacién y
situacién respecto del grupo. Se siguioé al profesor, con el fin

de poder observar en detalle las correcciones e interacciones con
los alumnos."

Para cada sesidén de ensehanza se preparaba un material de
grabacion que incluia la camara de video Yy el micrdéfono
inalambrico.

Con el objeto de no tener problemas con el material

audiovisual se establecié un protocolo de comprobacidén que
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incluia los siguientes pasos:

- comprobacidn de la corriente de la red.

. colocacion de la camara en el pPlano de visién mas adecuado
a cada clase.

. conexion de todos los aparatos entre si,
amplificador e inaldmbrico.

camara,

- comprobacion a través del visor del lnicio de la
grabacion.

. revision de la calidad del sonido a través de los
auriculares.

El plano de grabacién se insistid en que fuera panoramico
al objeto de captar la sesidén en todo su desarrollo.

Todas las sesiones fueron grabadas, existiendo dos

observadores en cada una de las clases, para registrar las

variables conductuales.

5) Por ultimo y antes de iniciar el desarrollo del programa,
se prepararon las condiciones de intervencién de los docentes.
Para ello tuvimos una reunion explicativa con los profesores, en
donde se les expusieron las caracteristicas del programa de
formacion, y las pautas de actuacién de cada uno de ellos, a lo
largo de las tres fases. La informacién necesaria se les entregd

por escrito, segun se especifica en la pagina 142.
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4.5.2 - DESARROLLO DEL PROGRAMA DE FORMACION

El programa de formacidn se conceptualiza como programa de
andlisis de la practica docente. Se ha llevado a cabo con cuatro

profesores en formacidn, pertenecientes al grupo "b" de 1la
asignatura de Didactica de la Educacidn Fisica y el Deporte II,
de la Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte
de Granada, tutelados por el propio investigador.

La experiencia ha sido realizada durante el curso 90-91, y
ha tenido una duracion de 8 meses, inicidndose el dia 15 de
Octubre y finalizando el 30 de Mayo.

El programa se ha desarrollado en tres fases.
1 - Practica autdnoma, con formacidén tedrica.

2 - Practica autdnoma, y andlisis de 1la practica en

interaccion con el supervisor.

3 - Practica autdnoma, y andlisis de 1la practica en
interaccion con el compahero.
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FASE 1- FORMACION TEORICA CON PRACTICA AUTONOMA

a) Programa de formaciodn:

-Prdctica docente auténoma 2h. semanales.

b) Recogida de datos:

-Observacion linea base de competencias docentes.
-Entrevista (1)- 22-26 oct.

-Diario de clase.

Fechas : 15 de Octubre - 15 de Enero

Durante esta fase los docentes han seguido las pautas de

actuacion que se detallan, Y que fueron entregadas a cada una de
ellos.

1- actuacion docente- El profesor de practicas impartira dos
sesiones semanales, ajustdndose a las condiciones reales del
centro, en cuanto al wuso de instalaciones, material y
contingencias climatoldgicas.

Una vez a la semana la sesidn sera observada por alumnos de
cuarto curso, que analizaran la conducta docente, especialmente
en lo que respecta al tiempo util y el feedback (variables
conductuales). La sesion sera grabada en video para facilitar 1la
observacion. Como complemento a la practica docente, el profesor

acudira a las sesiones tedricas, comunes para todos los alumnos

de quinto curso, de 1la asignatura Diddctica de la Educacidn
Fisica y el Deporte II , durante 3h. semanales.

- planificaciones- Cada sesidn sera planlflcada llbremente

por el profesor en forma01on '51gu1endo el modelo que desee.

Las dos planlflca01ones seran entregadas al superv1sor una
Vez terminada la clase.

3- observacidon- En esta fase no se realizara observac1on del
COmpanero -

T
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4- diario de_clase- Una vegz

terminada la sesidn, se

realizara un informe escrito en el diario, sobre el desarrollo

de la clase. Este informe se ajustara, en lo posible, a las

siguientes consideraciones :

.El diario se cumplimentara en el dia de la clase, durante
la tarde o noche, para facilitar el recuerdo de lo sucedido.

.Cada dia se escribira al menos una carilla, siendo libre
su extension maxima.

.El contenido del diario podra versar cada dia sobre:

U . . ) - 3
—-los sentimientos y estados de animo personales, en

relacion a la vida profesional.
~las actividades de ensenanza Yy la metodologia seguida.

-la dinamica de la clase Yy las relaciones con los
alumnos.

-incidentes criticos.
-otros temas de interés para el docente.

.Cada dia iran apareciendo todos o algunos de los temas
sugeridos.

5- visionado de la sesidén- En esta fase no se realizara.

En cuanto a 1la valoracidon realizada por los propios
profesores, sobre el desarrollo de esta fase, los comentarios no

son muy positivos. Todos reflejan las dificultades sufridas, y

Supervisor.

S it - <

se lamegzaﬁﬁmpor no haber podido contar con la ayuda del

Lucia,es una de las docentes gue mas ha podido evolucionar
de forma autdnoma. Su experiencia se refleja en dos etapas,
durante este primer periodo.

"Hay dos etapas, al principio todo era negativo: organizar,
transmitir los conocimientos me costaba mucho trabajo; luego
aprendi que me tenian que escuchar en silencio..., consequi los

objetivos, la organizacién fue mejorando, esto me hace pensar que
estoy aprendiendo"™ (E1-2)
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Pese a la mejora, Lucia destaca, comparativamente con las

fases posteriores, las limitaciones del trabajo autonomo, siendo
especialmente interesantes las referencias que realiza a las

carencias de 1los companeros que no han participado en 1la

investigacion.

" Yo creo que la primera fase no tendria que contar
siquiera, porque aquello era... »lo pasé fatal, no sabia... Sabia
que estaba fallando en un montén de cosas... Creo que la primera
po sirve para nada,y el miedo que tengo no es por mi, sino por

el resto de la gente que no ha pasado por la siguiente fase, Y
que se queden ahi estancados"™ (E1-4 )

Ana tuvo muchos problemas durante esta primera  fase,

especialmente derivados de su negativa a controlar las normas
disciplinarias.

"La primera fase era una desesperacion, porque yo me veia
un monton de problemas, bueno al principio, yo no lo percibia
como problemas, yo pensaba que era relativamente normal, la
verdad, es que empezaba a darme mas cuenta de que era problema
cuando tu me decias "Stu lo percibes como un problema?” y yo te
decia, no, y al bastante tiempo ya me di cuenta de que realmente
si lo era, porque creia que esa situacion, mas o menos, al poco
tiempo se iba a resolver, pero habia que tomar otros medios, y
cuando se empezaron a poner, entonces si." (E2-4)

Andres, es otro caso de profesor con problemas durante esta

fase. Su inseguridad docente 1le cred grandes problemas de
control.

"En la 1° fase es que realmente no sabes que es lo que
terminas haciendo, sales mly 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)
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FASE 2- PRACTICA AUTONOMA Y ANALTISTS DE IA PRACTICA EN
INTERACCION CON EIL_SUPERVISOR

a) Programa de formacidn:
-Practica docente 2h. Semanales.

-Andlisis de la practica con el supervisor, tras
visionado conjunto. 1h. semanal.

b) Recogida de datos:
-Observacion de competencias docentes.

-Entrevista (2)- 10-14 de Diciembre.
-Diario de clase.

—-Notas de campo de observacioén participante en las
sesiones de supervision.

Fechas: 16 de Enero - 15 de Marzo

Esta fase se caracteriza por la incorporacién del supervisor
de practicas al proceso de formacidén. Una reunidén semanal
permitid desarrollar esta labor. Las pautas de actuacién,

entregadas a todos 1los docentes, se concretaron en:

1- actuacion docente- El profesor en practicas continuara
desarrollando su labor docente, dos sesiones semanales. Los
observadores seguiran analizando la conducta del profesor en el
aula, especialmente el tiempo util y el feedback. La sesidn sera
grabada en video una vez a la semana para facilitar 1la
Supervision. Continuard la asistencia a las sesiones tedricas de

la asignatura Didactica de 1la Educacion Fisica y el Deporte II.

2- planificaciones- cada sesién serd planificada libremente
POr el profesor en formacidn, siguiendo el modelo que desee.

Cada planificacion sera comentada con el supervisor en la
Sesion semanal dedicada al efecto.

153



3- observaciodn-

En esta fase no se desarrollara observaciodn
del companero.

4- diario de clase- Las condiciones del diario se mantienen

durante esta fase, recordando que los temas a tratar versaran

sobre:
.los sentimientos Y estados de animo personales, en
relacion a la vida profesional.

.las actividades de ensenanza Yy la metodologia seguida.

.La dinamica de la clase y las relaciones con los
alumnos.

.incidentes criticos.

.O0tros temas de interés para el docente.

5- visionado de la sesidn- semanalmente el docente visionara
su sesion de ensenanza junto con el supervisor para analizar el
desarrollo de la clase, con el objeto de encontrar las causas de

los problemas, y las posibles soluciones a los mismos.

El supervisor sera el mediador para que el proplo docente

(mSarrolle sus estrateglas proplas de intervencion, tratando de

La vaioracion de los profesores con relacion a esta segunda
fase, en donde interviene el supervisor, es totalmente diferente.
Los docentes apre01an la ayuda recibida, siendo alto su nivel de

satlsfac01on por las mejoras obtenidas, tanto en la eficacia de

laclase, como en su seguridad como profesores.

El analisis de Lucia es representativo de 1lo que los
docentes expresaron en las entrevistas, tras la seqgunda fase del
programa. Sus valoraciones fueron, en general, positivas.

" Yo creo que ha sido positiva esta sequnda fase, la primera
Sé quedo mas en el aire, entonces la segunda ha 51do positiva
desde el punto de vista de que yo no partia de ninguna base, lo

Poco o lo mucho que me haya podido quedar ,es algo, que yo no
tenia” (E1-3)

Los profesores que mas ayuda necesitaron, son los que mds

dreciaron la ayuda del programa de formacidén, en cuanto a 1la
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intervencion del supervisor. El caso de Andrés es un ejemplo muy

significativo .

"En la 22 parte para mi fue determinante porque realmente
aprendi las pautas de control de clase Y me ayudoé 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
pueno sabias que podias haberlo hecho mejor, pero bueno, no sabes

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

"Pienso que el papel de supervisor 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 6 5 cosas y eso es lo
determinante de la sesién y eso se adquiere con la practica, se
adquiere mucha soltura y en relacién a otros compalieros que no
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)

Ana realizo un balance general que recogia las aportaciones
del supervisor.

En cuanto al balance general primero tuve que hacerme
consciente de que era un problema, eso fue lo primero, pero
todavia no... A partir de ahi empecé a plantear soluciones y
cuando empece a hacer estrategias, o como lo quieras llamar, de
una forma mas sistematizada, es decir, voy a hacer esto, y de
esta manera o de la otra, a partir de ahi empece a comprobar que
funcionaba. y me dio sequridad.” (E2-4)

\_,//‘ OBSERVACTON LiNEA BASE DE COMPETENCIAS DOCENTES

Al finalizar la fase segunda, se elimind 1la ayuda del
Sljgg;viscj’f:WMI“Dara apreciar las mejoras producidas por 1la
intervencién del supervisor, el docente volvié a realizar
Practica autdénoma con formacién tedrica, siguiendo 1las
recomendaciones de la fase primera. Para controlar el proceso de
adquisiciodn de competencias, y de construccién del conocimiento
Practico, se siguieron registrandq_ las variables_ conductuales,
feedback y tiempo util, a la vez que el profesor continuaba con

la redaccion del diario.
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FASE 3- PRACTICA AUTONOMA Y ANAILTSTS DE I.A PRACTICA EN
INTERACCION CON EI, COMPANERO

a) Programa de formacidn:
—-Actuacion docente 2h.semanales.
-Observacioén de la actuacién del companero.lh.sem.

-visionado conjunto con companero, 2h. semanales, en
sesion de supervision reciproca.

b) Recogida de datos:
~Observacion de competencias docentes.
—Entrevista (3) -20-22 de Marzo.
-Entrevista (4) -10-15 Junio.
-Diario de clase.

—-Notas de campo del observador externo, de las sesiones
de supervisiodn de colegas. '

Fechas : 22 de Abril - 30 de Mayo

La incorporaciodn del companero, representa la aparlclon del

papel de observador, vy anallzador docente.

El programa de formacioén se complementa con dos nuevas
actividades:

- observacidén de la sesidn del companero.

- supervision reciproca de las sesiones de ensenanza.

Las pautas de actuacion se concretan en la informacién que
recibieron los docentes:

1- actuacidén docente- No sufre modificaciones con relacidn

a la fase anterior, dos sesiones semanales de practica. El video
de cada sesién permitira analizar las actuaciones docentes de los
dos compafieros. Continuara la asistencia a las sesiones tedricas

de la asignatura Didactica de la Educacion Fisica y el DeporteIl.
- planificaciones- Cada sesiodn sers planificada libremente
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por el profesor en formacioén, siendo comentada con el companero

durante la reunion de supervision.

3- oObservacion- En esta fase es necesario observar en

directo la clase del compahnero

para facilitar la supervisién

S : .
posterlor. Se observara una de las dos clases semanales, la cual

sera grabada en video para su analisis.

4- diario de clase- Las condiciones del diario se mantienen

durante esta fase, recordando que los temas a tratar versaran
sobre:

-los sentimientos y estados de animo personales, en
relacion a la vida profesional.
.las actividades de ensefanza y la metodologia seguida.

.La dinamica de la clase y las relaciones con los
alumnos.

.incidentes criticos.

-Otros temas de interés para el docente.

5- visionado de la sesidn- Semanalmente los dos companheros
se reunirdn para analizar el desarrollo de su ensenanza,
visionando cada una de las sesiones, adoptando uno de ellos el

rol de supervisor, cambidndose los papeles con la otra grabacidn.

La valoracion de los docentes sobre el desarrollo del
Programa en esta tercera fase, esta muy ligada a su experiencia
como supervisores del compahero. Los comentarios aparecen

recogidos en la descripcién de las sesiones de analisis de 1la
Practica, pag 155.

En cuanto a su percepcidn sobre la eficacia de esta fase,

No establecen diferencias entre 1la yuda del supervisor y la del

companerc, mas bien es percibida como una continuacién de 1la
anterior. = .

~——— e et

" La primera fase son todo inconvenientes, la segunda y la
tercera ventajas, y ademas estas son muy parecidas...porque a lo
Iejor ella no tiene los conocimientos Yy la experiencia que tienes
ti, pero aunque se tenga algo menos , o se diga de otra forma,
Pues también vale, y entonces yo creo que ventajas todas"™ (E1-4)
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4.5.3 - LAS SESIONES DE ANALISIS DE LA PRACTICA

El ané}isis de la practica docente es el fundamento de la

presente investigacion. Los Oobjetivos a lograr se resumen en la
intencion de que el profesor en formacidn aprenda a analizar su

propia practica{ ¢ ¢-u. /o e N R= =

LY P
b N [T IS & T A
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Esta afirmacion Justifica que el programa de andlisis tenga

una orientacion mas reflexiva que competencial, y' que  esté

conceptualizado dentro de iéénﬁfégfamas de formacidn orientados
a la indagacion.

Las actividades de andlisis se han desarrollado durante las
dos udltimas fases, contando bara ello con la colaboracién del
experto (1nvestigador), y del companero.

La descripcion del desarrollo de las sesiones de andlisis

debemos diferenciarla en funcidn del agente supervisor.

- SUPERVISION DEL EXPERTO -

La fase segunda del programa de formacién se caracteriza por

la realizacion de andlisis de 1a practica en interacciodn con el
experto.

Este tipo de supervision, aparece conceptualizada como
Supervision Clinica .

"El término clinica se refiere a una relacidén cara a cara
entre el supervisor y el profesor, y estd centrada en la conducta

que el profesor desarrolla en su clase" (Acheson y Gall, 1980,
citado por Marcelo, 1989)

La supervision clinica permite una conexidén teoria -
Practica, vy esta centrada en la accion docente concreta y
Contextual (Garcia Alvarez, 1987)

La supervision debe estar centrada en el mejoramiento de la
eNsenanza, y el objetivo es la mejora instruccional a través de
Un proceso de observacion colegiada y de retroaccidén focalizada
(Hall, 1983), en Garcia Alvarez (1987).

En relacioén al estilo de supervision los programas centrados
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en la adquisicion de competencias, incluyen un tipo de
supervision teécnica, orientados a 1la mejora de la conducta del
profesor en el aula.

Los modelos orientados a 1a indagacién realizan una

supervision gque pone énfasis en el analisis racional de 1la
ensenanza, con el objetivo de que los profesores supervisados

lleguen a ser mas analiticos con su propia practica (Zeichner vy
Liston, 1985)

El tipo de supervisién realizado dentro del presente

programa de formacién se encuadra dentro de los estilos de

supervision humanistas, que entienden la supervision como una

relacion de ayuda centrada en el profesor (Garcia Alvarez, 1987).

igerv151on de tal modo que 1los objetivos se han centrado en

mejorar la conducta del profesor en el aula, tratando de gue sea

No hemos querido Qgpgg;vmgl‘ componente técnico . de . la

nds eficaz, mds competente, pero siempre llgado a una mejora en
mlautoconcepto Y en su capacidad para analizar su practica.

"Para modificar su comportamiento debemos previamente

nmodificar sus creencias, valores Y percepciones" (Garcia Alvarez
1987, pag. 128)

La estructura del ciclo de supervision clinica se ha

realizado adaptando el modelo de Goldhammer (1980), y ha constado
de cuatro fases:

1- Conferencia preobservacional - En el primer encuentro

entre profesor y supervisor, se revisaba la planificacion, a la

vez que se intentaba profundizar en las creen01as de 1los

&mentes. La ‘actitud del superv1sor era de escucha ‘reS§éféhaémm

los intereses, Yy puntos de vista del profesor, con respecto a la
Planificacidén de la clase. Este encuentro se realizaba antes de
cada sesidén, y como parte final de la sesidn de andlisis. Cada

dia se analizaban las planificaciones de la semana siguiente.

2- Observacion - E1 supervisor estaba presente en el

desarrollo de 1la sesion, realizando un tipo de observacidn
abierta, complementaria con los registros realizados por los

observadores de las variables conductuales. La Oobservacion
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ablerta estaba basada en 1las Categorias de analisis que

posteriormente detallaremos, al hablar de la conferencia de
andlisis. La grabacioén de la clase permitia revisar el desarrollo
cuando fuera necesario.

3- Andlisis - El1 supervisor recogia, el dia anterior a la
reunion, los datos registrados por los observadores, realizando
un primer Jjuicio valorativo de los resultados, asi como

preparando el  contenido de la supervisidén a realizar

posteriormente.

4- Conferencia de andlisis - En este encuentro entre

supervisor y profesor se llevaba acabo el analisis propiamente

dicho. La reunioén se realizaba en el Laboratorio de Analisis de
Ensenanza de la Facultad de Ciencias de la Actividad Fisica y el
Deporte, una vez a la semana, y durante dos horas.

La sesion de analisis tenia la siguiente estructura:

I- Visionado de la sesidén en su totalidad

II- Cumplimentacidén de 1la planilla de valoraciénrde las

categorias de analisis, en la cual el docente tenia que registrar
numéricamente (escala 1-5), su percepcidén sobre las diversas
categorias:

TIEMPO UTIL
INFORMACION INICIAL

FEEDBACK

ORGANIZACION

ACTIVIDAD - VALIDEZ DE LA TAREA
- MOTIVACION
— INDIVIDUALIZACION
- AUTONOMIA

CONTROL DEL GRUPO
ACTITUD DEL DOCENTE
CLIMA DEL AULA

OTROS PROBLEMAS
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El objetivo de este registro numérico,
la explicitacidén del pensamiento,

era el de facilitar

haciéndole mas consciente de
su actuacion, a partir del analisis sistemdatico de 1las

mjncipales variables del aula. La valoracioén numérica sirvio

para centrar y focalizar el andlisis de forma especifica, dando

lugar a un didlogo entre profesor y supervisor en torno a los
problemas de la sesion.

IIT- Justificacidén del profesor en practicas de 1la

valoracion realizada en cada una de las categorias.

IV- Didlogo compartido profesor - supervisor en torno a cada

uno de las categorias. E1 supervisor inicialmente exponlia Vy

comentaba los datos de 1a Observacidén de 1las variables
conductuales, y en una segunda parte analizaba la sesidén con el

docente, tratando de que fuera avanzando en los niveles de
reflexidn, que a continuacidn se detallan:

- Descriptivo- el profesor narra la secuencia de actividades

realizadas en el aula, asi como la conducta de profesor y alumnos
en la clase.

- Interpretativo - el docente es capaz de identificar

problemas, y analizar las causas de los mismos.

- Propositivo - el profesor elabora alternativas de
actuacion propias que den solucién a los problemas encontrados.

El supervisor iba actuando de forma individualizada con cada
uno de 1los pféféébreérwﬁféténdo de desarrollar la capacidad

reflexiva de los docentes, 1nterv1n1endo desde el nlvel que el

docente no alcanzaba a solucionar. C(?
'-'\-«wm,,.,,., YT T AR AT 7 4
V-  Repaso del supervisor a los temas mas conflictivos,

tratando de centrar las estrategias de intervenciodn sugeridas
durante el andlisis

161



VI- Nueva conferencia breobservacional para analizar la

planificacién de la proéxima semana,

con lo cual quedaba cerrado
el ciclo de supervision.

- SUPERVISION DEL COMPANERO -

La supervision del compahero representa una derivacidén de

la supervision clinica, en donde el agente supervisor pasa a ser

un "colega
Este tipo de supervisidn ha sido mas utilizada en 1la
formacion permanente, en donde los profesores experimentados

actuaban colaborando con 1los principiantes, con el objetivo de

proporcionar ayuda profesional, (Joyce 1980, Rudduck 1987,
Garmston 1987, Schon 1987, citados por Marcelo 1989)
El enfoque utilizado en la formacidén inicial, se basa en la

actuacion de dos companeros, que colaboran re01procamente en elm
mm11s1s ‘de su practlca en el aula

De los modelos rev1sados por Marcelo, en la presente
investigacion se ha utilizado el de Donald Schon (1987), que
propone la "reflex1on en la accion, como estrategia para generar

con001m1ento a partlr de la practica" En este modelo el

ummanero lleva a cabo un didlogo reflex1vo sobre la actuacion
del profesor en el aula.

El modelo utilizado parte de la situacién de igualdad entre
los compaferos, ambos son principiantes, y ambos se benefician
de la adopcidn de los dos roles:

- Profesor que es supervisado.

- Profesor que supervisa.

Durante las sesiones de analisis reciproco el docente

mmllza su Ppropia practica, auxiliado por el companero, a la vez

que anallza la practica del colega, lo cual, incrementa los
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peneficios de la experiencia de analisis.

Ha sido necesario, para llevar a cabo esta actividad, que

el docente haya aprendido las técnicas de andlisis,
fase anterior,

durante 1la

de lo cual se deduce que el modelo empleado no

finaliza cuando el profesor es competente en el aula, sino cuando

también es capaz de analizar 1la practica.

La estructura del ciclo de supervisioén es similar a la del
experto, concentrandose toda 1a actividad en 1la sesidén de
andlisis.

Las reuniones se han realizado en el Laboratorio de Andlisis

de Ensenanza, con una frecuencia semanal, y durante dos horas.

El esquema de la sesidn se concreta en las siguientes
partes:

I- Visionado conjunto de las dos sesiones.

ITI- Cumplimentacion individual de la planilla de valoracion.

ITI- Analisis dialogado.de la sesidén del primer docente,

partiendo de 1la ju§p¢ﬁi”gCién personal de cada categoria.

IV- Andlisis de la sesién del sequndo profesor, siguiendo
la misma secuencia.

V- Intervenciodn del investigador tratando de comentar 1la

actitud de cada docente durante el ejercicio del rol de
supervisores, orientando el tipo de actuacién mas adecuada. E1
investigador no analiza las sesiones de ensehanza, sino tan solo

la actuacién de los docentes como supervisores.
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4.6 - ANALISIS DE LOS DATOS CUANTITATIVOS

Para el andlisis cuantitativo de los datos,
andlisis de la conducta del profesor en el aula.

la linea iniciada por Delgado (1990),

recurriremos al -
Hemos continuado

el cual para comprobar la
eficacia de un entrenamiento docente utilizo las variables, entre

otras, tiempo util, frecuen01a ‘total de feedbacks y frecuen01a
de feedbacks correctos

En la presente 1nvest1ga01on y dado el caracter mixto de

la metodologia, se utilizd para el an811515 cuantltatlvo un
diseno 1ntrasujeto multlvarlable con tratamlento multlple Y con
%§E§>no rever51bles 'y secuen01as establec1das. )

El diseho esta compuesto por un estudlo orlglnal Y tres
repllca01ones sistematlcas T

El dlseno contlene cuatro fases experimentales (A-B-A-C),
y se caracteriza por la introduccién de los tratamientos y su
posterior retirada. Es un "diseﬁo de retirada", pues el objeto

es la estlmac1on de la. ef1cac1a de los tratamlentos. (Barlow Yy

Hersen 1988)

El diseno se 1n1c1a con la medlclon de la linea base de las
tres competencias docentes (A),,;_tz...t__;:gggg;.en@.ose,.u,PQSfFAe.,r,,lome“te”
el primer tratamlento (B), programa de andlisis de la- préctiéa
a través de la supervision del experto universitario. Nuevamente
se fééilza una medicion de 1la llnea base (Aa), para ev1tar el‘
efecto de solapamlento de los dos tratamlentos. Evidentemente la
accién de superv151on del companero, segundo tratQHIéH£SMTEi
e]erce un efecto acumulativo sobre los niveles conseguidos en la
fase B, pero dado el caracter irreversible del aprendizaje,
consideramos imprescindible realizar este tipo de diseno.

La necesidad de formar profesores, pensando en su posterior
Practica docente, refuerza la utilizacidn de un diseno
HTeversible, en donde la accion final de supervisién la realice
el compafero, unica figura posible durante 1la formacién
Permanente, lo cual nos permite estimar la permanencia de los
Niveles alcanzados durante el tratamiento, y por tanto validar

la eficacia del programa de formacion, el cual, pretende preparar
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al futuro profesor para su ejercicio profesional independiente.
La comparacion._entre los dos tratamlentos, deberla

estabiecerse por la admlnlstra01on -en dos. tratamlentos con llneas
T h T

de béﬁggentremezcladas a dos individuos dlStlntOS, Yy con el
(nden de 1los ‘tratamlentos .contrabalanceados,

[

pero dado que

estamos hablando de que es un pPrograma de aprendizaje, el sujeto

necesita aprender a realizar e] andlisis de la practica con el

supervisor (fase B), para pPOsteriormente realizarlo con su

companero (C). Por tanto el efecto acumulativo de interferencia
por tratamiento multiple es 1o que el diseno prevé que se
produzca, dadas las caracteristicas de 1la investigacion.

El control gque comporta este tipo de diseno iypide
establecer una. rela01on fun01onal con

un unico sujeto, Es por Py

G, (R R ,U}"
ello que surge la necesidad de realizar una replicacion e S

JR U S——— i ¢ Sh" QJ\L &I‘a /\)*)

{
mstematlca con otros sugetos Y en otros contextos, para poder ly

[

generallzar en mayor medlda los resultados.

Para poder repllcar 51stemat1camente hemos elegido otros
tres casos de profesores que trabajan en contextos diferentes,
aﬁto en cuanto al nivel educativo, primaria y secundaria, como
en el tipo de centro, publico Yy privado, como en el tipo de
ensenanza, bachillerato y formacidén profesional.

En el analisis de los datos cuantitativos se ha utilizado

el procedimiento de “Anallsls de Series .Temporales", que permite

comparar los datos a lo. 1argo del tiempo, en dlversasufases,wparq
mlsu3eto 1nd1v1dual _(Barlow y Hersen,1988).

—

El anallsls de serles ‘temporales utilizado para dlsenos de
g§§Lpnlco en los que Se comparan fases alternas, proporciona una
1nforma01on 1mportante acerca de las caracteristicas de 1los
cambios conductuales a lo largo de las fases.

El andlisis visual de los datos permiten sefalar cambios en
diversas dimensiones:

- Cambio de nivel. Se refiere a un cambio en el punto en el

que se realiza la intervenciodn. Suele aparecer en las primeras
sesiones del tratamiento.

- Cambio en la pendiente. Se refiere a un cambio en la
tendencia entre o a lo largo de las fases.

- Cambios en las medias de cada fase. Se concreta en las
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- interacciones del aula.

diferencias entre los valores medios de cada una de las fases.
(Barlow Yy Hersen 1988)

El andlisis de los datos en este tipo de estudio, esta
condicionado por la dificultad de estabilizar los valores en las

variables, debido a que las sesiones de Educac1on Fisica son

Mfer?EE?ﬁmﬁﬂFre si, por el dlferente contenldo de aprendlzaje

porla dlferente actltud del grupo, por la dlferente conducta del

pnﬁesor,den deflnltlva por las variaciones produc1das en las

La necesidad de respetar el contexto de
investigacidén j para asegurar la valldez externa, ha podido afectar

a la -valldez 1nterna de esta 1nvest1gac11n1 .No obstante se

“mec1a una d1ferenc1a 51gn1flcat1va en todos los su]etos en
cuanto a la’ evoluc1on a lo largo del diseno, de los niveles de

las variables.

Los criterios utilizados para valorar la eficacia del
programa de formacion estdn basados en el trabajo de Delgado

Noguera sobre la eficacia de un entrenamiento docente (1990).

CRITERIOS UTILIZADOS PARA LA VALORACION DE I.OS DATQS

TIEMPO UTIL

(4) Excelente 80%

(3) Bueno 60 - 79%

(2) Regular 40 - 59%

(1) Malo <40%
FEEDBACK TOTAL

(4) Excelente >80

(3) Bueno 61 - 79

(2) Regular 50 - 60

(1) Malo <50
FEEDBACK CORRECTO

(4) Excelente >65

(3) Bueno 49 - 64

(Zj Regular 40 - 48

(1) Malo <40
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4.7 - ANALISIS DE 1OS DATOS CUALITATIVOS

El analisis del pensamiento docente es el principal objetivo

de la presente investigacién. Pese a que la metodologla utlllzada

D

ha sido mixta, hemos preferido decantarnos , en el analls;sﬁmhag

1A
la parte @§§wgua11tat1va, dada la riqueza de 1a‘1nformac1on

awontrada espec1almente del anallsls de 1os dlarlos de los

et

profesores T e e e - e e

El andlisis cualitativo de 1los datos ha sido realizado
siguiendo el esquema propuesto por Miles y Huberman (1984), el

cual se presenta de forma lineal para su comprension, y de forma
interactiva, de acuerdo al procedimiento seguido.

ESQUEMA DEL ANALISIS DE CONTENIDO

v

RECOPILAR DATOS |. Diarios

. Entrevistas
\'%
LBEPRESENTAR DATOS |. Mapas
N Cognitivos
\v
REDUCIR DATOS . Andalisis de
datos por ordenador

\

> CONCLUSIONES|. Validar datos

Informes
- Cualitativos

( Miles y Huberman 1984 )

167



4.7.1 - ORGANIZACION DEL ANALISIS

El andlisis de contenido ha sido realizado segun el modelo
de Bardin (1986).

I- Eleccion de documentos- Se han elegido los diarios de
cuatro profesores, elaborados durante las tres fases del programa

de formacidn, de acuerdo a las caracteristicas reflejadas en las
paginas 135-140.

II- Formulacion de objetivos- Los objetivos del analisis de
contenido se concretan del siguiente modo:

1 Anallzar como mejora 1a autopercep01on del profesor
a lo largo de las tres fases del programa de forma01on.

2-Conocer qué tépicos de interés constituyen su

"Conocimiento Pragticom | T s e

3-Descubrir las fuentes de preocupa01on o satisfaccidn

de los profesores. B T

4-Comparar finalmente _los datos obtenidos con 1la

observacion de la conducta docente para valorar la eficacia del
programa de formacidn. '

ITII- Senalizacién de los indices e indicadores- Los indices

(cédigos) han sido las ideas claves, los tépicos de interés, los
temas sobre los que versa el pensamiento de los profesores en
formacion, se concretan en el contenido de su "Conocimiento
Practico".

Los indicadores han sido la frecuencia de las ideas clave,
Y la frecuencia de las satisfacciones o preocupaciones. Se han
registrado las valoraciones positivas (satisfacciones), o

Negativas (preocupaciones) que el sujeto ha desarrollado en cada
fase.
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4.7.2 - CATEGORIAS DE LA INVESTIGACION

La cla51f1ca01on de 1as 1deas clave se ha realizado a partir
de dos procesos:

1)- Elaboracion de categorias ya definidas, basadas en

fundamentos tedricos hipotéticos, proceso deductivo. (revision
de autores)

2)- Descubrimiento en 1los documentos de nuevas

categorlas de ana11s1s Y posterior reformulacidn Yy cla51flca01on
proceso 1nduct1vo

Dado el caracter exploratorio de la investigacion nos hemos
centrado en un proceso ba51camente 1nduct1vo Miles y Huberman,
(1984), clasificando a posterlorl los temas que encontramos en

el texto. En el andlisis no podemos olvidar las teorias

implicitas de 1los investigadores, los ~Cuales parten.  de. su._

experlenc:La-_en el analisis de los aut01nformes de los profesores
en practicas.,. en..anos anterlores

En cuanto a los fundamentos tedricos hemos partido del
modelo de Jordell (1987) sobre las dimensiones en 1la
socializacioén del profesorado, y de los modelos de Shavelson
(1973) y de Doyle (1985), sobre toma de decisiones.

La primera categorizacion se realizé en base a una lectura
inicial de 1los documentos Yy a los modelos anteriormente
nencionados.

La categorizacion definitiva fue elaborada por tres miembros
del equipo de investigadores del grupo "Formacidn y actualizacioén
del Profesor - Entrenador deportivo", los cuales son responsables
de las practicas diddcticas de los futuros Licenciados en
Educacioén Fisica, entre los que se encuentra el investigador
Principal .

Una vez elaborado el sistema categorial definitivo
prOCedlmos a réallzar un estudlo pllOtO con trelnta aut01nformes
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de profesores en formacidén, en su primer dia de practicas,

puscando alcanzar la fiabilidad inter-codificador. El proceso de

fiapbilidad interna se realizé siguiendo las indicaciones de Goetz
y LeCompte (1988) para investigaciones cualitativas, haciendo

hincapié en la coincidencia en la composiciodn y descripcidn de

los acontecimientos, mds que en la coincidencia de frecuencias.

De este modo se contrastaron las definiciones operativas de cada
categoria, y las codificaciones realizadas por cada uno de los
investigadores, procediéndose a recodificar nuevamente el texto.

El registro final de 1la investigacion ha sido realizado
integramente por el investigador principal.

Para garantizar la credibilidad de los datos se realizdé un

nuevo proceso de fiabilidad interna, esta vez con los documentos

utilizados en la investigacidn. Para ello los tres investigadores

participantes codificaron una muestra representativa (120 lineas)
de cada uno de 1los cuatro casos, al objeto de buscar 1las
coincidencias de las interpretaciones. Siguiendo las
recomendaciones de Goetz vy LeCompte (1988), anteriormente
aludidas, sobre fiabilidad interna de las codificaciones, se
valido la codificacion realizada.

La elaboracion final de categorias, se realizo por el equipo
de investigadores, anteriormente aludido, definiendo de forma

operativa cada una de las categorias de andlisis.

La lista final de categorias cualitativas se describe a
continuacion:

CATEGORIAS DE ANALISIS CUALITATIVO

1= ANALISTIS TEMATICO

DIMENSION PERSONAL - Autoconcepto AUT
- Concepcidn educativa CED
- Experiencias docente EXD
- Experiencia como alumno EXA
- Valoracion general VAL
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DIMENSION AULA

PLANIFICACION

TAREAS DE APRENDIZAJE

INTERVENCION DIDACTICA

ORGANIZACION

CONTROL- GESTION
DE AULA

MOTIVACION
NIVEL DE PARTICIPACION

CLIMA DEL AULA

ALUMNO

EVALUACION

Planificacién gen.
Objetivos
Contenidos
Temporalizacidn

Tareas Generales
Adecuaciodn a alumnos
Estructura de la tarea
Individualizacidén
Modificaciones tarea

Instrucciones I.TI.
Feddback

Posicidén y Evolucién P
Estilo de Ensenanza

Organizaciodn gen.
Agrupamientos
Material

Espacio

Control en general
Control de actividad
Normas - Disciplina
Conductas disruptivas
Imprevistos

Interés por la Tarea
Planteamiento trabajo
Refuerzos

Participacién gen.
Relacion A-Tarea
Aprov. del Tiempo

Clima en general
Actitud del profesor

Personalizacion
Cooperaciodn
Autonomia
Comunicacién alumnos

Alumno en general
Aprendizaje del alumno
Propuesta de alumnos

Evaluacioén inicial

Evaluacion formativa
Calificacidén
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PLA
OBJ
CON
TEM

TAR
ADA
ETR
IND
MOD

INF
FED
POS
EST

ORG
AGR

‘MAT

ESP

CGA
CcoT
DIS
CTA
IMP

INT
PTA
REF

PAR
ATA
APT

CLI
ACP
PER
COO
ATO
COM
ALU
APR
PRO

EVI
EVF
CAL



DIMENSION INSTITUCTIONAL

=t

CENTRO DE ENSENANZA - Companeros

- Tutor

- Contexto aula

- Direccidn
CENTRO FORMACION (INEF) - Supervisor

- Contexto investigacién
- Practicas de ensenanza

2= ANALISIS DE LA AUTOPERCEPCION

PERCEPCION POSITIVA - Satisfacciones

PERCEPCION NEGATIVA - Preocupaciones
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COP
TUT
CTX
DIR

SUP
INV
PRA

SAT

PRE



ORDENACION ALFABETICA DE LAS CATEGORIAS

ACP
ADA
AGR
ALU
APR
APT
ATA
ATO
AUT
CAL
CED
CGA
CLI
COM
CON
Co0
cop
coT
CTA
CTX
DIR
DIS
ESP
EST
ETR
EVI
EVF
EXA
EXD
FED
IMP
IND
INF
INT
INV
MAT
MOD
0BJ
ORG
PAR
PER
PLA
POS
PRA
PRE
PRO
PTA
REF
SAT
SUp
TAR
TEM
TUT
VAL

Actitud del profesor
Adecuacioén a los alumnos
Agrupamientos

Alumno

Aprendizaije del alumno
Aprovechamiento del tiempo
Relacion alumno-tarea
Autonomia del alumno
Autoconcepto

Calificacion

Concepcion Educativa
Control en general

Clima en general
Comunicacion entre los alumnos
Contenidos

Cooperacion

Profesores companeros
Control de la actividad
Conductas disruptivas
contexto aula

Direccion del centro
Disciplina

Espacio

Estilo de ensenanza
Estructura de la tarea
Evaluacion inicial
Evaluacion formativa
Experiencia como alumno
Experiencia como docente
Feedback

Imprevistos
Individualizacion de la tarea
Informacion inicial
Interés por la tarea
Contexto de la investigaciodn
Material

Modificaciones de la tarea
Objetivos

Organizacion en general
Participacion en general
Personalizaciodn
Planificacion en general
Posicion y evolucién del profesor
Practicas de ensenanza
Preocupaciones

Propuesta de alumnos
Planteamiento del trabaijo
Refuerzos

Satisfacciones

Supervisor

Tareas generales
Temporalizacioén

Tutor del centro
Valoracién general
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DEFINICION OPERATIVA DE LAS CATEGORIAS DE ANALISIS TEMATICO

I- DIMENSION PERSONAI. - Las categorias incluidas en esta dimen-

sién hacen referencia a las inquietudes, experiencias, preocupa-

ciones, creencias, etc... relativas a la implicacion del docente
como persona, en la ensenanza.

—AUTOCONCEPTO- Aparece en el texto cuando el profesor
habla de si mismo. Son comentarios en los que el sujeto comenta

aspectos sobre como es él1 como profesor.

"Soy un poco paternalista con los chicos”

—CONCEPCION EDUCATIVA- Son el conjunto de creencias,
ideas, Jjuicios, que tiene el profesor en torno a la Educacidn y

a la ensenhanza, Su  vision general. Su posicionamiento
epistemologico e ideoldgico.

"Creo que la ensenanza deberia ser mas participativa y
democratica"”

—~EXPERIENCIA DOCENTE- Incluye las descripciones de los

profesores sobre su nivel de experiencia como entrenadores,

profesores, monitores, etc... relacionadas con la actividad fisi-
ca y el deporte.

"Cuando llevaba el equipo de baloncesto de Armilla no tenia
problemas de control con los alumnos”

—EXPERIENCIA COMO ALUMNO- Son declaraciones en las

Cuales los profesores recuerdan sus experiencias como
estudiantes, tanto en lo que representaron modelos positivos como
nNegativos.

"En mi época el profesor no nos explicaba nada sobre coémo
teniamos que realizar el calentamiento”

—~VALORACION GENERAL- Es 1la referencia a Juicios

Yalorativos sobre 1la actuacion del profesor, en relacidén al
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andlisis general de la sesidn.

"El primer dia no me ha ido del todo mal”

I1- DIMENSION AULA - Las categorias de esta dimensién incluyen

las referencias a situaciones preactivas, interactivas y postac-—

tivas, que constituyen el nucleo de decisiones que toma el profe-

sor en torno al proceso de ensenanza-aprendizaje.

1- PLANTFICACION - Se refiere a todas aquellas informaciones
o decisiones preactivas, previas a 1la realizacion de la clase.

Son previsiones o informaciones que realiza el profesor antes del
inicio de la sesion.

— PLANIFICACION EN GENERAL- Se incluye cuando en el
texto aparece una referencia general a las decisiones preactivas.

"La programacion que he realizado es muy ambiciosa”

— OBJETIVOS - Hace mencidn a las intenciones educativas
Jque se desean lograr en la sesion, unidad didactica o programa-
cién anual. Se indica lo que se pretende alcanzar, ya sean
comportamientos, actitudes o conocimientos.

"Mi intencién era que aprendieran la voltereta lateral”

= CONTENIDOS - Se hace referencia a la materia propia
de la sesién, unidad didactica o programacion anual.

"La materia de ensenanza de esta unidad didactica sera
baloncesto”

- TEMPORALIZACION - Son comentarios relativos a la

distribucién temporal de 1la materia, en los ajustes con 1lo
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previsto o en el andlisis de 1la sesion.

"Me resulto dificil a

: Justar la duracion de cada tarea al
tiempo previsto”

2- TAREAS DE__APRENDIZAJE - Cualquier observacién del

profesor sobre el andalisis de las tareas realizadas en la sesidn.

- TAREAS GENERALES - Comentarios descriptivos que el
profesor realiza acerca de las actividades realizadas en 1la
sesién.

"La clase ha sido dedicada al toque de dedos”

— ADECUACION A LOS ALUMNOS - Adaptacion de las tareas
de ensenanza, al nivel del grupo y a sus intereses.

"La parte teorica ha sido demasiado extensa, y con conceptos
destinados a alumnos de un nivel superior"”

- ESTRUCTURA DE LA TAREA - Comentarios relativos al
andlisis de la tarea, en cuanto a su complejidad, progresién,
elementos que 1la constituyen.

"La progresion planteada creo que ha sido correcta”

— INDIVIDUALIZACION - Forma de plantear la clase con
la finalidad de posibilitar 1la participacién de cada alumno
dentro de su propio nivel de aprendizaije.

"Durante la sesion traté de que todos trabajasen seqin sus
posibilidades™

— MODIFICACIONES DE LA TAREA - Hace referencia a las
decisiones interactivas que toma el profesor durante la sesidn

Para cambiar el desarrocllo de una tarea planificada.
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"Tuve que cambiar el segundo ejercicio debido a su
complejidad”

3- INTERVENCION DIDACTICA - Se menciona la forma o manera

en que actua el profesor durante el desarrollo de la clase.

— INSTRUCCIONES - INFORMACION INICIAL - Se indica la
forma de comunicar 1la informaciodn previa a la tarea, sus

condiciones y su organizacion.

"Creo que las explicaciones no fueron suficientemente cla-
ras”

- FEEDBACK - Se senala 1la forma de dar correcciones a

los alumnos sobre la ejecuciodn Y el resultado de las tareas
realizadas.

"En esta clase he corregido con mucha frecuencia”

- POSICION Y EVOLUCION DEL PROFESOR - Son comentarios
relativos al lugar gue ocupa el profesor en el aula, tanto en las

explicaciones iniciales como durante las correcciones.

"A la hora de dar feedback evolucioné de forma rotativa
por 1a sala”

- ESTILO DE ENSENANZA - Incluye la mencidn explicita
4 las modalidades generales de realizar la ensehanza.

"Creo que la ensehanza reciproca facilita una mayor
autonomia en el aprendizaje”
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4—- ORGAN

IZACION - Es la forma de disponer y preparar al

conjunto de alumnos, asi como el material necesario para la

realizacidén de la practica.

—~ ORGANIZACION EN GENERAL- Se incluye cuando en el

texto aparece una referencia general al modo de organizar 1la
clase.

"La organizacioén mejoré con relacion al dia anterior”

— AGRUPAMIENTO DE LOS ALUMNOS - Se refiere a los
criterios y estrategias utilizados por el profesor para reunir
a los alumnos para la realizaciodn de una tarea concreta.

"Los grupos se formaron por afinidad, lo cual facilité la
interaccion"

- UTILIZACION DEL MATERIAIL - Modo de emplear los
umtrumentos Y _aparatos requeridos en el desarrollo de la clase.

"Tuve que explicar en la pizarra la forma de colocar el
material"™

— APROVECHAMIENTO DEL ESPACIO - Hace referencia al modo
de emplear el espacio de trabajo.

"Los alumnos estaban demasiado juntos y se estorbaban”

5= CONTROL - GESTION DE AULA - Son las estrategias de
direccién de la clase y dominio de las contingencias que afectan
al desarrollo de la sesion, con el objeto de poder cumplir lo
establecido por el profesor.
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=~ CONTROL EN GENERAL - Se incluye cuando en el texto

aparece una referencia general al modo de controlar al grupo.

"Me costd mucho trabajo controlar a los alumnos en esta
sesion”

— CONTROL DE LA ACTIVIDAD - Verificacidén del cumpli-
piento de la actividad prevista para todos los alumnos.

"Hubo un grupo de alumnos que aprovecharon cualquier
contingencia para no realizar las repeticiones establecidas"

- NORMAS - DISCIPLINA - Referencia a las normas de
funcionamiento en el aula,

que rigen la interaccidn entre sus
componentes.

"Cuando cambiamos de tarea me cuesta hacerles ver a los
alumnos la necesidad de mantener silencio”

- CONDUCTAS DISRUPTIVAS - Hace referencia a los
comportamientos de los alumnos durante la clase, que interfieren
y distorsionan el correcto funcionamiento de la sesidn.

"Durante la ejecucion del equilibrio de brazos, tuve que
sentar a Luis por haber empujado a su companero”

— IMPREVISTOS - Son las reacciones del profesor a
situaciones no previstas en el funcionamiento de la clase.

"Tuve que parar y cortar la clase para atender a un alumno
que se habia lesionado”

6- MOTIVACION- Recoge los comentarios relativos al interés

Por las tareas, tanto en cuanto a la motivacidn intrinseca de los

alumnos, como a la motivacién extrinseca que debe provocar el
Profesor.
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-~ INTERES TAREA - Define las impresiones del profesor

sobre el grado de satisfaccidn alcanzado en el grupo, y el deseo
de los alumnos por participar en las tareas.

"Los alumnos se divirtieron Y mostraron mucho interés”

- PLANTEAMIENTO DEL TRABAJO - El1 grado de aceptacion
en la forma de presentar y plantear las tareas.

e
"Creo que la introduccién de un juego al principi{,o“fdel
calentamiento contribuyé a que el alumno estuviese mas motivado”

— UTILIZACION DE REFUERZOS - Hace referencia a la
actuacion del profesor para tratar de elevar el nivel de activa-
cion de los alumnos para la realizacidén de la tarea.

"He tenido que animar la competicion para que la actividad
fuera realizada”

7- NIVEL DE PARTICIPACION - Se sefalan los niveles de
implicacion de los alumnos en las tareas.

~ PARTICIPACION EN GENERAL - Se incluye cuando en el
texto aparece una referencia general al nivel de participacidn
del grupo.

"A pesar del frio la participacion ha sido correcta”

- RELACION ALUMNO-TAREA - ratio con relacién al mate-

rial, 6 a la organizacioén general, referida a la posibilidad de
Participacién motriz.

"El mimero de alumnos por grupo era excesivo, dada la esca-
Sez de material utilizado "
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— APROVECHAMIENTO DEL TIEMPO ~ Tiempo en que el alumno
estd implicado en la realizacion de tareas motrices.

"Los alumnos estuvieron mucho tiempo esperando que les to-
cara su turno para realizar la entrada a canasta”

8- CLIMA DEL. AULA- Esta categoria incluye las atribuciones

del profesor en relacién al sistema de interacciones que se dan

en la clase entre profesor Y% alumnos, 'Y de éstos entre si. Son

igualmente el conjunto de actltudes que se generan dentro' del

PN

aula entre sus protagonlstas, Y que marcan un estilo de relaciodén
humana.

- CLIMA EN GENERAL - Se incluye cuando en el texto
aparece una referencia general a las interacciones sociales en
el aula.

"El ambiente que hoy se ha vivido en clase ha sido
excepcional”

- ACTITUD DEL PROFESOR- Define 1la percepcién que
manifiesta el docente en relacién a su disposicién a 1la
interaccién con el grupo, y 1la descripcién_ del modo de
interactuar con los alumnos.

"Creo que me he mostrado excesivamente distante y alejado
del grupo”

— PERSONALIZACION- Establece el nivel de atencion

individual del profesor al alumno, por cuestiones ajenas al

tontenido de la tarea. Muestra el interés del profesor por los

Problemas personales de los alumnos derivados de la dindmica de
relacién en el aula.

"Estoy contento porque he observado que Luis esta mas
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integrado en el grupo,

después de la reunion que tuvimos el Mar-
tes pasado”

— COOPERACION- Recoge los comentarios del profesor

referentes al tipo de relacidn en el aula, en cuanto al grado de
colaboracioén y solidaridad que existe entre los alumnos.

"En esta clase es dificil que los alumnos se den cuenta de
la necesidad de actuar de forma colaborativa.”

— AUTONOMIA- Esta categoria refleja la capacidad del
grupo, 0 de un alumno en concreto, para actuar por si mismo.

"Creo que la proxima clase debo dejar mas iniciativa al

grupo para que pueda trabajar por su cuenta, estan todos demasia-
do pendientes de mi ejecucion”

— COMUNICACION ENTRE L.OS ALUMNOS- Esta categoria trata
de analizar el tipo de relaciones afectivas entre los miembros
del grupo.

"LLevo observando varios dias que no hay posibilidad de que

las parejas sean mixtas. Se forman dos grupos muy diferenciados
por sexos"”

9- ALUMNO - Son referencias al trabajo del alumno, sus

aprendizajes, preocupaciones etc... , donde el docente manifiesta
un interés especial.

- ALUMNO EN GENERAL - se incluye cuando en el texto
aparece un referencia general al alumno, sus caracteristicas, o
dalguno de sus problemas no incluidos en la lista de categorias.

"Los alumnos de esta clase son muy diferentes a los del
Curso pasado"”
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— APRENDIZAJE DEL ALUMNO- Son consideraciones del

docente a cerca de 1la consecucioén de logros motrices o
adquisicién de conocimientos.

"Es prioritario este ario conseqguir el dominio del tiro en
carrera”

— PROPUESTA DE ALUMNOS- Son referencias en torno a la
participacion de los alumnos en el disefio de actividades de
aprendizaje.

"Les pedl a los alumnos que tra jeran cinco ejercicios para
el proximo dia”

10- EVALUACION- Refleja todas las actividades del profesor
que implican una recogida de informacién Y un juicio posterior

valorativo de lo que ocurre a lo largo del proceso educativo.

— EVALUACION INICIAL- Actividad de diagndstico que le
permite al profesor establecer el punto de partida de su
intervencidén didactica.

"Antes de empezar la siqguiente Unidad Didactica va a ser
necesario conocer el nivel del grupo para que no me ocurra lo
Rismo que en este trimestre”

— EVALUACION FORMATIVA- Actividad valorativa Yy

sistemdtica que trata de ayudar al alumno a mejorar su nivel de
aprendizaje, y que se realiza de forma continua durante todo el
Proceso de ensenanza.

"He pensado que voy a pedirles a los alumnos un trabajo de
dplicacion de los principios del entrenamiento de la fuerza para
ver lo que han comprendido”
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— CALIFICACION- Resumen Cuantitativo del proceso de
evaluacion del alumno.

Incluye 1las referencias a examenes,
pruebas, etc...

"Hoy he habls_ido con Mariano sobre lo dificil que va a ser
que apruebe la asignatura sino cambia de actitud en clase”

II- DIMENSTON INSTITUCIONAL - Incluye los comentarios del

profesor en torno al centro de ensehanza donde realiza las
pricticas, y al centro de formacién (INEF).

-CENTRO DE ENSENANZA

- COMPANEROS- Refleja las relaciones con los brofesores
del centro o con los colegas de practicas.

"Creo que mi observador tiene razén cuando dice que

- TUTOR DE PRACTICAS - Se refiere a los comentarios

sobre la relaciodn con el profesor de Educacidén Fisica del centro,
responsable del grupo.

"Un problema par mi es que el profesor interviene para lla-

mar la atencién a los ninos conflictivos, quitandome autoridad
ante el grupo”

= CONTEXTO AULA - Comentarios relativos a 1las

condiciones materiales o espaciales en las que se realiza la
ensenanza.

"Tengo pocos balones y voy a tener que cambiar las tareas,
tratando de que haya mas participacion® .
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- DIRECCION - Comentarios relativos a la organizacién
docente del centro y a sus organos de direccion.

"Me falta informacién de los seminarios del centro®

- CENTRO DE FORMACION - INEF

— SUPERVISOR- Atribuciones relativas a la intervencidn

o influencia del Supervisor, ya sea el investigador, o el
companiero en relacion a las sesiones de analisis de ensefanza.
"Cuando viene a observarme todo me sale peor”

— CONTEXTO DE INVESTIGACION- Todas las ideas que refle-

jen una influencia del marco investigador en la ensefanza.

"Después de la clase de hoy tengo la impresién de que la
camara influye en mi mas de lo que yo pensaba”

~ PRACTICAS DE ENSENANZA- Las aportaciones recibidas
en el ambito de las practicas didacticas.

"Espero que al final de curso haya mejorado como profesor,
después de un ano entero de practicas”

ANALISIS DE IA AUTOPERCEPCION

PERCEPCION NEGATIVA ERRORES EN LAS DECISIONES TOMADAS
PREOCUPACIONES POR LA ENSENANZA
JUICIOS NEGATIVOS DE SU ACTUACION
DIFICULTADES EN EL AULA
SENSACION DE INSEGURIDAD
SENTIMIENTO DE FRACASO COMO DOCENTE
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PERCEPCION POSITIVA ACIERTOS EN LAS DECISIONES TOMADAS

SATISFACCION POR LA ENSENANZA
JUICIOS POSITIVOS DE SU ACTUACION
LOGROS CONSEGUIDOS EN EL AULA

SENSACION DE SEGURIDAD. CONTROL
DEL PROCESO

_ SENTIMIENTO DE EXITO COMO DOCENTE

~PREOCUPACIONES- Percepcidn negativa del docente que hace

referencia a su inseguridad, confusion, dudas, errores,
dificultades, etc... , relacionadas con las decisiones tomadas en

el aula. Incluye todos 1los Fjuicios negativos que realiza el
profesor sobre lo que ocurre en el aula. Siempre debe ser
registrada en relacién a uno de los topicos de la lista de
categorias.

"En esta sesion no he podido controlar a los alumnos”

—~SATISFACCIONES- Percepcidn positiva del docente que hace

referencia a los logros conseguidos con sus alumnos, a los

aciertos, a la satisfaccién por la eficacia de sus decisiones,

etc... Incluye todos 1los Iuicios positivos que realiza el

profesor sobre lo que ocurre en el aula. Siempre debe ser

registrada en relacidén a uno de los topicos de la 1lista de
categorias.

"Estoy contenta con el aprendizaje, la voltereta todos la
realizan correctamente.”
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4.7.3 - PROCESO DE CODIFICACION

El proceso de codificacidn fue realizado por el investigador
principal, de acuerdo a las Categorias definidas. Dado el nivel
de atencion exigido para la codificacién, el registro se realizo
sobre papel impreso, trasladando los reglstros deflnltlvos al

Ml e,

mpgrama de anallsls cualltatlvo AQUAD 3.0 de Huber

et AR Y b

El proceso de cod1f1cac1on Se realizé de acuerdo a las
siguientes pautas metodolodgicas.

I- La unidad de registro- Se han utilizado las frases que
expresaban ideas clave del pensamiento del profesor. Cada unidad

de reglstro estuvo determinada por el espacio 11ngu1stlco

comprendldo entre punto y punto pudlendose cons1gnarse en cada

unidad, uno o varios 1ndlces (codlgos)

ITI- La unidad de contexto- Cada una de las sesiones en las
que el sujeto impartia su ensenanza, dieron sentido Yy coherencia

contextual a los registros, también la fase del programa en 1la
que se encontraba.

III- Las reglas de enumeracioén- Se han utilizado cuatro
tipos:

1-  La frecuencia de aparicién de las ideas
clave(codigos)

2- La presencia o ausencia de cada una de ellas en cada
fase del diseno.

3- La direccidn se establece en el valor pos1t1vo o)

negativo que cada idea clave tiene para el sujeto, hablendosem

registrado  como satlsfacc1on cuando fue positivo y como
meocupa01on Cuando fue negatlvo no anadiéndose ningin reglstro
mmndo fue de caracter descriptivo.

4- La intensidad define el grado de importancia que

otorga el sujeto a cada uno de los. reglstros refle]andose de

——

forma mas cualitativa en el informe de cada uno de 1los casos.
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4.7.4 - TRATAMIENTO INFORMATICO DE LOS DATOS

La reduc01on .de.datos--es un paso necesarlo en el proceso de
andlisis de datos cualitativos.

La enorme densidad de documentos, vy transcripciones, han

permitido la evolucidn de instrumentos auxiliares en el proceso
dereduc01on de los datos.

En la elaboracion y procesamiento de la informacidn

cualitativa, esta aceptado el uso de 1a informatica como

instrumento auxiliar, pero habia sido dificil probar 1la
aportacion del ordenador para la fase de analisis.
Trabajar con datos cualitativos resulta muy penoso, y sin

una labor muy sistematica, podemos perder el sentido del propio
trabajo (Huber 1989).

"Creo que los ordenadores pueden ayudar en el’proceso de
investigacioén cualitativa, porque fomentan 1la comunicacién,
reconstruccién y el control de estos procesos, Yy naturalmente

también sus resultados. Asi los ordenadores pueden estructurar

enfoques naturalistas y pueden sistematizar interpretaciones
rigurosas." (Huber |, 1989)

Huber, influenciado por 1los descubrimientos de Shelly
(1986), elabora en 1990 un programa para analizar datos

cualitativos. Utiliza el lenguaje PROLOG llegando a ofrecer un
pﬂiﬁ%ﬁa'mé&aptado al castellano por Marcelo (1991), que nos ha

permitido realizar 1las siguientes funciones:

— Numeraciodn de las lineas del texto para su posterior
codificacion.

- Reducciodén de los datos codificados, lo cual nos ha
facilitado el proceso de bisqueda de cédigos. La sistematizacidn
Que ofrece ha sido una de las principales aportaciones, evitando

el trabajo mecdnico de revisién y clasificacidén de los numerosos
cddigos.

- El1 recuento sistematizado de codigos, en cada sujeto
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y en cada una de las tres fases, obteniendo 1la tabla de
frecuencias en la que apoyarnos para nuestras interpretaciones.

- La edicién de ficheros con codigos especificos,
pudiéndose editar textos con las breocupaciones o satisfacciones

docentes, recogiendo la evidencia documental de la referencia
textual del autor del documento,

interpretaciones realizadas.

lo cual permite probar 1las

- La posibilidad de comparar 1a evolucién del
pensamiento en cada fase, observando el contenido de cada
categoria, como ampliacidén a la simple frecuencia. =

- La posibilidad de editar textos con las
transcripciones del contenido de cada categoria, con lo cual la
elaboracioén de los informes finales, se realiza recogiendo del
fichero correspondiente, el texto seleccionado en la
codificacion, apoyando documentalmente la evidencia.

- La posibilidad de establecer relaciones entre las

diversas categorias, en funcién de 1la proximidad de aparicidén en
el texto.

La utilizacion del paquete informatico nos ha permitido

suavizar la penosa funcion de andlisis, aunque como bien dice
Huber

"El programa sirve solamente para sistematizar y controlar
el procedimiento de andlisis de datos, es el investigador el que
interpreta los textos™ (Huber, 1987) T ' T

El uso del ordenador no sitda la investigacién cualitativa,
afortunadamente, fuera del paradigma interpretativo.
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CAPITULO S

RESULTADOS







ORIFNTACIONES PARA LA LECTURA DE LOS INFORMES DE ms@é}:}
S %

Los informes de caso se han elaborado siguiendo una
estructura definida.

al lector, el procedimiento Seqguido en la redaccidn.

El informe se ha estructurado en epigrafes, apareciendo en
el texto cada uno de los apartados.

1) La descripcién del Contexto, el que se ha intentado
situar al profesor en el marco de trabajo en donde realizd sus

practicas, haciendo especial hincapié en las caracteristicas del
centro y del grupo aula.

2) Las teorias previas. En este punto tratamos de situar al
docente antes de las practicas. La entrevista mantenida con el,

en dias previos al inicio de su experiencia docente, nos permite

establecer la situacidn de partida, para asi poder comprender

mejor la evoluciodn de 1la conducta y de su pensamiento docente.
3),4), 5) Posteriormente, pasamos a analizar cada una de

las tres fases, por sSeparado, tratando de seguir el hilo
conductor del programa de formacidén.

Iniciamos el andlisis de las diferentes etapas por el
andlisis del pensamiento docente, estudiando de forma conjunta

Cuales son los topicos mas referidos en el diario, a la vez que
analizamos el grado de preocupacion o satisfaccién con el cual
son percibidos por el profesor.

La exposicidn de categorias la iniciamos con los temas de
mayor interés para el profesor, en cada fase, pasando
Posteriormente a analizar de forma correlativa el resto de
categorias.

Para diferenciar mas claramente las categorias, de las

Subcategorias, hemos utilizado un tipo de subrayado diferente.
De este modo tenemos que:

. Categoria - doble subrayado

. Subcategoriya - subrayado simple.
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Dentro del estudio de cada fase continuamos con el analisis

de la conducta docente. Para ello comentamos la evolucién de las
tres variables estudiadas:

- Tiempo dtil de prdctica
- Feedback total
- Feedback correcto

Para la mejor _comprensidn del ana11s1s remitimos al lector

a la» ultlma paglna ‘de cada 1nforme en donde aparece la

rqmesenta01on graflca de la evoluc1on de la conducta docente,
en sus tres varlables.

Finalizamos el anallsls de cada perlodo con un resumen. de
k>mas caracterlstlco de cada etapa.

La fase 1 corresponde a la practica auténoma del docente,
con formacion tedrica, sin ayuda de supervision.

La fase 2 corresponde con la practica auténoma y el andlisis
en interaccidén con el supervisor.

La fase 3 corresponde con la practica auténoma y el andlisis
en interacciodn con el companero.

6) Por ultimo terminamos el informe con un analisis global,

sobre la eficacia del programa de formacidn.

Para enriquecer el informe, se han incluido las referencias
textuales del contenido de las entrevistas y de los diarios.
Para su mejor comprension conviene aclarar que el texto aparece
en negrita y en cursiva, consigndandose al final del mismo un
cédigo que se interpreta del siguiente modo:

- La letra corresponde a la inicial de D - diario, o
E - entrevista.

. El primer numero corresponde al sujeto del que se
trate.

- El segundo nimero corresponde a la fase del programa
€r_que se encuentra la referencia, en el caso del diario, y al
Nimero de entrevista en el caso de ésta.

. El diario también recoge las lineas en las cuales
dparece el texto referido.
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PROCEDIMIENTO A SEGUIR EN EL _INFORME DE CASO

1) CONTEXTO

!

DATOS GENERALES DEL PROFESOR

CARACTERISTICAS DEL CENTRO

.Ubicaciodn

.Instalaciones Y material

.Linea educativa

.Consideracién de 1a asignatura
-Experiencia del centro en las préacticas

TUTOR

GRUPO AULA

Experiencias previas de Educac1on FlSlCa
Estructura del grupo

Caracteristicas individuales de los alumnos méds
destacados

2) TEORIAS PREVIAS DEL PROFESOR

3) ANALISIS DE LA FASE 1

andlisis del pensamiento docente
. anallsls de 1a conducta docente
resumen '

4) ANALISIS DE LA FASE 2

andlisis del pensamiento. docente
. anallsls de la conducta docente
resumen

5) ANALISIS DE LA FASE 3

anallslsmgglmpensamlento docente

. anallsls de la condiicta-docente
resumen

6) ANALISIS DE 1A EFICACIA DEL PROGRAMA
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EL CASO DE LUCIA

1) CONTEXTO

Lucia era una alumna en practicas de 22 anos que impartia
clase, dos dias a la Seémana, al grupo de 4-B de un Colegio
concertado de E.G.B.

El centro al cual fue asignada esta ubicado en el Barrio de
Car/tf_}i uno de los mas conflictivos de 1la c1udad_'c—1~4éwcv;'r:énada. A
pesar de todo, el nivel sociocultural de sus alumnos no era muy
problemético pues al centro acudian ninos del barrio, pero de
la zona Sur, mas proxima al centro de la ciudad. Algunos de los
estudlos socioldgicos que ella manejo para confeccionar su
proyecto educativo sehalaban la calle del colegio como la linea
divisoria entre las dos zonas de este barrio, quedando el colegio
dentro del 1limite de 1la zona no conflictiva, compuesta por
trabajadores no cualificados Y amas de casa, pero sin conexiones
con el mundo marginal de 1la delincuencia y 1la droga, como ocurre
en la zona norte.

Las instalaciones del colegio eran abundantes, especialmente
las exteriores. El centro contaba con un gran campo de futbol de
arena, el cual ocupaba la mitad del espacio de recreo, Y con tres
pistas polideportivas. La primera de ellas, ubicada al lado de
las aulas, tenia unas dimensiones de 20 m. por 40 m., contaba con
dos porterias de Balonmano y dos canastas de Minibasquet, era 1la
mds utilizada por Lucia durante todo el curso, a pesar de que en
algunas ocasiones sufria las 1nterferen01as de lo que ocurria en
las aulas. La segunda pista estaba disefada para Baloncesto,
contaba con dos canastas de 3. 05 m., siendo su utilizacidn mas
reducida, debido a las pequenas dimensiones, 24 m. pPor 12 m.. Por
iltimo la pista de Voleibol, 20 m. por 12 m. nunca fue utilizada
Para las clases de Educacidn Fisica, debldo a la lejania y a la
dificultad de acoger a todos 1los alumnos. Junto a 1las
lnstalac1ones exteriores destacaba el glmna51o, una sala muy
Pequenia 10m. por ém., en cuyo 1nter10r habia una columna que
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distorsionaba la comunicacion y dificultaba el control del grupo,

a la vez que representaba un claro peligro fisico. Esta sala,

anteriormente un aula tedrica, no estaba acondicionada para la

practica normal de Educacién Fisica, pero al ser la tnica

instalacion cubierta fue utilizada por Lucia para los dias de
lluvia y para el desarrollo de los contenidos gimndsticos.
El materlal de Educacién Fisica del centro era numeroso y

variado, destacando el gran numero de pelotas y balones de todo

tipo, asi como el de colchonetas. Lucia se sentia contenta

inicialmente con el coleglo, al menos en lo que a instalacidn Yy

material se refiere.

El colegio tenia una llnea educatlva trad1c1onal en donde
el orden y la dlSClpllna eran valores importantes. En el caso de

la clase de Educac1on Fisica se dejaba notar; el grupo que le
tocoé era bastante mas dlSClpllnadO que la tipologia habitual de
grupos de estas edades, lo cual inicialmente le facilité bastante
la labor a la profesora. La ideologia religiosa del centro apenas
tuvo influencia en el desarrollo de la clase, pudiendo trabajar
sin ninguna presion por parte de 1la direcciodn, ni de la tutora.

La concepciodn de 1la asignatura no era muy elevada en este
colegio. Hasta la llegada de los profesores de practicas del INEF
la impartian los propios tutores del curso. Ellos mismos
reconocen que no estan preparados para impartirla, debido a su
carencia en la formacidn inicial, donde la Educacidén Fisica no
éra materia obligatoria. En cursos pasados los tutores se
dedicaban a sacar a los alumnos al patio dos horas en semana para
realizar juego libre, constltula mas un motivo de expansion que
un tiempo para el aprendlzaje era mas un recreo controladonque
una act1v1dad de formacion.

En losvcursos superlores, a partir de sexto de EGB un
Profesor especialista se hace cargo de la asignatura, al igual
QUe en los cursos de BUP, pero es en ciclo inicial y medio,
Cuando mds importancia tiene esta asignatura, por ser la "Edad
de Oro del Aprendizaje Motriz", donde esta mds descuidada. La
llegada de los "practicos" ha permitido elevar la consideracion

de la Educacion Fisica.

Lucia actuaba como principal responsable de las clases de
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Fducacioén Fisica, los dos dias que trabajaba a la semana, Lunes

Desde el pPrincipio actué sin ningin modelo de
referencia, y con total autonomia, dada la falta de conocimientos
de la tutora, sobre la Educacicdn Fisica.

En este contexto de actuacioén,
plan de formacion,

y Miércoles.

Se hacia mds necesario un
que dependiera mas del centro universitario
(INEF), que del propio colegio.

La maestra tutora del grupo era una profesora joven, con
cinco anos de experiencia, y con una actitud muy favorable hacia
el trabajo de Lucia; en todo momento colaboré con ella,
facilitando su autonomia Y reforzando ante el grupo el papel de

Lucia como profesora responsable, nunca tuvieron ningun problema.
Incluso los dias que Lucia no pudo acudir, la tutora se encargo
de desarrollar la actividad planificada por Lucia.

El colegio llevaba tres anos colaborando con las practicas
del INEF, se habia firmado un convenio de colaboracién entre los
dos centros, que facilitaba 1la realizacion de proyectos de
investigacion. El interés evidente del centro se concretaba en
la cesién de los grupos de alumnos, pero no existid en ningun
momento un seguimiento de la labor de los "practicos", querian
cubrir las horas de Educacion Fisica, con personas m&s
cualificadas, pero no valoraban el cardcter formativo de 1la
asignatura, lo cual no era diferente a otros centros.

El grupo de Lucia tenia experiencia de clases de Educacidén
Fisica sistematizada; el afo anterior estuvieron con otra
profesora de practicas. Esta circunstancia facilité enormemente
el trabajo inicial de Lucia, pues los alumnos conocian que la
clase de "Gimnasia" era algo mds que un recreo organizado. E1
grupo era homogéneo, no se apreciaban diferencias significativas,
ni el plano motriz, ni el social, tan solo uno de los alumnos
Presentaba claros problemas de marginacién. Desde el principio
lucia fue muy sensible al problema.

" Hay un nino en el grupo cuya forma de actuar me preocupa.
Alicia me ha comentado que los padres de José Miguel estan. en
vias de separacioén Y que esto repercute en su forma de
Comportarse” (D1-1.--55-56) (*)

(*) El cédigo expresado indica Diario del sujeto 1,
Correspondiente a la fase 1, vy a las lineas 55-56.
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A lo largo del curso mostré un gran intereés por su
evolucion, haciendo referencia en otras Ocasiones a José Miguel,

al cual no consiguio integrar de forma definitiva, pues su
conducta fue muy variable.

. " Con José Miguel - el nifo problematico de sesiones
anteriores — no he tenido ningun problema hoy, su comportamiento
pha sido, €n ocasiones mejor que el de otros muchos ninos. Creo

"José Miguel, como siempre, ha ido a su ritmo, sin
précticamente molestarse en hacer los ejercicios de progresion
hacia el salto en minitramp.” (pi1-2. 235-238)

Lucia, como lo demuestra este hecho, era una profesora muy
motivada e interesada por la ensefhanza. Desde el principio tenia
muy claro que queria ser docente. La influencia de sus padres,
los dos maestros de E.G.B., fue sin duda determinante.

" La Educacion es lo que mas me gusta, cuando entré en el
INEF sabia que iba a terminar aqui, mis padres son profesores de
E.G.B., y me 1o han metido siempre, sé que voy a acabar ahi, no
sé, creo que tengo cualidades.” (E1-1) (*)

(*) El coédigo expresado indica entrevista al sujeto 1,
Correspondiente a la entrevista primera.
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2) TEORIAS PREVIAS DEL PROFESOR

antes del inicio de las practicas 1o gue mas caracterizaba
a Lucia era su falta de experiencia docente, su gran motivacidn
por la ensenanza, y especialmente su gran preocupacion por la
organizacion de 1la clase, siendo ésta 1a principal fuente de
preocupacion e insatisfaccioén a 1o largo de las tres fases.

Su  experiencia docente ge reducia a actividades
extraescolares, basicamente escuelas de Baloncesto,

en cursos de verano,

y Nataciodn
pero su falta de experiencia con grupos de

Educacion Fisica escolar era evidente, tanto por el

desconocimiento general del funcionamiento de la materia a nivel

escolar, como por 1la falta de dominio de sus competencias

docentes, lo cual pudo plasmarse en 1la medicion de su linea base,
en la primera etapa del programa de formacidn. »

Sus teorias implicitas sobre la ensenanza se concretaban en
un estilo docente inicialmente de "simpatia" (Lopez Herrerias

1989) , caracterizado POr una concepcién educativa en donde el

docente tiene como objetivo no diferenciar roles entre profesor-

alumnos, situandose todos al mismo nivel, llegando incluso a
confundirse los papeles. Sus creencias de la ensenanza le hacian
pensar que la relacidn debia ser de acercamiento.

" En las clases, teniendo en cuenta que son pequenos, pues
una relacion, no sé, que me meta con ellos, que no sea vista como
algo de fuera,que no sea la profesora,mas cercana al grupo”(E1-1)

Con el desarrollo del curso siguié manteniendo como objetivo

la buena relacién con el grupo, pero ya desde una perspectiva mas
"empatica", asumiendo mas claramente su rol de profesora.

"Los nifnos saben diferenciar cuando estamos trabajando y
Cuando podemos hablar con confianza” (E1-2)

Su concepciodn sobre las variables de eficacia se concretaban
en la organizacion y el orden, el principal tépico a lo largo de
toda su experiencia de préacticas. Incluso al final, cuando los
Otros docentes ya habian olvidado los problemas de organizacién,
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Lucia seguia preocupada por este tema.

En la primera entrevista Ya demostro gran preocupacién.

somento esta organizada la clase, los contenidos se van a recibir

mejor- Entonces la organizacién YO creo que es fundamental, y
luego ,no se , mantener el orden® (E1-1)

Esta preocupacién se mantuvo durante todo el curso, siendo
la principal fuente de insatisfaccisén o preocupacion docente

Fue la categoria con mas frecuencia percibida como problema en
las tres fases (28% - 37% - 57%).

" Me resulta muy dificil organizar a 35 alumnos sin tenerlos
que colocar yo personalmente, como ha ocurrido hoy™ (D1-1.14-16)

" Del tiempo util prefiero no hablar Y de la organizacion

todavia menos, creo que en esta ultima resididé la clave de mis
problemas” (D1-2.297-300)

" Creo que el problema sigue siendo la organizacion, aunque
en menor medida que en la clase anterior, debido al mimero
elevado de alumnos, al trabajo con balones Yy al espacio tan
reducido con el que contamos" (D1-3.190-194)

Los datos de la observacién han demostrado que el problema
organizativo sdlo estuvo presente en la primera fase, pues la
profesora empleaba hasta una media del 50% del tiempo de 1la
sesion en organizar al grupo, siendo el valor . recomendado por
Delgado Noguera (1990) no superior al 30%. A partir de 1la
intervencioén del supervisor se produce un cambio en la tendencia,
especialmente a partir de la tercera sesién de supervision,
alcanzando valores del 17 al 31%, confirmando 1la superacion del
Problema. Estos datos se mantienen en la fase tres en donde la
nedia es del 24%

La razén por la cual la profesora sigue percibiendo 1la
Organizacidn como problema, a diferencia de sus otros tres
Companeros, reside en el hecho de su obsesion por que los alumnos
estén perfectamente controlados, no asumiendo la normal necesidad
de cierta desorganizacion, propia de las clases de Educacidn
Fisica con alumnos de primaria. Debido a la gran motivacidn que

tienen por la actividad fisica Y su gran necesidad de movimiento,
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resulta imposible tener a 1los alumnos en absoluta quietud y

control, como ella pensaba.

Este desajuste ha sido patente a lo largo de todo el proceso

de andlisis de ensenanza, como lo confirma el hecho de que el

investigador en sus notas de campo recoge:

" Comentamos que la organizacién ha sido compleja, que las

tareas han tenido poca continuidad Y su gran obsesion por el
estricto control™ (NC1- 25 Enpe. ) (%)

Unicamente en la ultima entrevista hizo un balance positivo
sobre la evoluciodon del problema, asumiendo que al final pudo

solucionarlo, y que el tiempo de practica fue mayor.

" Al principio del todo no sabia organizar, pierdes mucho
tiempo, ellos no te conocen, no puedes sacarlos el rendimiento
que tu quieres, o vas Y les pides una cosa Y como no estan
acostumbrados, pues... Eso es lo que mas me ha costado este ano,
al principio, hasta que le pillé el ritmo y mas o menos conocia

a los alumnos, y a partir de ahi la perdida de tiempo se quedo
en nada” (E1-4)

Antes de iniciar las practicas su gran motivacién por la
ensenanza le habia llevado a ofrecerse como voluntaria para
participar en esta investigacion.

"Mi deseo es llegar a la practica docente, sin tener los
problemas que aqui vamos a tener;: tenemos la oportunidad para que
nos lo solucionen. A lo mejor la gente que no esta en la
investigacion, pues se queda un poco...,a lo mejor no sabe los

érrores que tiene, vas a estar encima de nosotros, y al fin y al
cabo una formacioén me jor” (E1-1)

Como resumen, esta etapa, anterior a las practicas refleja

un perfil de docente sin experiencia, muy motivada por el trabajo

docente, 'y con una gran obsesidn por el orden y la organizacidn

del aula.
S~

(*) E1 cédigo expresado indica notas de campo del investigador,
Sobre el sujeto 1 en la fecha del 25 de Enero.
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1) ANALISIS DE 1A PRIMERA FASE DEL PROGRAMA

1-1 ANALISIS DEL PENSAMIENTO DOCENTE

El analisis de la primera etapa debemos iniciarlo por el
analisis del contenido tematico de Su "Conocimiento Prdctico"

En la primera fase, destaca en primer lugar su interés por

los problemas de 1la organizacion, y por los de la tarea, que en
esta fase adquiere una visién mas descriptiva, relatandose
inicamente lo que realiza durante 1la sesidén, y no la forma de
estructurarla o de adaptarla al grupo.

La categoria Qrganizacidn, como Ya veremos que ocurre en las
siguientes fases, es su principal fuente de interés. En esta
etapa las referencias son generales, apareciendo en algunas

ocasiones el interés por la forma de agrupar a los alumnos.

FASE 1
ORGANIZACION EN GENERAL 6.3 3%
AGRUPAMIENTOS 2.
MATERIAL 0
ESPACIO 0.5

Ejemplos de este interés general, mas ligado a cuestiones
de orden y gestidén de aula, pueden ser las continuas referencias
& valoraciones generales organizativas, en donde 1la profesora

evalia el comportamiento del grupo o su actitud con relacién al
orden.

"Creo que lo que haré sera dedicar una sesién o dos a la
°rfganizacion en clase, para asi evitar estos problemas, aunque
"o sé si los podré erradicar del todo" (D1-1. 16-20) ,

"Hoy al trabajar con ellos el aspecto organizativo he
descubierto que no era tan imposible como imaginé en un primer
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pomento; sus esquemas organizativos son buenos” (D1-1. 41-45)

" Las razones de la buena marcha de la clase creo que pueden
ser entre otras la organizacién® (D1-1. 201-203)

La profesora a 1lo largo de esta etapa wutiliza 1la
organizacioén, como variable para evaluar su eficacia docente,
estableciendo una rela01on directa entre correcta organizacién

y buen funcionamiento general de la sesidn.

El Agrupamiento de los alumnos hemos visto que también es
ﬂmnte de 1interés, en todo momento se ve inclinada a 1la

realizacion de grupos pequenos para favorecer 1la participacioén

individual de los alumnos, y de este modo eliminar los posibles

problemas de control.

GRUPOS REDUCIDOS

|

MAYOR PARTICIPACION INDIVIDUAL

!

MENOS PROBLEMAS DE CONTROL

!

MAYOR EFICACIA DOCENTE

!

MAYOR APRENDIZAJE

Cuadro 1
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Este esquema cognitivo refleja el pensamiento de Lucia en

esta primera fase, luego vVeremos como se va enriqueciendo con

otras variables de interés.
La no asuncioén de este €squema lleva a los docentes en
Educacion Fisica a fracasar en su ensenanza. Podemos ver

cotidianamente como 1a obses1on _por el control lleva a los

docentes a plantear trabajos €n grupos masivos con actuacion

consecutiva, en donde el tiempo de espera es enorme, pensando que
el alumno estara mas controlado en la fila esperando su turno de
intervencion, que realizando actividad sin parar como es el caso
de Lucia, en donde los grupos reducidos obligan a la continua
participacién individual.

Lucia fue consciente desde el principio de que en Educacidén
Fisica el control de los alumnos viene dado por 1la continua_
participacién .4..¥ MO por la imposicidn de una fuerte disciplina
para mantener el orden en la fila, mientras esperan su turno.

La categoria Tarea adquiere en esta fase un cariz totalmente
descriptivo, una frecuencia de 6.3% destaca sobre las otras

subcategorias, practicamente inexistentes en este periodo.

FASE 1
TAREA EN GENERAL 6.3 %
ADAPTACION 0.5
ESTRUCTURA 0]
INDIVIDUALIZACION 1.
MODIFICACIONES T. 2.4

Su interés radica en relatar las actividades que realiza en
las sesiones ,Sin estar todavia preocupada por cémo debe
estructurarse, adaptarse e individualizarse 1la ensenanza,
Cuestiones mucho mas complejas, y propias de un conocimiento
Practico mas reflexivo, que si se va a conseguir en las fases
Posteriores.

"Hoy he planteado una habilidad muy concreta como es la
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voltereta y sus diferentes variantes (D1-1. 99-101 )

"Hoy hemos continuado con 1a apreciacion de distancias,

coordinacién o6culo-manual, mediante diferentes formas de
lanzamientos-recepciones” (D1 1. 236-239)

El cardacter interactivo de 1a ensenanza, obliga al docente

a cambiar muchas de sus decisiones durante el desarrollo de la
sesién, sobre todo cuando no se esta muy seguro de 1lo que uno
hace, siendo necesario modificar el contenido de la tarea. Este
hecho queda reflejado en 1la actuacion de Lucia ,dado que en esta
primera fase la subcategoria Modificaciones aparece con una

valoracion media, perdiendo importancia en 1la fase 2, y
desapareciendo en la fase 3.

FASE 1 FASE 2 FASE 3

MODIFICACIONES 2.4

o\
[
L]
pt
o
o

El componente modificaciones 1lleva implicito un Fuicio

valorativo para determinar en qué medida la tarea se adecua a los
alumnos.

"En la fase principal no hubo elemento competlt.lvo aunque
algun grupo asi lo creyera, pero al final introduje una carrera

de relevos con las variantes qgue habiamos aprendido previamente"”
(D1-1. 330-334)

Por tanto aun siendo interesante, en esta fase prevalece el
Caracter descriptivo ya comentado, con la categoria Tarea en
General.

La tercera categoria, en orden de importancia es 1a
Iemporaljzacion (5.9%).Dentro del ©bloque de categorias
rela01onadas con la Planificacidn, destaca un 1nteres desmesurado
Por lograr un ajuste entre 1lo prev1sto (planlflcado) y 10 real
C&?undleﬁdose, en ocasiones, la eficacia del ajuste temporal
con la eficacia de la clase, llegandose a la siguiente prenisa:
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En una clase en donde se realiza lo previsto,

es porque no
hay ninguna contingencia,

Y Ppor tanto todo ha funcionado
correctamente segun estaba planificado.

Este caracter lineal de la ensefanza no debe incitarnos a

valorar la Sﬁ}gacia“sélq“en términos}de ajuste a lo previsto,
como para muchos docentes sin experiencia les ocurre. Este es el

caso de Lucia en donde 1a temporalizacidn inicialmente es de gran

interes, Yy posteriormente en sucesivas

fases, va a perder
relevancia.

"Por otro lado, el control del
mejor porque, aunque habia pPlanificad
tiempo, no me ha hecho falt
cosas van bien y estas a
tiempo se te escapa, en cambio, cuando no estas comoda con el

desarrollo de la clase el tiempo parece que se detiene Yy no
quiere pasar”. (D1-1. 163-171)

tiempo ha sido hoy mucho
O un juego por si sobraba

El ajuste de tiempo, de lo previsto a lo real, dejé de ser

problema en las siguientes fases:

FASE 1 FASE 2 FASE 3
PLANIFICACION 0.5 % 0.5 % 0
OBJETIVO 2.4 % 3.9 % 4.9 %
CONTENIDO 2.0 % 3.9 % 14.0 %
TEMPORALIZACION 5.9 % 2.8 % 1.6 %

En cuanto a 1las otras categorias de 1la planificacién,

Objetivo y Contenido, tienen un interés medio.

Lucia en esta fase de toma de contacto con la ensehanza
comienza a configurar unas intenciones educativas muy estables.

la entrevista tras esta primera fase desvelan cudles son:

- Conseguir una correcta interaccidn entre todos los
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alumnos.

- desarrollar en el alumno hébitos de higiene.
- favorecer en el alumno la superacion de si mismo.

- alcanzar los niveles minimos de aprendizaje propuestos.

Las referencias en el diario a 1a categoria Objetivo no son

numerosas, pero si esclarecedoras, basadas sobre todo a lo largo

de esta primera fase en integrar al alumno conflictivo vy

conseguir aprendizajes de habilidades basicas:

"Mi objetivo de hoy era practicar diferentes formas de
desplazamientos, incidiendo en aquellos que pudieran resultar de
myor complejidad para los alumnos, ampliando finalmente el

abanico de posibilidades de desplazamiento con el cual contaba
cada alumno™ (D1-1. 274-280)

Siendo Lucia consciente de la dificultad de conseguir
aprendizajes con tantos alumnos Y tan pocas sesiones de Educacidn

Fisica, su interés radicé en elevar el nivel inicial de cada
alumno.

" Desde el punto de vista del aprendizaje motriz, el
objetivo es que superen los contenidos propuestos, aunque siempre
habra gente que no los logre superarr (E1-1)

Siguiendo con 1la planificacién destaca 1la categoria
Contenido, con un interés medio, que posteriormente crecers en
las siguientes fases, siendo en 1la ultima fase cuando se
constituye en tema de principal preocupacién.

En este periodo, el contenido es meramente descriptivo, y
las referencias gue aparecen son iguales que en la categoria
tarea, aunque en este caso referidas al contenido general de 1a
sesién, Habilidades Bdasicas Y Juegos. Va a ser en la ultima fase
con el contenido de Expresién Corporal cuando esta categoria va
d adquirir protagonismo, haciéndose necesario un mayor andlisis
eflexivo, dado el desconocimiento de Lucia sobre este contenido.

En cuarto lugar destaca la categoria Valoracidén General
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(5%), la cual refleja hasta qué punto ella es consciente de la
mejora en su capacidad docente Y en su autopercepcién como
profesora, a lo largo del proceso de formacion. En casi todas las

sesiones realiza al pPrincipio del diario una reflexidn general,

hdbito que posteriormente se va perdiendo, para centrarse en

valoraciones mds concretas sobre la eficacia de sus decisiones.

Una categoria importante en Educacion Fisica es el Clima del

aula . Para Lucia este tema solo es significativo desde la 6ptica

docente, destacando

las categorias Actitud del profesor Yy

Personalizacién, sobre 1las de Cooperacion, Autonomia , O

Comunicacion entre los alumnos.

FASE 1

CLIMA EN GENERAL
ACTITUD DOCENTE
PERSONALIZACION
COOPERACION
AUTONOMIA
COMUNICACION

o o° o°

oo

o\e

En esta fase, al igual que ocurrira en las posteriores, 1la
categoria Actitud del profesor representa gran interés.

Como es
légico en esta fase a Lucia se le presentan muchas dudas sobre

como tratar a los alumnos, especialmente ligadas al control del
grupo, lo cual 1le hacen tomar decisiones incomodas,
conseguir un mayor respeto en el grupo.

para

" Como conclusién indicar que hoy no he dejado participar
a tres alumnos por no traer el chandal, de esta forma le hago ver

al resto del grupo que el no venir en ropa de deporte supone no
Participar en la actividad.” (D1-1. 256-261)

Como ya vimos con anterioridad, la categoria Personalizacioén
1epreocupé a Lucia, sobre todo en las primeras sesiones, donde

éstaba muy pendiente de José Miguel, pero una vez olvidado este
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problema, asumiendo que es dificil] que siempre esté integrado en

el grupo, desaparece en las fases posteriores, llegando a
convivir con el caso de este alumno conflictivo.

Es destacable su nulo intereés por categorias del clima del

aula referidas a los alumnos. No aparecen ni 1la Cooperacidn, ni

la Comunicacion, y casi nada 1la Autonomia. Su conformismo y

conservadurismo, basados en una honda preocupacioén por el orden,

le llevan a no ceder responsabilidades a sus alumnos,

estableciendo en todo momento, un clima de relacién muy

tradicional, y dependiente de la figura del docente.

" E1 papel del alumno debe ser un poco de colaborador con
el profesor, pero una colaboracién muy pequena, por ejemplo las
funciones de capitan" (E1-2 )

Entre las ausencias tematicas de esta fase destacan, el
desinterés por la Motivacién Y la Participacién, al iqual que
les va a ocurrir a sus compafieros. Parece ser que en la primera
fase el objetivo es controlar al grupo, Y que los alumnos- -
deéarrollen la tarea, dejando para mas adelante su interés por
estas doswg:a‘tvéc.;‘brias.

Igualmente destacable es 1la ausencia de categorias

instruccionales, ligadas a 1la Intervencién diddctica, como el

Feedback (0.5%) o la Informacidn inicial de la tarea (1%)

Haciendo un andlisis de su autopercepcion docente, debemos
reseiar como predomina la percepcion negativa sobre 1a
positiva. El diferencial es de (-1.9%)

PERCEPCION FASE 1
NEGATIVA 12.7 %
POSITIVA 10.8 %

Esta percepciodn pasa por dos claras etapas, dentro de este
Periodo de trabajo auténomo. Hasta la sesién décima se observa

lna visidén marcadamente negativa, a partir de este dia 1la
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percepcion mejora.

Es significativo que en la primeras sesiones la valoracidn
global sea altamente negativa:

" iVaya desastre de clase! ....Hubo un momento en la sesion

que me hubiera gustado salirme de 1a clase, organizarme las ideas

y volver alli deptro. Creo que esta ha sido la peor de las clases
desde que empecé: jHasta el tiempo, siempre corto, me sobroé en
esta ocasion!” (D1-1. 121,130-135)

Al llegar a la sesién décima la percepcion se hace mas

positiva:

" Después de diez clases creo que las cosas empiezan a

funcionar, voy conociendo me jor al grupo y ellos también me
conocen mejor” (D1-1. 264-266 )

A lo largo de este primer periodo, sin ayuda de 1la
supervisién, Lucia va adaptandose a 1la realidad docente,
nejorando su autopercepcidn, en cuanto a 1a valoracion global de
las sesiones. Podriamos decir que si no hubiera tenido nunca
supervision hubiera incrementado los niveles, pero quiza no tanto
como lo hizo a partir de la segunda fase, en donde las variables,
conducta docente, y autopercepcién se elevaron ostensiblemente.

Es indiscutible que su percepcion global mejora en esta
fase, especialmente a partir de la sesion décima, pero como ya
veremos en las fases posteriores es en la conducta docente y en
la percepcién de sus decisiones concretas donde mas notoria es
la mejora.

La ultima percepciodn negativa se realiza el 23 de Enero,
tras la primera sesidén de supervision, coincidiendo con los datos
de la observacion, en donde el 28 de Enero se marca el cambio en
la tendencia de su condﬁcta_wgggeynte, incrementandose de forma
sustancial los valores de las dos variablmaféiiéé , Feedback,
¥y Tiempo 4til, coincidiendo con el cambio en su autopefééﬁéié’nt

" La clase de hoy me ha salido bastante bien, quizas haya
Sido 1a mejor de las que he dado hasta el momento si comparamos
tiempo util, feedback, etc...” (D1-2. 50-53)
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Todas las valoraciones globales pasan a ser positivas a
partir de esta sesiodn, 1o cual demuestra la eficacia del programa

de andlisis de la practica, tanto en 1la mejora de la conducta en

el aula, como en la mejora en su autopercepcién como docente.

Entre el contenido de las percepciones negativas destacamos
su preocupacién por:

- La organizacidn.

- La temporalizaciodn.

- La valoracioén general de las primeras sesiones.

Destacable también es el hecho de que el contexto de
investigacioén, como es el caso de la presencia de observadores,
camara de video, y sobre todo microfono inhalambrico, fueran
causa de ansiedad, hasta el punto de que el dia que no era

grabada su comportamiento docente era mas relajado, y obtenia

mayor eficacia en su ensefanza. va desde el primer dia se vio

afectada por la presencia de 1la camara.

"Mi primera experiencia como profesora de Educacién Fisica,
y i primera grabacioén en video, la cosa no podia empezar peor"
(D1-1. 3-5)

"Despues de la clase de hoy tengo la impresién de que la
camara-observadores influyen en mi mas de lo que yo pensaba, Asi

la clase de los miércoles se hace mas sencilla, todo sale mejor."”
(D1-1. 71-73)

En el caso de Lucia 1la presencia de la camara fue muy
determinante, quiza por razones de inseguridad, pero finalmente,
Y en fases posteriores desapareci6 el conflicto, coincidiendo con
una mayor eficacia de su ensehanza.

Las fuentes de satisfaccién aparecieron pronto, vinieron
sobre todo de:

- La valoraciodn general de la clase, después de la décima
sesion la tendencia se torna positiva.
- Del interés de los alumnos por la tarea.

- La consecucion de los primeros aprendizajes.
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3-2 ANALISIS DE LA CONDUCTA DOCENTE

Su autiopercep01on_51gulo un  camino Pparalelo al de su

conducta docente ex1st1endo absoluta correlac1on entre los datos

de la observa01on 'Y sus reflex1ones en el d1arlo.

-

Su perfil docente tuvo el 51gu1ente recorrldo.
El primer dia predominé una percepcion negativa basada en
el contexto de investigacién y 1a dificultad de organizar al

grupo, lo cual queda reflejado en los datos de la observa01on

bajo numero de Feedback (57), y redu01do Tlempo utll (>55/), “

ocupando el 44/ restante en organizar a1l grupo.

Las sigquientes sesiones del mes de Noviembre son igualmente
negativas, valoracion general negativa, inseguridad en sus
decisiones, dificultades organizativas, problemas con el ajuste
del tiempo, lo cual se refleja en un valor de Feedback muy baijo
(40), v en un tiempo de trabajo también muy bajo (43%), perdiendo
nucho tiempo en 1la organizacion (56%).

Como ya vimos anteriormente la sesién octava, y
especialmente la décima, permiten una mejoria, son las ultimas
sesiones de diciembre cuando Lucia empieza a percibir queﬁ
organlza mejor a los alumnos, que éstos se motivan mas por las 7.
tareas, que el ajuste del tiempo es mas fino Y que ella se siente
mas sequra. La conducta docente me-jora ligeramente, especialmente
el tiempo util que alcanza su valor mas positivo de esta fase
(58%), pero permanecen problemas de ausencia de Feedback, estilo
de ensefianza muy directivo, baja participacién de 1los alumnos,
desinterés por el clima del aula,etc...

En definitiva, La evolucidn de las variables en esta primera
fase es mala. Los valores de feddback y tiempo tdtil no superan
el criterio en ninguna de las sesiones.

La falta de experiencia como profesora, de Lucia, Y su

Obsesién por la organizacion del aula, dibujan un perfil docente
bajo.
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3-3 RESUMEN FASE 1

El balance final de esta fase en relacién a su perfil

docente se dibuja entre estas dos etapas, inicialmente muy

negativo, posteriormente mas positivo,
organizativo.

por el control

" Hay dos etapas al principio todo era negativo: organizar,
transmitir 1los conocimientos me costaba mucho trabajo: luego
aprendl a que me tenian que escuchar en silencio, pues me estaba
destrozando la voz, asi la transmision de 1la informacion fue
funcionando. Consequi los objetivos, 1la organizacion fue
pejorando... esto me hace pensar que estan aprendiendo.” (E1-2)

En la entrevista también se reflejan los ultimos éxitos

obtenidos, lo cual permite una relacién con los alumnos, mdas
positiva.

"Ahora estoy muy feliz, veo que los nifios van aprendiendo
Y que se van cumpliendo mis objetivos, sequir controlando y

organizando bien la clase, Y que el grupo avance de una forma mas
homogenea y sin altibajos" (E1-2)

"La relacion con el grupo es muy buena. Ellos me estan
entendiendo a mi y yo les estoy entendiendo a ellos, y saben
cuando estoy bien y cuando estoy mal, y cuando se pueden acercar
a mi, saben diferenciar cuando estamos trabajando y cuando
podemos hablar con confianza."” (E1-2)

Lucia después de 14 sesiones ha conseguido una valoracién
positiva de su trabajo, aunque las mejoras en su conducta

docente, y en la calidad Yy profundidad de sus reflexiones no son
suficientes.

La situacién de la fase 1 puede resumirse en las siguientes
Cuestiones:

- Nivel de tiempo util de practica bajo.

- Nivel de feedback bajo.
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Ligero predominio de una autopercepclon negatlva. El
diferencial es (-1. 9%) '

- Existencia de dos perlodos mu

con valora01ones negatlvas

nas Optlml stas .

y diferenciados. Inicialmente

en la segunda etapa con valoracienes

- Preocupac1on excesiva por una organlzac1on muy cerrada de
la clase. S : e

Preocupac1on por el a]uste de lo previsto a lo real.

oo e

- Inseguridad ante la
o
investigacidn.

i R

presen01a de las camaras de la

i
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4) ANALISIS DE LA SEGUNDA FASF DEL,_PROGRAMA

4-1 ANALISIS DEL PENSAMIENTO DOCENTE

Esta segunda fase se caracteriza por 1la

intervencién del
supervisor.

La evolucidén iniciada al final de 1la fase anterior va a

tener mayor intensidad en este periodo, constatdndose un

incremento de los niveles de las variables conductuales y de la
autopercepcioén docente, a partir de 1la
supervisor.

intervencién del

El contenido temdatico de su conocimiento practico sufre

algunas modificaciones. Se situa en pPrimer lugar una categoria

anteriormente inadvertida, E1 Aprendizaje del alumno. Esta
categoria va a ir ligada a otra de indudable valor, como es el
la motivacidn.

FASE 1 FASE 2

APRENDIZAJE 3.

o\°
~
Vo)
o

Aprendizaje y motivacioén van a ser dos de las claves de 1la
eficacia de la labor del profesor.

Lucia en la segunda entrevista Ya dejaba claro cuales eran
Sus objetivos:

"Los nifnos el otro dia se lo pasaron bien, a la vez que se
lo pasaban bien, estaban aprendiendo una cosa o mejorando lo que
Ja sabian. Entonces, si estan motivados, organizados y estan
Yrendiendo, mas no se puede pedir.” (E1-2)

-Sus intenciones educativas van a cumplirse en esta segunda
fase, en donde Lucia, wuna vez superados los problemas
rganizativos, tiene posibilidades de conseguir logros en su

ituacién docente; Yy esta situacién queda reflejada en su
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yaloracion realizada en e} diario:

" creo que se han cumplido dos de los objetivos clave:que
se lo pasen bien y que aprendan.” (Di1-2. 141

-143)

La Motivacién no ha crecido en interés, en términos
gawraleS, aunque si se ha producido un cambio en las
subcategorias.

FASE 1 FASE 2
INTERES DE LOS ALUMNOS 3. % 5 %
PLANTEAMIENTO DE TAREAS 3. % %

El Interés de los alumnos por el aprendizaje es una clara
mestra de madurez docente y un avance significativo en 1la
configuracion de su Conocimiento Practico,

al igual que el gran
indice de satisfacciones logradas con esta categoria.

" Hoy se ha mejorado mucho la ejecucioén, prueba de ello es
que en la evaluacion (bien, mal, regular) 22 de los 34
ejecutantes lo han hecho Bien Yy tan solo 3-4 Mal, el resto, R."
(D1-2. 181-185)

" La verdad es que me han dejado sorprendida ya que todos
ycada uno de ellos ha realizado todos los e jercicios, incluyendo
en estos el salto desde el minitramp.” (D1-2. 238-241)

Motivacién y aprendizaje van muy unidas en el pensamiento
de Lucia, la sequnda fase refleja claras muestras de ello:

"Los nifos estaban muy motivados
Ya les em

ya que han comprobado que
pezaba a salir algo parecido a lo que pretendiamos.”
(D1-2. 128-131)

Este éxito en el aprendizaje se mantiene en 1la tercera

®tapa, de este modo la ultima entrevista confirma este especial
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interés por el aprendizaje, propio del periodo de ensefanza

primaria en donde los alumnos estan especialmente predispuestos
para el aprendizaje motor.

"El demostrarte que un nifio cuando lo coges al principio,
cuando le estas dando clase, no le sale nada y al final te 1lo
jice --., es la mayor gratificacion que se puede conseguir,

lograr un proceso de aprendizaje, Y mas en 1los nifios mas
dificiles” (E1-4)

En un segundo nivel de interés aparece la categoria Tarea,

la cual evoluciona hacia un mayor nivel de reflexién, siendo el

docente capaz no sélo de describir el contenido de la tarea, sino
tanbién de valorar su dificultad. Aparece en la segunda fase, el

interés por la Adaptacion de la tarea a sus alumnos y el interés
por la Estructura de la propia tarea.

"El gesto era muy complejo y exigia un nivel atencional
elevado™ (D1-2. 115-116).

"El error ha estado en Proponer actividades quizas
excesivamente complejas para los alumnos®™ (D1-2. 25-27 ).

El nivel de andlisis se incrementa, pero todavia predomina

con valores importantes 1la descripcion general de la tarea.
Tendre_mos que esperar a la siguiente fase para comprobar_ dque esta
categoria pierde interés para el docente.

Igualmente, se produce un cambio en la categoria
| fodificaciones, decreciendo su importancia.

FASE 1 FASE 2
TAREA EN GENERAL 6.3 % 6.2 %
ADAPTACION 0.5 % 3.4 %
ESTRUCTURA 0 4.5 %
INDIVIDUALIZACION 1. % 0
MODIFICACIONES T. 2.4 % 1.1 %
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El contenido predominante Habilidades Gimn&asticas permite

pejorar la capacidad de andlisis de la tarea, aunque todavia no

es capaz de superar a 1la descripcién general. Hemos podido B
comprobar que las categorias de andlisis de 1la taréa, como son
@gién Y estructuracién _Son  propias de p‘i:ovf»ésorres‘“
e/m;’;i@entados, Y que pese a la mejora observada, podemos decir
Eu*e_wiras la supervisién, su conocimiento practico aun debe
evolucionar, siendo esta Categoria, una de las gque mds necesario
se hace profundizar, en futuros Programas de supervisidn.

Es destacable que a 1o largo de todo el proceso Lucia no

mestra preocupacidén alguna por la Individualizacién de su

ensenanza, alcanzando valores (0) en las tres fases,

desarrollando un tipo de ensefanza masiva, propia de estilos
tradicionales.

La categoria Qrganizacion en esta fase sigue siendo fuente
de especiﬂalu_’_i_nterés, a pesar de que decrece el valor de la
catggpria Organizacién en general (4.5%), todavia sigue

ocasionando conflicto para Lucia, aunque lo percibe con menor

intensidad. Sus problemas han venido por bajar la guardia, ante

el cumplimiento de ciertas rutinas organizativas que facilitan
el desarrollo normal de la clase.

" Desde el principio me equivoqué, habiendo planificado
realizar seis grupos de cuatro..., cuando me di cuenta de que
¢sta organizacion era incorrecta, ya que no alcanzaba a los 35
sujetos. En definitiva creo que se me habia “olvidado® trabajar
ton tantos alumnos de golpe, Yy la clase de hoy me ha servido de

fecordatorio aunque, y vuelvo a repetir la culpa es solo mia,
ellos se han portado muy bien* (D1-2. 300-309)

Como puede apreciarse, la intensidad de su preocupacioén es
Wcho menor, quiza porque piense que ha sido un problema
0ccasional, pero en ningin modo recuerda esos momentos iniciales
de angustia, por la dificultad de organizar y controlar a todos
los alumnos.

Dentro de los problemas organizativos, ademds de lo ya
Comentado sobre los Agrupamientos, destacan los problemas en la
fecogida del Material.
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"Lo peor de todo ha sido 1la recogida del material, ya que
todos querian ayudar, pero en realidad no sabian como” (D1-2.

Durante esta fase se produce un hecho significativo que
explica la aparicion de problemas organizativos en las idltimas

sesiones, Yy es el cambio de contenido, y por consiguiente de

sistema organizativo, estos desajustes se explican en 1la
dificultad que tienen los nifos de primaria, de asimilar 1los

cambios en las rutinas de organizaciodn.

"Con el cambio de contenido 1lego el cambio de organizacién,
todo el grupo junto, el cambio de lugar de trabajo, y otros
cambios por parte del profesor. La clase de hoy no me ha gustado

nada, creo que me he equivocado en el planteamiento de
awtividades” (D1-2. 287-292)

La linea general en esta fase, sobre el tema organizativo,
como lo confirmardn posteriormente los datos de 1la Oobservaciodn,
es bastante positiva, sélo aparecen incidentes aislados, aun asi
ydebido a la obsesion de Lucia por este tema sigue siendo objeto
de interés, interés que se incrementara en la dltima fase, cuando
luevamente cambie de contenido.

Hemos de reconocer que durante la supervisidén, y a pesar de
Que decrece la intensidad de como es percibido el problema, no

hemos conseguido eliminar la inclinacién de Lucia ‘hacia los

e

froblemas organizativos. De todas sus conductas y actitudes

— T ' _ ST
hegativas, es la unica que se mantiene al final del programa de
formacién, 1o cual 1e diferencia de los demas comparneros de
investigacion.

En otro orden de cosas pasamos a comentar la categoria

Yaloracion dgeneral, al igual que en la fase precedente Lucia

ftaliza como h&bito, al inicio del diario, el balance global de
la sesién, casi siempre inicia su reflexidn con este ijuicio
alorativo, el cual en esta fase es predominantemente positivo
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" Por lo demas la clase
hemos aprendido varios giros en
pien” (D1-2. 9-12)

de hoy ha salido bastante bien,
salto, los nifios se lo han pasado

"La clase de hoy me ha salido bastante bien, quiza haya sido
la mejor de las que haya dado hasta e] momento” (D1-2. 50-52)

Como ya comentamos anteriormente, es desde del 28 de Enero
cuando la autopercepcién de Lucia se torna en positivo, todas las
valoraciones globales siguientes pasan a ser positivas,
coincidiendo con la asimilacién de las primeras pautas de

supervision.

" Me ha ayudado mucho el consejo de continuidad en las
practicas, mediante la repeticion especificada previamente a la
realizacion de los diferentes ejercicios. Creo que este ha sido
uo de los factores claves de mi me jora en el aula” (D1-2. 63-68)

Lucia acaba de descubrir dos de las razones de su falta de
aprovechamiento del tiempo de practica, 1la primera la
discontinuidad de 1las tareas, frecuentemente cambiaba de tarea,
buscando la motivacién, pero cortando el ritmo de la actividad,
realizando una nueva explicacién Yy disminuyendo el tiempo de
trabajo. La segunda causa viene dada por la dificultad de los
alunnos  de comprender la realizacidén del ejercicio. Una
repeticion més sosegada, mostrando el ejemplo de un grupo de
alumnos, permitié que el tiempo de trabajo se disparara
répidamente.

El supervisor, haciendo uso de su mayor experiencia, le
habia ayudado a discriminar la causa del problema, y Lucia pudo
incorporar ambos hechos a su repertorio de Conocimiento Prédctico.

Otra de las influencias importantes de 1la supervisién, que
~condicionan el contenido tematico del "Conocimiento Préctico" de
licfa, es la aparicién de variables instruccionales,
éSpecialmente el interés por aprovechar el tiempo de practica
Wtriz y el feedback, conceptos ambos que no aparecian en el
texto, en 1la primera fase, aunque si inquietudes similares.

La categoria Aprovechamiento del tiempo de Practica aparece

®n una frecuencia del (3.9%), similar al (3.4%) de la fase
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anterior, pero con una carga de percepcién positiva; de este
pdo, al igual que como veremos que ocurre con los datos de la
cbservacioén, Lucia se siente satisfecha por la mejora de esta
variable.

" Creo que el tiempo.ﬁtil ha sido bastante alto, gracias a
lautilizacion de los capitanes® (D1-2. 260-261)

" Creo que todo ha ido bastante bien, en especial el tiempo
itil, ya que he desarrollado todo e] trabajo por parejas® (D1-2.
43-345)

En ambos casos la variable tiempo util, también 1lamada
gprovechamiento de tiempo de practica, va asociada a rutinas
organizativas, lo cual confirma estudios anteriores en la linea
Proceso-Producto que consideran esta categoria como indicador de
la eficacia docente, asumiendo que un profesor eficaz es aquel
que consigue que sus alumnos estén mas tiempo participando.

Otras variables mds cualitativas nos van a permitir
constatar que la eficacia de un profesor no puede medirse
inicamente con esta categoria. En el caso de Lucia existen
lagunas en su Conocimiento Préactico que le impiden avanzar en
temas como el del Clima del aula.

En esta fase se mantiene la tendencia iniciada anteriormente
de no interesarse por las categorias de alumno en relacidén al
clima de relaciones socioafectivas. La despreocupacidén por 1las
categorias Cooperaciodn, Autonomia, y Comunjcacién, reflejan un
estilo docente claramente tradicional. '

FASE 1 FASE 2
CLIMA EN GENERAL 0] 0]
ACTITUD DOCENTE 4.3 % 1.7 %
PERSONALIZACION 2.4 % 0.5 %
COOPERACION 0.5 % 0.5 %
AUTONOMIA 1.5 % o
COMUNICACION 1. % 0.5 %
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La entrevista muestra los mismos datos.

"El papel del alumno, la verdad es que utilizando 1la
gsignacion de tareas, éste era i

por un lado quiero demostrar que al nifio le mandas una tarea y

hace las cosas como siempre ha sido, y por otro que traba Jjando
por grupos, entre ellos pueden funcionar. Lo que pasa es que era

wy arriesgado, hace tan poco...,no sé, creo que si hubiera
salido bien, pero no me lo he planteado” (E1-3)

La obsesidn por 1la .organizacioén es una constante en todo el
proceso, lo cual va a limitar 1a puesta en préctica de otros
estilos de ensehanza m&s emancipatorios. Por tanto su
despreocupacién por el clima del aula no es casual, sino fruto
de una concepcién de la ensefanza mas instructiva, en donde lo
inportante es 1la organizacion, el aprendizaje, y la motivacion,

pr encima de 1las relaciones sociales, o la mejora en la
autonomia del alumno.

"Los nifios el otro dia se lo pasaron bien, a la vez que se
lo pasaban bien, estaban aprendiendo una cosa, o mejorando lo que
ya sabian. Entonces, si estan motivados, organizados y estan
grendiendo, mas no se puede pedir” (Ei1-2)

Otra de las categorias que cambia de orientacién es la de
Planificacioén. Es notorio el hecho de que la Temporaljzacidn no
¢ un problema, los valores descienden. E1l mayor grado de
experiencia docente 1le permiten ajustar correctamente 1la
previsiéon  temporal de actividades. Los Objetivos y 1los
tontenidos, por el contrario incrementan su valoracién.

FASE 1 FASE 2
PLANIFICACION 0.5 % 0.5 %
OBJETIVO 2.4 % 3.9 %
CONTENIDO 2. % 3.9 %
TEMPORALIZACION 5.9 % 2.8 %
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Los objetivos, en esta etapa pasan a ser fuente de

satisfaccion.

¥ creo gue se han cumplido dos de los objetivos claves: que
se l]o pasen bien y que aprendan* (D1-2. 141-143)

Nuevamente las constantes ya aludidas de aprendizaje vy
mptivacién, aparecen reflejadas en su pensamiento préactico.

El contenido debido al cambio de habilidades béasicas a
gimnésticas va a dar lugar a realizar referencias continuas a la
planificacién, en donde Lucia describe el numero de sesiones, el
y enfoque de las clases, pasando a analizar las tareas

planificadas de forma mds concreta.

No debemos pasar por alto 1la ausencia de 1la categoria
Intervencion didactica, la cual con un total de (3.9%) sigue sin
ser de interés para Lucia, al igual que la categoria Evaluacidn
que dado el enfoque que tiene en 1a primaria este tema, no

representa conflicto para el docente en ninguna de las fases.

En cuanto al andlisis de 1la Autopercepcién del docente
destacar, al igual que en la fase anterior, como esta valoracidn
personal discurre pareja a los datos de 1la observacién en el
aula.

La percepcién negativa decrece, Yy la positiva, aumenta.

PERCEPCION FASE 1 FASE 2
NEGATIVA 12.7 % 9. %
POSITIVA 10.8 % 13.5 %

Debe resefarse como en esta segunda fase y tras la
intervencién del supervisor se invierte la tendencia, pasando a
Predominar una visién positiva de la ensefnanza, y de la eficacia
de las decisiones docentes.

Si en la primera fase habia un diferencial de (=2), visién
fredominantemente negativa , en esta fase el diferencial es de

(+4.5), vision predominantemente positiva.
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Estos datos que coinciden con los tomados en la observacién
je la conducta docente, y en 1a entrevista, justifican 1la
necesidad de la supervision del experto, al menos en un primer

gomento.

" Yo creo que me siento muy bien, las cosas han cambiado de
te]l forma que, si me hubiera visto la cara el primer dia, la
primera clase...y en cgmbio ahora, cuando salgo de las clases,
cuando me lo paso tan bien con los nifos. Es totalmente distinto,
shora estoy muy satisfecha...Si totalmente” (E1-3)

" Yo creo que ha sido positiva esta sequnda fase, la primera
se quedo mas en el aire, entonces la sequnda ha sido positiva
desde el punto de vista de que YO no partia de ninguna base, lo

o o 1o mucho que me haya podido dar, es algo que yo no tenia”

Entre las fuentes de satisfaccidn destacan:

1- El aprendizaje conseguido.

2- La valoracioén general, que se inicia tras la segunda
sesion de supervision, Y que se mantiene a partir de esta fecha.

3- La participacioén del alumno en las sesiones.

" finalmente decir que la participacién ha sido excelente”
(D1-2. 68-89.)

"La participacion de los alumnos ha sido muy volcada en la
tarea” (D1-2. 88-90)

4- E1 interés de los alumnos.
5>- La consecucién de los objetivos.

El resumen de esta valoracién positiva queda reflejado en
el siguiente esquena.
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NOTIVACION + PARTICIPACION = APRENDIZAJE = CONSECUCION

OBJETIVOS

Cuadro 2

Entre los motivos de preocupacién que aun permanecen, a
pesar de su ostensible reduccion, destacan:

1- La organizacioén de la clase.

2- La adaptacion de las tareas. La capacidad de andlisis de
las tareas conseguido en esta fase, lleva a Lucia a cuestionar

la validez de las mismas, Y por tanto a asumir los errores de
planteamiento.

" El1 error ha estado en Proponer actividades quiza
excesivamente complejas para los alumnos"” (D1-2. 25-27)

3- La distribucién del material, sobre todo cuando cambian

de actividad, y se pierde 1la importancia del mantenimiento de
clertas rutinas organizativas.
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4-2 ANALISIS DE LA CONDUCTA DOCENTE

La conducta docente sigue pareja a la autopercepcién. De
este modo podemos observar que SOon necesarias dos sesiones._de

D =

sipggls.lén para incrementar los niveles de la variables

En el caso de la conducta en el aula, los datos demuestran

graificamente en el andlisis de series temporales un cambio de
nivel en las tres variables objeto de estudio.
ellas, la Cantidad de feedback,

La primera de
se hace manifiesto este cambio
de nivel a partir de la sesién Segunda de supervisioén, pasandose
de una frecuenc1a media de 45 (fase 1) a una frecuen01a media de

78 (fase 2) Se producen algunas 03011a01ones en la conducta,

p051b1emente debldas al cambio de contenldo (expre51on corporal),
pero recuperando su nivel en la fase 3.

La sesidén segunda de observacién marca el cambio de nivel
y de pendiente en la variable (47- 97), alcanzandose los valores
ndximos marcados por Delgado Noguera (1990), que establece el
criterio en 60, las dos sesiones siguientes mantienen el nivel
mdximo de feedback, en 1la quinta también sobrepasa el nivel,
produciéndose una bajada subita en la Ultima sesién, posiblemente
occasionada por el cambio de contenido.

La calidad del Feedback, determinado por la frecuencia de

feedback individual sigue un comportamiento muy similar, pasando
de una frecuencia media de 33 (fase 1), a 75 (fase 2) ,
froduciéndose el cambio en el nivel de la variable, en la serie
temporal de datos, en 1la segunda sesidén de 1la fase 2
(intervencién del supervisor). Conviene destacar que cuando el
contenido de la sesién es mas genérico, el feedback del profesor
¢ mds inespecifico, pero mantiene su grado de individualidad.
Por diltimo en la categoria Tiempo UWtjl, se observa un cambio
0 el nivel de la variable, igualmente en la segunda sesién de
la fase 2, evolucionando del siguiente modo: valor medio 49%
(fase 1), a 66% (fase 2) , consiguiendo después de 1la
intervencisén del supervisor, superar el criterio de bondad 60%,
®stablecido por Delgado Noguera (1990), en todas las sesiones,
®XCepto en la 5, debido al cambio de contenido de ensefanza.
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4-3 RESUMEN FASE 2

El resumen final de estq»fase hos lleva a considerar 1a
eﬁcaCla del Programa por los logros ObtenldOS'

pp——Ty 1 B )

e R A0 T a3, .1 3 s o

- La mejora de la conducta docente, en las tres. variables

- E1 camblo de tendenc1a

_Positiva en la autopercepcioén
docente. S

- La aparlclon de tOplCOS de 1nteres mas satlsfactorlos como
son la mot1vac1on Yy el aprendlzaje

No obstante tres son los temas que norhgnhgggqggpmgggueltgﬁz

- la preocupacién por los tépicos organizativos.

- la ausencia de intereés por las variables alumno en el
clima social del .aula.

- La falta de interés por 1la individualizacién de 1la
ensehanza.
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5)- ANALISIS DE LA TERCERA FASE DEL._PROGRAMA

5-2 ANALISIS DEL PENSAMIENTO DOCENTE

La tercera fase se inicia con la intervencidn del companero

cono Supe rvisor. e e L

El objetivo planteado en el programa de formacidén, trata de
que el sujeto, una vez aprqu;do las ‘técnicas de andlisis-de-ta—
practica, sea capaz de reallzar el anallsls apllcéndolo al
/’——“&- -

trabajo del companero

De tal modo que la intervencién sea
reciproca, consiguiendo por ello un doble beneficio:

.La ayuda de supervisidn del companero.
.La experiencia que adquiere como supervisor.

Lucia trabajdé como companera con Ana, sujeto numero 2.
las dos desarrollaban su labor en el mismo centro, y con el mismo
ciclo, el ciclo medio, con lo cual la posibilidad de compartir
experiencias y situaciones comunes era inmensa.

La investigacién se planted de esta manera, con el objeto
de vincular el andlisis de la practica docente a situaciones de
Formacién Permanente, en donde la unica ayuda posible, sera la
de los companeros, bien si son del mismo centro, o bien a través
de un Seminario Permanente.

Lucia, antes de iniciar el programa de formacién era amiga
e Ana, lo cual facilité la comunicacién Yy la colaboracién entre
ellas. Sus estilos docentes eran diferentes, pero compartian una
lisma preocupacién.

Las expectativas de Lucia, antes del inicio de esta
&xperiencia de supervisién compartida, eran positivas.

" Yo creo que va sequir siendo igual, cuando estas tu...,
‘ambiara un poquito la forma de hablar, tienes que cuidar mas los
letalles. A la hora de comparar los datos con la fase anterior,
®Spero que los datos se mantengan.” (E1-3)
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Cuando termina la experiencia de supervisién compartida, se
siente muy contenta .

" Practicamente ha sido un calco de lo que tu me hayas
ido dar....Yo creo que ella me ha ayudado a saber ver de
diferentes formas las cosas, las clases, los fallos, y saber
solucionarlos. Pero ha sido un sequimiento después de ti,
practicamente es 1o mismo, dicho de otra manera quizas, o
planteado mas de amiga a amiga" (E1-4)

Como ya veiamos anteriormente el beneficio de esta
experiencia también viene dado por su actuacidn como supervisora,
lo cual le ha permitido ver 1a practica docente desde una 6ptica
diferente.

Durante las seiones de an&lisis de ensefhanza se pudo
constatar que en el papel de supervisoras era mas analiticas, que
cuando juzgaban su propia clase. La posibilidad de sentirse

observadora reforzaba su labor docente. Su balance se confirma

en las palabras de la ultima entrevista.

" Saber que le estoy ayudando es basico, porque a lo me jor
le estas diciendo muchas cosas, Yy de eso, posiblemente no sirve
nada, pero llega un momento Y le dices algo, y dice ella -pues
no me habia dado cuenta, o creia que lo hacia de otra manera-,
Yy éste es el momento que Yo creo que mas ayuda®” (E1-4)

El andlisis de esta fase no puede entenderse sin 1la
anterior.

El efecto de las dos supervisiones se solapan, dado que los
drendizajes obtenidos en la fase 2 no se olvidan , sino que
Producen un efecto acumulativo, con lo cual deberian analizarse
conjuntamente.

En la tercera fase lo ma&s caracteristico del andlisis
temdtico es la aparicidén de un categoria con gran interés para
ella, alcanzando los valores mds altos de todas las categorias, ‘
Yen todas las fases, el Contenido (14%). -

EStarealidad estd Jjustificada por el hecho de que introduce
®n esta época un nuevo cbnfériido para los aﬂlumnobshyVesbéc;i‘élmente
Pra ella, como es 1la expresioén corporal. Las Héonktinuas
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jescripciones de lo que hace Y sus consiguientes valoraciones
reflejan una altisima Preocupacion por este tema.

" En definitiva, y haciendo una valoracién del contenido de

expresion corporal que aqui Tinaliza, creo que se le podia haber
sacado  Bas jugo, trabajando mas sobre el desarrollo de
wctividades motrices (mas acorde con la E.F.) y no tan
estaticas.” (D1-3. 141-146)

La aparicidén de esta categoria se hace de un modo menos
descriptivo que en la primera fase.

El continuo andlisis Y reflexién sobre cémo actuar, la
llevan a revisar la planificacién, Y cambiar, de un enfoque
analitico, trabajando con los nifios de forma muy monétona, a un
enfoque mas integral, a través de propuestas ludicas de
expresion, coordinandolo con el trabajo del esquema corporal.

El problema es que a estas conclusiones llegé en las tultimas
sesiones, con lo cual ella misma, como veiamos en sus palabras
no esta plenamente satisfecha. Pero lo importante es que es capaz
de, utilizando un andlisis mas reflexivo, evaluar y revisar 1la
programacién ,por si misma.

Prueba de este andlisis mds profundo, lo demuestra el hecho

de que la otra categoria de 1la Planificacion, los QObjetivos
mestran un alta valoracién, superando 1los datos de fases
anteriores.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
PLANTFICACION 0.5 % 0.5 % 0
OBJETIVO 2.4 % 3.9 % 4.9 %
CONTENIDO 2. % 3.9 % 14. %
TEMPORALIZACION 5.9 % 2.8 % 1.6 %

" Ahora no importa tanto las actividades motrices en si como
las actividades corporales utilizando el cuerpo para expresar
ldeas, conceptos o acciones®™ (D1-3. 46-49)

" La actividad motriz de los nifios ha sido minima Y seguira
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siéndolo mientras mantenga este contenido Y estos objetivos
expresivo-corporales, es decir, me interesa mas la creatividad

que el trabajo de cualquier cualidad fisica y debemos aprender

bien esto para evitar cualquier error al juzgar una clase de este
tipo" (D1-3. 69-76)

Este parrafo es clara muestra de esta capacidad

predominanggr‘r}gp}g,}Vr—efglmexivav Y Vvalorativa, que afecta a 1la

planificacién, tanto en la claridad de ideas ante los contenidos,
como ante los objetivos.

Sus intenciones educativas no se han modificado con relacidén
a la fase anterior donde ya tenia claro lo que queria, ahora se

inclina un poco mas hacia objetivos terminales, de referencia.

-Desarrollar. el gusto por la actividad fisica a cualquier
nivel..., el participar de la actividad fisica, tenerla presente

siewpre, saber que es necesaria s+ O que puede se necesaria, y
saberla valorar”™ (E1-4)

Conectado con este planteamiento final de objetivos, en
donde primaba el placer por 1la practica fisica, surge una
categoria que aparece constante en el pensamiento de Lucia, y es

la Categoria Motivacidén, la cual sufre una evolucion interesante.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
INTERES DE LOS ALUMNOS 3. % 4.5 % %
PLANTEAMIENTO DE TAREAS 3. % 2.2 % 4.9 %

En la primera fase, 1la preocupacidén por este tema es de
nivel medio, tanto en lo que respecta al interés de los alumnos,
tomo el interés del profesor por el planteamiento de 1la tarea,
buscando la motivacién del grupo. En 1la variable profesor vy
Variable alumnos, el interés era el mismo. En la seqgunda fase
luicia centra su atencidén en la variable alumnos, mds que en la
de profesor.

Es en la tercera fase, donde esto se invierte, alcanzando
la variable profesor la méxima valoracicn de las tres fases, vy
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lJa menor, la variable alumnos.

La motivacién que depende del pPlanteamiento de las tareas,
por parte del profesor, tiene mayor peso especifico en esta fase,
estando ma&s ligada a 1a Planificacién,
idea, anteriormente apuntada,

lo cual sintoniza con 1la
de un profesor mas reflexivo.

" Creo que ha sido una cl
se utilizan moviles, se juega
adversarios” (D1-3. 159-162)

ase motivante por varias razones:
con companeros (Equipo) y contra

En esta fase, y tras el intereés por el contenido, vuelve a

aparecer la categoria Qrganizacion, el problema principal de

lucia en este curso. A pesar de desarrollar mayor capacidad

analitica y reflexiva, y de haber recibido sugerencias por parte

del supervisor y del companero,

por este tema.

sigue mostrando un gran interés

En esta fase, el valor de 1la Categoria Organizacidén en

general es el segundo en importancia, superando incluso a las dos
fases anteriores.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
ORGANIZACION EN GENERAL 6.3 % .5 3 %
AGRUPAMIENTOS . % % %
MATERIAL 0 .43 s
ESPACIO 0.5 3% 0

A diferencia de los otros companeros de la investigacién,
¢ste tema permanece constante las tres fases, justificando 1la
ldea de que es mas una obsesidén, propia de su estilo docente, que

ha preocupacidn concreta que afecte al funcionamiento de 1la
clase.

" Personalmente no he salido muy contenta de la clase, creo

e el motivo podria radicar en el tipo de organizacion

fropuesto, por equipos, quizas excesivamente independiente, que

dado como resultado la no participacion de algunos alumnos,
espaldados en sus equipos”(D1-3. 130-136)
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"pPara concluir, una clase me jorable en cuanto a aspectos
organizativos® (D1-3. 169-171)

*Trabajando el balonmano,

Jandao mantuve una misma organizacioén
desde el principio hasta el final

Il ] > de la sesién, con ello consegui
que los ninos solo estuvieran at

. 3 entos al cambio de actividad y
no tanto a las posibles variantes en cuanto a la organizacion.
(D1-3. 226-230)

Como puede observarse, 1la organizacién afecta a su estilo

docente, marcadamente tradicional, en donde el papel del alumno
era el de ejecutar las tareas bropuestas, lo cual le ha impedido

avanzar en categorias de mayor interés para una educacidén
emancipatoria de los alumnos.

Nuevamente las categorias de Clima del aula, ligadas a los

alumnos ,aparecen con valores muy bajos, Autonomia, Comunicacion
y Cooperacion.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
CLIMA EN GENERAL 0 0 0
ACTITUD DOCENTE 4.3 3 1.7 3 3.3 3%
PERSONALIZACION 3 0.5 % 0
COOPERACION .5 % 0.5 % 0 ~
AUTONOMIA .5 % 0 2.5 3%
COMUNICACION % 0.5 % 1.6 %

Como conclusién, y ante este tema, debemos comentar que su
Preocupacion obsesiva por 1la organizacién ha hipotecado 1la
l/"’“ ) P
tonsecucién de objetivos educativos emancipatorios, como son el

taso"de los ya referidos, si a esto le unimos, que su grupo no

fra conflictivo, que tenian experiencias de Educacién Fisica
Sistemética, que la tutora desarrollaba una labor positiva con
luicfa, y que los valores de conducta docente referidos a 1la
rganizacién empezaron a ser positivos desde la segqunda fase,
Podemos concluir que Lucia ha perdido una buena oportunidad para
Wilizar estilos de ensehanza mas individualizadores

y

Participativos para el alumno, y por consiguiente no ha
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djesarrollado valores de autonomia y responsabilidad en el grupo,

tan comunes en la adti_lalidad, en las clases de Educacién Fisica

en primaria.

Como ya dijimos en el balance de la segunda fase, este tema

ha sido el principal problema de Lucia no solucionado, de todo

el programa de formacién, disefado para esta investigacién.
Siguiendo con el analisis temdtico cabe resaltar la

aparicion, y en tercer lugar, de 1a categoria feedback, la cual

ycomo continuacién de las ultimas sesiones de la fase anterior,
incremente de forma significativa Su valoracién (5.8%)

"Respecto al feedback €reo que ha sido muy

La satisfaccién por el balance positivo va a ser una
constante en el desarrollo de esta categoria. Unicamente el tipo
de contenido va a justificar un tipo de correccién mas o menos
especifica, pero 1los datos del andlisis tematico Yy de 1la
observacién demuestran como Lucia obtiene éxito en esta
competencia. Este ha sido uno de los principales logros del
programa de formacidn, elevar desde cero el interés por corregir
las ejecuciones de 1los alumnos, a la vez que 1la mejora en la
conducta docente de Feedback. La segunda fase fue el punto de
inflexién que mejora esta categoria, manteniéndose en este
perfodo los niveles alcanzados.

La entrevista confirma el cambio en el interés de Lucia por
este tema.

* El Feedback es muy importante, siempre que puedo, y veo
fue se necesita, lo intento dar...el nifio sabe que estas encima
de 1. (E1- 3)

De las categorias de Intervencién diddctica mas relacionadas

®n su técnica de ensenanza, s6lo ésta de Feedback ha suscitado

itencién para Lucia. Ni la informacién inicial, ni 1la posicién
Gl profesor durante la sesién, han supuesto el menor interés.
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FASE 1 FASE 2 FASE 3

|

INFORMACION INICIAL

1. % 2.2 % 0.8 %
FEEDBACK 0.5 % 1.7 % 5.8 %
POSICION DEL DOCENTE 0] 0 0

Este hecho quizg este Justificado en el ya referido estilo

docente conservador, o por 1la falta de problemas con el grupo,

lo cual ha culminado en 1la implantacién de un estilo de ensehanza
wmiforme, en donde los aspectos técnicos eran poco cambiantes,
y por ello poco susceptibles de evaluacion o reflexidn.

De las categorias importantes en anteriores fases destaca

la ausencia del Aprendizaje como foco de interés, pasando de un
valor alto, a un valor insignificante, en esta fase.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
APRENDIZAJE 3. 2 7.9 8 %
PROPUESTAS DE ALUMNOS 0 0.5 3% .5 %

La falta de criterios claros para determinar la consecucién
de aprendizajes observables en los contenidos de Juegos o
Expresion Corporal pueden justificar este dato.

La preocupacién por el aprendizaje, unida al interés por la
motivacién, referidas repetidamente, tanto en las entrevistas,
tome en sus reflexiones del diario, contrasta con el olvido de
este periodo.

Una vez mds, un contenido tan diferente como es la Expresién
lorporal, vuelve a introducir un elemento de variacién importante
h el andlisis de los datos, solamente la descripcién detallada
el contenido de cada sesién nos permitird realizar juicios
decuados sobre el contenido de su Conocimiento Préctico.

En cuanto a las otras categorias de preocupaciénwpo; el
ﬂ@mg, Vuelve a ser una constante el nulo interés mostrado por
laSProgg‘”e"g‘Eés'de los niﬁos, a los cuales se les sigue relegando
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a papeles de receptores de actividades. En esta fase aparecen los
valores mas optimistas,

que no permiten salir de la mediocridad
en este tema,

Pero que apuntan un atisbo de esperanza,

porgue
aparecen en las udltimas sesiones,

lo cual parece apuntar a que

el papel del alumno hubiera
tomado mayor protagonismo, especialmente

si hubiera habido mas sesiones,

en cuanto a 1la
posibilidad de crear 1las respuestas motrices,

objetivo de desarrollo de 1la Creatividad.

"Creo que todos hemos di
hasta donde puede 11
pifios” (D1-3. 65-68)

dentro de un

sfrutado de la sesion ,€s increible
€gar la imaginacioén Y creatividad de los

Otra categoria importante que ha perdido protagonismo ha

sidlo la Tarea. Si en la primera fase predominaba una visidn

en donde el valor mas alto se daba en la Tarea en
general; y si en la segunda se hace mas reflexiva, inclinandose

hacia la Adaptacidn y la Estructuracién de 1as tareas en clase,

con valores muy elevados:

descriptiva,

en la tercera, 1las referencias a la
tarea casi desaparecen.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
TAREA EN GENERAL % 6.2 % 2.5 %
ADAPTACION .5 3 3.4 % 0
ESTRUCTURA 4.5 % 3.3 %
INDIVIDUALIZACION 1. 3 0 0
MODIFICACIONES T. 2.4 % 1.1 % 0

Parece que la preocupacién mas caracteristica se decanta en
¢sta fase a la revisién del contenido de 1la planificacién, mas

Qe al andlisis de las tareas en la clase. Pienso que ésto puede
Ser debido a dos razones:

- El contenido es menos técnico, y por tanto el repertorio
le respuestas es mas abierto, y menos susceptible de andlisis.

Los profesores de Educacidén Fisica tienen una escasa
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formacién inicial en este tema, y por tanto 1a posibilidad de

realizar andlisis de 1a tarea es menor, por su gran

lo cual viene a unirse al dato del bajoén
registrado en el interés por el aprendizaije.

desconocimiento,

Los datos anteriores nos llevan a establec

er las siguientes
relaciones:

Un contenido que se desconoce.

v
Se plantea de forma vivencial.

A%
No hay intencion de realizar andlisis de
Todas son validas.

las tareas.

Y
No aparece interés por corregir.

Y
No hay interés por conseguir objetivos.

No hay aprendizaije.

Cuadro 3

Este esquema se repite frecuentemente entre los profesores
We imparten la materia de Educacion Fisica, sin contar con una
decuada formacidén (no son especialistas), contribuyendo al
lesprestigio general de la materia.

Afortunadamente no es el caso de Lucia, la cual demuestra
Malto grado ge competencia en todos los contenidos, a excepcidén
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je la EXpresion Corporal, la Cual se plantea de forma vivencial,

renunciando a Cualquier
conseguir aprendizajes,

intento de analizar las tareas,
Y Por tanto a realizar correciones
especificas.

De las categorias de Participacién destaca 1la preocupacién
constante por el Tiempo util de Practica,
constante durante las tres fases,

la cual permanece

aunque toma diferente cariz en
la primera fase y en las dos siguientes.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
PARTICIPACION EN GENERAL 1.5 % 2.2 % 3.3 %
RELACION AL.- TAREA 2. % 0.5 % 1.6 %
APROVECHAMIENTO TIEMPO 3.4 % 3.9 % 3.3 %

En la primera fase esta categoria aparecia de forma
intuitiva como valoracién del tiempo de aprendizaje, tomando un
cardcter mds técnico con el término "tiempo util", después de 1la
intervencién del supervisor.

En esta tercera fase, las referencias van siempre ligadas
2 la organizacién, como andlisis del tiempo empleado en
listribuir a 1los alumnos, pocas veces 1a valoracién es con
relaciéon a la tarea, sino con los aspectos organizativos.

Influenciada por los datos de su conducta docente, los
tiales conocia siempre, al inicio de cada sesiodn de supervision,
luicia incluye esta categoria y la de Feedback, entre las que le
ermitian valorar la eficacia de su actuacion en el aula.

"Lastima que no me hayan grabado esta clase, creo que todo
| b2 ido bastante bien, en especial el tiempo util...El Feedback
ra facil por su especificidad” (D1-2. 343-346)

Conocer los datos le permitié a Lucia incorporar estas
@tegorias a las variables de eficacia que ella siempre habia
Pnsado. En la entrevista asi lo refleja.
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" Las variables de eficacia son el tiempo util, el feedback,
]Ja organizacion y control de las actividades, etc...” (E1-3)

Tanto ella como los demis Ccompaneros de la investigacién

tomaban los datos numéricos de las variables en cada sesidén como

reforzadores, convirtiéndose estos datos en referencia de

No por ello dejaban de darles un valor

relativo, cuando por ejemplo, el cambio de contenido, dificultaba
su comparacion,

superacién diaria.

pero si han servido para tener datos objetivos
que servian como reforzadores. Prueba de este detalle es que cada
sesion de andlisis se iniciaba con el repaso de los valores
cuantitativos, apoydndose en ellos el Supervisor,

consistencia a sus juicios Yy valoraciones.

para dar méas

La categoria Clima del Aula desde el punto de vista del

profesor se valora por la Personalizacién, y por la Actitud del
docente. Esta ultima categoria se ha mantenido con un nivel

aceptable en las tres fases.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
CLIMA EN GENERAL 0 0 0]
ACTITUD DOCENTE 4.3 % 1.7 % 3.3 %
PERSONALIZACION 2.4 % 0.5 % 0]

Lucia queria consegquir una buena relacidén con sus alumnos,y
la forma de consequirlo ocupa una parte importante de su
Pensamiento. En esta fase Yy la anterior, se decantan por
freocupaciones en torno a mantener un clima relajado en el aula.

Lucia muestra claras muestras de pasarselo bien y de
disfrutar con la relacién con sus alumnos.

"Yo particularmente me lo he pbasado genial”(D1-3. 68-69)

Dentro de la categoria Clima del aula, la preocupacién por
lapersonalizacién decrece en esta fase, al igual que ocurrié en
la anterior. E1 cardcter realista del problema de José Miguel,
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le orienté hacia otras preocupaciones, siendo destacable que
qgurante el transcurso del arfo no mostré
pesonalizacién, siendo todos 1los

relacionados con la tarea.

interés por 1la
contactos individuales,

Por ultimo y para finalizar el andlisis tematico del

iconocimiento Préactico" de Lucia, quisiera detenerme en una

categoria de gran importancia para los profesores en formacién.

is la de Control - Gestién de aula. En el caso de Lucia no ha

supuesto conflicto en ninguna de las tres fases,
sido, para otros companeros,

como si lo ha
basicamente porque su obsesién por
una organizacién tan rigida, le ha prevenido de la aparicién de
estos problemas, y porque el grupo presentaba inicialmente unas
caracteristicas que facilitaban el control de la clase. Las
subcategorias evolucionaron del siguiente modo:

FASE 1 FASE 2 FASE 3
CONTROL EN GENERAL 2.4 % 1.7 % 3.3 %
DISCIPLINA 0 0
CONDUCTA DISRUPTIVA 2.4 % 0] 0

S6lo nos queda comentar las categorias gue han tenido menor
reflejo en esta fase, aunque igualmente ha ocurrido en las
anteriores.

La Evaluacién, dado el caracter informativo, y no
calificativo que tiene en estas etapas, no representa fuente de

Preocupacién, ni de interés para los docentes. Para Lucia nunca
hubo necesidad de evaluar, tan solo algunas referencias a 1la
®aluacién inicial, pero siempre escasas.

El contexto de Investigacién dejé de representar un problema
Gando Lucia empezé a sentirse segura con su trabajo, es decir,
lesde la décima sesiodn del curso. En las fases 2 y 3 no aparece
Ninguna referencia al tema, tan sélo en una ocasién lamentando
Te con lo bien que le habia salido la clase, no la hubieran
grabado.

Del Contexto centro, muy pocas referencias, tan solo alguna
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descripcidn de las Caracteristicas de 13 instalacién, cuando eran

elementos condicionantes, a] igual que 1los problemas con 1la

Ninguna referencia a la direccién del
centro, ni al sistema organizativo docente,

hecho de 'que E}lcia no estuvo en ningun momento integrada en el

coleglO; con otros companeros, o con otras materias. Su labor
0S92

al lgual que ocurre con casi todos los centros de practicas,
discurria paralela a las demds areas

escasez de material.

» Siendo ésta una limitacién
inportante en todos los programas de practicas en donde el
Profesor en formacion trabaja como especialista, cubriendo las
carencias del colegio en esa materia.

Es d1f1011 ~desde esta perspectiva que el futuro profesor,

se 1nserte ‘en un paradigma Sociocritico, dada 1la dificultad de
"'N"“-'m—u

conocer la realidad completa de los centros, posponiendo esta

vision a su experiencia como profesor titular plenamente
integrado en la dindmica de los centros. |

Pasando a realizar un andlisis de la Autopercepcién docente,
debemos resenar como se mantiene el predominio de 1la visién

positiva. Los datos reflejan un mantenimiento de logros y éxitos
notoriamente reforzados en la fase anterior.

La visién negativa decrece Y la visién positiva vuelve a

valores , con lo cual el diferencial sigue siendo positivo
(t4.1).

PERCEPCION FASE 1 FASE 2 FASE 3
NEGATIVA 12.7 % 9. % 6.6 %
POSITIVA 10.8 % 13.5 % 10.7 %

DIFERENCIAL (-1.9) (+4.5) (+4.1) %

Al igual que ocurre en los datos de 1la observacioén, el
tembio en 1la tendencia se produce con la intervencién del
Sipervisor, manteniéndose en niveles similares, con la
intervencién del compafiero, lo cual confirma que la tercera fase

umula los aprendizajes de la segunda, vy gque no pueden
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entenderse por separado.

Lo mas significativo es el continuo retroceso de la visién

negativa, con lo que los errores, los fracasos, cada vez son

genores, sin llegar a desaparecer, dado el caracter cambiante de

la ensenanza, lo cual impide al docente estar continuamente

satisfecho con su trabajo, obligdndole a un ajuste continuo, a

ma reflexién continua para mantener un nivel de satisfaccidn

predominantemente positivo, en donde los logros y los aciertos

estén por encima de errores y fracasos.
Entre las preocupaciones que se mantienen en esta fase
jestacan unicamente las dudas permanentes

organizativos,

en los aspectos

siendo el resto de categorias no referidas

negativamente en mds de una ocasién, 1lo cual confirma 1la

estabilidad de 1los aprendizajes docentes, siendo este (6.6%) un

valor residual constante, propio del cardcter abierto y cambiante
de la ensenanza.

Entre los temas que inspiran mayor satisfaccién destacan:

la consecucioén de valoraciones positivas globales de la
sesidn.

~ E1 aumento del feedback.

- La mejora en el nivel de motivacioén de las tareas, debido
al mejor planteamiento de las tareas.

- El aumento de la participacién de los alumnos.
- El incremento de las propuestas de los alumnos,

especialmente en lo referente a la creatividad.

Sigue destacando la ausencia de satisfaccién por el Clima
%l aula y por la individualizacién de la ensehanza, como hechos
is significativos.
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5-3 ANALISIS DE LA CONDUCTA DOCENTE

En cuanto a los datos de la observacién de la conducta
jocente, podemos decir que existe total sintonia con.todo.lo
ar‘xtﬁr},QLf'--»- TR

Los i1ncrementos de nivel conseguidos en la fase segunda se
mantienen, considerando que ha habido dos semanas en donde ha
habido una nueva medicién de la linea base, eliminando cualquier
tipo de supervisién.

Los datos durante esta linea base 2, sufren una clara bajada
en lo Qque respecta al Feedback, tanto en sus niveles

cuantitativos (feedback total), como cualitativos (feedback
correcto) .

En la primera sesién se produce una bajada considerable, los
valores son muy bajos (40), remontando notoriamente en la segunda
sesiébn hasta niveles buenos (60). Después de la linea base 2, los
valores vuelven a estabilizarse, especialmente en las ultimas
sesiones, alcanzando ya, Y en todos los casos, valores superiores
a(60), criterio considerado por Delgado Noguera (1990).

Si la categoria Feedback se ve afectada por la retirada de
la supervisién, remontando sus niveles con 1la aparicién del

companero, ésto no ocurre asi con la categoria Aprovechamiento
del tiempo de practica.

Los valores durante la linea base 2 se mantienen, superando
en todo momento el criterio de (60%), no aprecidndose diferencias
tn la fase tres, que también mantiene los niveles de 1la
variable.

Desde la intervencién del supervisor en a fase dos, todas
las sesiones superan el criterio, excepto la sesién del 18 de
febrero, en donde el cambio de contenido obliga a un ajuste
inicial.

Estos datos parecen confirmar que este valor de
YProvechamiento del tiempo de practica, puede ser un indice
fiable de 1a eficacia docente, y que solo contingencias
“ncretas, como cambio de contenidos, problemas interactivos u
"ras cuestiones, pueden hacer bajar los niveles, una vez
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gprendidas  ciertas premisas, especialmente las rutinas

Y la capacidad para Plantear tareas motivantes y
con alto grado de continuidad.

organizativas,

La tradicién de la investigacién proceso-producto ha venido
utilizando este valor con reiterada frecuencia, la investigacién
cualitativa no debiera despreciar este dato como punto de
referencia. Debe rechazarse el uso universal que se la ha estado
d¢ando, pero si debe tomarse como referencia para constatar la
relacién entre 1la mejora entre su comportamiento en el aula, Yy
la mejora en la autopercepcién docente.

En el caso de Lucia se aprecia un paralelismo evidente en
las tres fases, entre los datos de 1a Observacién y los datos de
la autopercepcioén, demostrando que la mejora de los niveles de
reflexién debe ir acompahada de 1la mejora de los niveles de

conducta docente, para que el Conocimiento Practico pueda ir
construyéndose de forma positiva. '

-
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5-3 RESUMEN FASE 3

Como resumen de esta fase cabe destacar los siguientes
hechos :

- mantenimiento de 1os niveles de las tres
estudiadas, fgsgpéck total, feedback correcto Yy Aprovechamiento
del tiempo utll de practica. T

JPUREEE——

- mantenimiento del diferencial positivo en la

auitopercepcion docente, predominando los logros y los éxitos en
las decisiones tomadas en el aula.

- 1ncremento" de  la ..capacidad reflexiva  del docente,

evolucionando hacia una vision méas analitica de los contenidos
y de los objetivos de 1la planificacidn.

- adopcién de las variables conductuales, como criterios

para emitir sus juicios valorativos globales sobre el desarrollo
de la sesidn.

Entre los problemas, no solucionados, debemos reflejar lo
1ismo que en la anterior etapa:

- la excesiva preocupacién por los tépicos organizativos.

- la ausencia de interés por las variables alumno en el
clima social del aula.

- La falta de interés por la individualizacién de 1la
ensenanza.

243

..... variables



6) ANALISIS DE IA EFICACIA DEL PROGRAMA

El caso de Lucia es un ejemplo claro de como ha ido

| evolucionando el Conocimiento Practico docente hacia una
o R

percepcion mds positiva de su actuacion en el aula, y de cém
rejora en la conducta docen

p——rct

O su

te le ha ido conformando un perfil de
seguridad y autoestima profesional.

La eficacia del programa de formacién debe entenderse en el
logro de estos dos hechos.

- Mejora de la conducta docente.

- Mejora de la autopercepcién docente.

La conducta docente se refleja de forma objetiva en los
datos tomados por los observadores durante todo el proceso, datos
que discurren paralelos a sus reflexiones. Las gréficas que
exponemos en las pdaginas siguientes, son claro reflejo de ello.

La evolucién de la conducta docente se aprecia en las tres
variables:

Feedback total

. Feedback correcto
. Tiempo util
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La autopercepcidn queda demostrada por el cambio en la
tendencia. Pasando de una visién mds negativa en la primera fase,

a una Vvisién predominantemente positiva en la segunda y la
tercera.

PERCEPCION FASE 1 FASE 2 FASE 3
NEGATIVA 12.7 % 9. % 6.6 %
POSITIVA 10.8 13.5 % 10.7 %
DIFERENCIAL (-1.9) (+4.5) (+4.1) %

Las frecuencias de 1los tépicos de interés, nos permite
valorar como el contenido del Conocimiento Practico se hace mas
reflexivo, y preocupado por temas nas profundos y analiticos.

Inicialmente, predomina el interés por la descripcién global
de la tarea, 1la temporalizacién de las sesiones, y 1la
organizacién de la clase. Al final del programa le interesa cémo
estructurar las tareas para ensefiarlas mejor, cémo plantearlas
para que sean mas motivantes, y qué criterios utilizar para
valorar la eficacia docente, el feedback, y el tiempo util.
Todavia permanece la categoria organizacién, unica de 1las
consideradas descriptivas, y es debido a su estilo docente
tradicional .

Finalmente lo demuestra su pensamiento expuesto en las
entrevistas, en donde cada vez mas va sintiéndose mds sequra y
Ms satisfecha con su trabajo.

" Yo creo que me siento muy bien, las cosas han cambiado de
tal forma que,si me hubiera visto la cara el primer dia, cuando
la primera clase; en cambio ahora cuando salgo de las clases,
tlando me lo paso tan bien con los nifios, es totalmente distinto,
thora estoy muy a gusto...si totalmente” (E1-3)

Es necesario comentar cémo ha ido evolucionando su
Prcepcién sobre las fases del disefio del programa de formacién,

! sus palabras pueden servirnos para ilustrar la eficacia del

248



programa.

En el balance de las tres fases se aprecia como a lo largo

del programa de formacién el pensamiento del docente va
paciéndose méas _p_gﬂﬁsit_ivo,

as Predominando los logros sobre las _
dgificultades, las satisfacciones sobr

sensacfién de éxito sobre la de fracas

. O.

Esta mejora es claramente percibida por la protagonista,

especialmente cuando valora 1a ayuda del programa de andlisis de
Ja practica.

Lucia en las entrevistas realizadas al final de cada fase

va reflejando su valoracién. Sus palabras nos van a permitir

comentar la evolucidén a lo largo de las tres fases.
Tras unos inicios titubeantes, en donde predominaba una

situacién de inseguridad docente, y wuna sensacién de

insatisfaccioén por la ensenanza, Lucia evoluciona positivamente,
comenzando a obtener éxitos parciales en su trabajo. Su propia
naduracion profesional, Yy el contexto facilitador de su grupo y
su tutora, le van a permitir avanzar, sin necesidad de ayudas
externas de supervisién. La segunda parte de este periodo,que

ella relata, es clara muestra de ello.

"Hay dos etapas, al principio todo era negativo: organizar,
transmitir los conocimientos me costaba mucho trabajo; luego
grendi que me tenian que escuchar en silencio. -., consequi los

objetivos, la organizacioén fue me jorando, esto me hace pensar que
estoy aprendiendo”™ (E1-2)

Con la llegada de la segunda fase, aparece la intervencién
lel experto. El1 andlisis de 1la prédctica se va a realizar en
interaccién con el supervisor, lo cual va a cambiar la dinamica
fe la conducta y el pensamiento de Lucia.

La supervisién permite centrar la atencién en los aspectos
¥s importantes de la ensenanza, a la vez que facilitar al
frofesor en formacioén que analice las razones de sus problemas,
llegando incluso a ser capaz de plantear sus propias
ilternativas.

El supervisor actia como mediador para el andlisis de 1la
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practica.

Las palabras de Lucia nos permiten ilustrar esta afirmacioén.

siendo muy significativa 1a valoracién que realiza de los

companeros de curso, profesores en formacién, que no disfrutan

de esta ayuda del programa de andlisis.

" Yo creo que ha .?ido positiva esta segunda fase, la primera
se quedo mas en el aire, entonces la segunda ha sido positiva

desde el punto de vista de que yo no partia de ninguna base, lo

o 0o lo mucho que me haya podido quedar ,es algo, que yo no
tenia” (E1-3)

Yo creo que 1la primera fase no tendria que contar
siquiera, porque aquello era.. - .10 pasé fatal, no sabia... Sabia
que estaba fallando en un montén de Cosas... Creo que la primera
no sirve para nada,y el miedo que tengo no es por mi, sino por

el resto de la gente que no ha pPasado por la siquiente fase, y
que se queden ahi estancados” (Ei1-4)

Finalmente la valoracién de la tercera fase, debe realizarse

de forma conjunta a 1la anterior. La ayuda del programa de

adlisis se estructura en dos intervenciones, el experto y el
companero.

En el caso de Lucia, la evolucién se aprecia mds durante la
tercera fase, incluso durante el periodo de linea base-2, lo cual
confirma que la intervencién de 1la supervisidén requiere de una
asimilacién, cercana a cuatro sesiones de andlisis conjunto, para
poder ser incorporada a su Conocimiento Practico. A partir de
este momento los aprendizajes docentes obtenidos se hacen

estables, pudiéndose verse reflejados a lo largo de la tercera
fase.

" La primera fase son todo inconvenientes, la seqgunda y la
tercera ventajas, y ademas estas son muy parecidas...porque a lo
l?jor ella no tiene los conocimientos Y la experiencia que tienes

%, pero aunque se tenga algo menos , o se diga de otra forma,
Mes también vale, y entonces Yo creo que ventajas todas”™ (E1-4)

En el andlisis global no quisiera pasar por alto las ideas
®presadas por Lucia en la Ultima entrevista en relacién a alguno
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de los temas de su futura experiencia docente.

Su imagen final como profesora es de seguridad, reflejando
wna clara intencién de dedicarse a 1a ensefanza,

quedado confirmado posteriormente,

lo cual ha

bues en 1la actualidad es
profesora de Educacién Fisica en un Instituto granadino.

" Yo en principio al afrontar ésto me siento bastante

segura. No tengo ningun miedo, Y creo que voy a afrontarlo de
forma optima™ (E1-4)

En cuanto a las gratificaciones que se obtienen en 1la
ensefanza tiene bastante claro que vienen de:

" El1 aprendizaje de los alumnos; el demostrarte que un nino
cuando lo coges al. principio, cuando le estas dando clase, no le
sale nada, y al final lo ves que lo esta haciendo. Yo creo que

es la mayor gratificacion, consequir un proceso de aprendizaje"
(E1-4)

Si en la primera entrevista expresaba que queria ser
profesora, en 1la udltima, su deseo se confirma, después de
alcanzar un alto grado de satisfaccidn por la profesién docente.
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oD NA

1) CONTEXTO

Ana tenia 22 afos cuando realizé Sus practicas en el mismo

centro que Lucia, fue sy companera de supervisién, llevaba un

grupo del mismo ciclo, aunque de un curso superior 5-A.
El colegio de Ana presentaba las mismas caracteristicas, a

nivel general, por la procedencia sociocultural de los alumnos,

dentro del barrio de Cartuija.
Los nifnos eran de clase media Yy media baja. El nivel de

ingresos, por lo que Ana pudo constatar para la realizacidén de

su proyecto docente, procedia, casi siempre, de una unica renta

del trabajo. Las madres eran mayoritariamente amas de casa, con
un nivel de estudios primarios.

El centro ubicado en 1la mejor zona del barrio de Cartuija,
poseia unas instalaciones envidiables, sobre todo por la cantidad
de espacio abierto, para el recreo de los alumnos, y por las
pistas polideportivas.

Para Ana este hecho era muy importante, su aficién a 1las
ictividades de Orientacién en 1a Naturaleza, le permitio
ilusionarse con la realizacién de una carrera de Orientacién
dentro del colegio. La gran cantidad de drboles, Yy el tamano de
la instalaci6én se presentaban como el medio ideal para esta
ictividad escolar. Como luego veremos posteriormente esta carrera
de orientacién nunca pudo realizarse.

De las pistas existentes en el centro, Ana utilizaba
frecuentemente una de 1las pequenas, la que tenia canastas de
Baloncesto. Lo hacia por la creencia de poder controlar mejor a
Sus alumnos.

Ninguna de las pistas era cerrada, es decir, no contaba con
llla de alambre que protegiera la salida de balones, o incluso
¢l control de la entrada y salida de los alumnos.

En este contexto Ana tuvo mayores dificultades iniciales
Pira controlar a los ninos, especialmente este grupo, que era
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pucho mas conflictivo que el de Lucia.

Las otras dos pistas exteriores Yy el campo de futbol, 1
ytilizé en menor medida, excepto al final;
controlado era mas facil
simultdaneamente,

as
cuando todo lo tenia
ocupar varias instalaciones
sin por ello tener pProblemas con el grupo.

El gimnasio, necesario en los dias de 1luvia, era muy

pequeno, lo utilizé para las habilidades basicas Yy gimndsticas,

pero cuando comenzd a controlar al grupo, huyé de esta

» POr las limitaciones espaciales que tenia.
Ana nunca se quejé del material del centro,
para 1o que ella necesitaba

instalacion

era suficiente

+ sobre todo porque sabia que en otros
centros estaban mucho peor.

El  caracter ideoldégico del centro y los valores

tradicionales ejercian, al igual que con Lucia,
en sus clases de Educacién Fisica.

poca influencia

La asignatura quedaban al
margen de la labor educativa. Como Ana decia:

"Me parece que no le dan demasiada importancia. Lo ven como
el recreo bien organizado...No les importa mucho que aprendan
cosas nuevas sino que como hay que hacer E.F., pues se hace, pero

si yo no estuviera creo que no les importaria demasiado, ni lo
consideran realmente formativo para el alumno”™ (E2-2) (*)

Esta concepcion marginal de la Educacidén Fisica ya era
conocida por Ana, decia:

"La asignatura esta mal considerada. Yo me presento como la
profesora de Educacion Fisica y me tienen, bueno los profesores
Y la sociedad, como al tontillo” (E2-1)

Incluso en alguna conversacidén que tuvimos, Ana me comentaba
una anécdota que tuvo con una de sus alumnas, la cual estando un
dfa en el recreo, momentos antes del inicio de la clase, le
Prequnté a Ana si sabia cémo resolver el problema de Matem&ticas
Qe le habia mandado su profesor, y cuando Ana hizo ademan de
leerlo, la nifia le dijo, recordando cual era su posicién en el
Colegio, " deja, deja, si tu eres la maestra de gimnasia y de
&to no entiendes"

(*) E1 cédigo corresponde a la entrevista al sujeto 2, entrevista
Primera.
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. ,“c ll[ucho menos importante que las
jemas. En otros sitios es todavia peor, en mi centro, dentro de

lo que cabe, bastante bien, hay un coordinador de Educacioén
fisica, que eso ya es mucho” (E2-4)

La realidad es que el centro no tomaba muy en serio la

gateria, unicamente 1a llegada de alumnos de practicas en afos

anteriores habia permitido alcanzar una mejor consideracién entre
los alumnos, pero especialmente en la EGB,
consideracioén era mas negativa,

donde esta
la labor era m&s necesaria.
Los profesores dedicaban suy horario de "Gimnasia" a soltar

a los alumnos al patio, va desde preescolar, con lo cual las

experiencias en Educacidn Fisica, eran las del recreo organizado.
Esta dinamica arrastrada desde cursos inferiores,
a Ana mucho trabajo romperla,

le costo
a pesar de que en el ultimo ahno
ostra profesora de practicas, habia trabajado con ellos.

Este hecho se agravé POr la escasa colaboracién del tutor
de su clase.

El tutor de Ana si era diferente al de Lucia; un docente con
pocas ganas de colaborar. Durante todo el curso Ana se quejaba
continuamente de su labor, no solo no le ayudaba, sino que
dificultaba su trabajo en la clase.

"Lo que menos me ha qustado de hoy, es la actitud del
uestro...todos los grupos funcionaban de maravilla, y él se puso
encima de las canastas que los ninos estaban utilizando, a tirar
in balon de fitbol, y a distraer, nada mas Y nada menos, que a
intercio de la clase, iel profesor es el alumno mas problematico
Qe tengo hasta ahora!" (D2-3. 133-134, 150-156) (*)

" El maestro sique molestando, como es habitual, yo intento
Qe interfiera lo menos posible en el desarrollo de la clase."
(D2-3. 556-558)

A pesar de todo, Ana nunca se atrevié a hablar con él.
Las caracteristicas concretas de su grupo eran mas
froblematicas, Ana tenia varios alumnos conflictivos,

(*) El cédigo corresponde a Diario del sujeto 2, realizado
Wante la fase 3, y el texto se refleja en las lineas 133-134)
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repetidores, que condicionaban realmente la dinamica del aula,

y que le producian angustia a 1a profesora.
Estos alumnos arrastraban a los compafieros, 1o que unido a
gna actitud inicialmente pPermisiva de Ana,

hicieron que las
pejoras tardaran en llegar.

El clima que se respiraba en su clase,
primeras sesiones era de auténtico caos,
al tutor de Ana,

especialmente las
quiza esto pudo alejar
al comprobar la falta de control que tenia.

El nivel motriz del grupo no era especialmente diferente al
de Lucia, a pesar de tratarse de un curso superior,
experiencias anteriores de E.F.

siendo sus
no muy positivas; ya habian
tenido el curso pasado otra profesora de practicas,
sido suficiente.

pero no habia

La dindmica de relacién en el grupo estaba marcada por 1la

existencia de repetidores, habia un gran distanciamiento entre

SeX0S, Y una gran competitividad entre los lideres.
La realidad es que 1la situacién inicial de Ana era

verdaderamente conflictiva, y justificaba los problemas que tuvo

de control; un curso problemdtico, especialmente por el grupo de
alunnos repetidores, un tutor que interferia su labor, y una
personalidad muy exigente consigo misma que le hacia sentirse
culpable.

Ana afronté las préacticas con poca experiencia docente,
inicamente alguna experiencia aislada en campamentos y Escuelas
de Baloncesto. Por el contrario estaba muy bien preparada
icadémicamente y estaba familiarizada, a nivel tedrico, con 1la
ensenanza.

Ana participé el afio anterior en un Seminario sobre Andlisis
de Ensefianza, lo cual le dio un gran conocimiento de la realidad
ocente. En la primera entrevista ya se veilan diferencias entre
¢lla y sus compafieros. Conocia profundamente las competencias que
lecesitaba dominar un profesor, tenia muy claras sus intenciones
ducativas, Yy era consciente de la dificultad y de la responsa-
bilidad de la labor de los profesores.

"En la ensefianza se tiene demasiada responsabilidad, ya que
lienes que formar personas para el futuro. A mi ademas me plantea
roblemas éticos, porque si tu estas formando personas para el
fituro, cémo las vas a formar...Es una profesion muy dura® (E2-1)
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2) TEORIAS PREVIAS DEL PROFESOR

Antes del inicio de las practicas, lo que mas caracterizaba
a Ana era su gran formacién académica.
representativo de profesores con un gran

¢on un escaso "Conocimiento Practico",

Ana es un caso
"Conocimiento Tedrico",

Y con un bajo nivel de
jestreza docente.

Sabia analizar con precision 1las sesiones de otros

companeros, realizaba juicios valorativos sobre su actuacién muy
profundos y reflexivos, conocia sus problemas, pero seguia
teniendo dificultades durante 1la sesién; los niveles de conducta

docente eran muy bajos. Conocia 1a teoria pero no dominaba 1la

practica.

Desde el principio su diario era tremendamente reflexivo,
se extendia en andlisis muy detallados de lo ocurrido en el aula.
Dado su buen nivel académico "Conocimiento Tedérico"™ fue
elaborando rapidamente un reflexivo "Conocimiento Préctico",
tenfa capacidad analitica pero focalizaba su atencién en
categorias que en ese momento no eran importantes, no era capaz
de descubrir las causas de sus errores, fallaba igualmente en el

dominio de las destrezas docentes, especialmente en dos de ellas:

. La utilizacién de rutinas organizativas que 1le
facilitasen el control del grupo (principal problema)

. La eleccién de tareas mas adaptadas a las
taracteristicas del grupo.

Como veremos posteriormente, Ana no percibia problemas en
el aula, pensaba que era propio de 1la ensenanza, tenia
lificultades, pero pensaba que iban a desaparecer con el
lesarrollo normal del curso. Quizd influenciada por la compafera
alaﬁque estuvo observando el curso pasado, dentro del seminario
Sobre Andlisis de Ensefanza.

Sus teoria implicitas sobre las destrezas docentes eran muy
Wduras. Tenia claro que un profesor debia saber planificar,
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controlar al grupo, establecer un clima de aula distendido,

conocer sus objetivos educativos, etc...

"En las competencias docentes un profesor debe empezar por
saber planificar, que sepa tratar con los alumnos, controlarlos,

wtivarlos, que sepa qué quiere conseguir de sus alumnos,y los

gredios con los que cuenta para llegar, es decir queé objetivos
pusca.” (E2-1)

Las variables que determinan la eficacia en la clase,

jgualmente las tenia claras. Especialmente hacia referencia al

tiempo util, la organizacién correcta de la clase,
en las correcciones.

la frecuencia

"El tiempo que dedicas a la explicacion del ejercicio. .. ,que

tengan suficiente tiempo de actividad los alumnos, que sepa
ssesorarlos cuando estan haciendo los ejercicios, que refuerce
de vez en cuando, que esté bien organizada la clase" (E2-1)

Por el contrario no tenia claro los contenidos a
desarrollar.

"No lo he pensado todavia. Lo habia pensado asi en el aire,

iba a coger apuntes del ano pasado, y todo lo que pueda, y lo voy
a pensar mejor"” (E2-1)

Su esquema de planificacion coincidia con los problemas que
tenian otros compaheros de practicas.

Los alumnos de quinto curso, profesores en formacion,
piensan antes de iniciar sus practicas, que se van a encontrar
alumnos motivados, con un funcionamiento similar al que ellos han
vivenciado como alumnos en el INEF, y por tanto su referente a
la hora de planificar las sesiones son las propias practicas del
INEF.

Ana pensaba lo mismo.

"Lo que hacia en otras ocasiones era que cogia las sesiones
Que habia hecho aqui en el INEF, y las iba adaptando, no las
Ponia igual pero... (E2-1)

Este problema de falta de ajuste es frecuente entre todos
ls profesores en formacion ,durante las primeras sesiones,

Wnque pronto descubren que los dos contextos no tienen nada que
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ver.

La motivacion de Ana hacia la investigacion,

y hacia las
précticas eén dgeneral partia de

Su deseo de aprender, de
contrastar 1lo que ya habia revisado de forma tedrica durante el
seminario de Andlisis de Ensenanza.

" Lo que yo busco es todo lo que se puede aprender del

contacto con los algm_nos,. los problemas directos que se crean en
clase, en la planificacion, después de haber dado la clase,

panejar un poco a los alumnos, incluso la relacion con los
| profesores del centro” (E2-1 )

" De la investigacion YO espero que sirva para nuestra

formac‘l_on, se que el ano pasado en estas actividades se hicieron
cosas 1nteresantes” (E2-1)

'\
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3) ANALISIS DE LA PRIMERA FASE DEL, PROGRAMA

3-1 ANALISIS DEL PENSAMIENTO DOCENTE

El contenido temdtico del Conocimiento Prdctico de Ana era
inicialmente conflictivo.

La principal preocupacion venia dada por los problemas de
disciplina y control en el aula.
Su concepcion educativa antes de iniciar las practicas se

basaba en un tipo de relacioén con los alumnos equilibrada.

“La relacion que quiero con los alumnos, no la he pensado
demasiado friamente. No ser autoritaria, pero que no se pasen

conmigo, sobre todo siendo de EGB, porque me resulta que se
mwtivan mas facilmente." (E2- 1)

La verdad es que los alumnos inicialmente si se pasaban con
ella, pero esto ocurria porque ella lo permitia.
La categoria que mas problemas le trajo en esta primera fase

fue 1a de Control- Gestiodn de aula »la cual incluia los problemas

e control en general, de disciplina Yy las conductas disruptivas.

FASE 1

CONTROL EN GENERAL 6.
DISCIPLINA 3.2
CONDUCTA DISRUPTIVA 2

o\°

o

(&)1
ov

Empezando por las primeras, el Control en general, ocupd

Jran parte de sus valoraciones iniciales de la sesion, llegando

dutilizar este tema como criterio de eficacia global de 1la
clase.

Esta categoria,fué percibida casi siempre de forma

Problematica, en muy pocas ocasiones Ana obtuvo satisfaccion por
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el control de la clase, Y como veremos posteriormente,
su dominio hasta la Gltima fase.

no alcanzo

En las primeras fases intents canalizar el problema de forma
nas indirecta, dando confianza a los ninos; hacer lo contrario,
ipa contra sus principios.

"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)

Esta situacion se fue prolongando durante toda la primera

fase, sus clases eran un auténtico "gallinero", no era capaz ni

de controlarlos para transmitir la informacion de la tarea.

"Por otro lado tengo problemas en las demostraciones porque
se me echan encima. Una cosa que parece tan rudimentaria como el

control del grupo me esta dando mas problemas de la cuenta (D2-1.
316-320)

"Poco a poco se me fueron yendo de las manos, y creo que de
seguir asi, hubiera llegado un momento en que hubiera sido

imposible comunicarse con el grupo, y mantener un control minimo"
(D2-1. 305-309)

La clave de sus problemas era que Ana no llegd a descubrir
la necesidad de imponer ciertas rutinas organizativas, los
alumnos al entrar en el aula sabian que su profesora les permitia
hacer 1o que quisieran.

Los problemas se iniciaban cuando Ana empezaba a dar la
informacion, sin esperar que todos la atendiesen o que
¢stuvieran callados. Nunca los concentraba en un punto concreto
fara explicar los ejercicios. Cuando queria cambiar de tarea, no
tilizaba ningun sistema de sefales para hacerse oir.

Esta situacion iba degenerando, lo cual iba influyendo en

U estado de animo, y su autopercepcion docente.

" Aunque a corto plazo estoy descontenta de la clase, espero
WWe tras unos cuantos desastres como éste, la marcha de la clase
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empiece a ser mas fluida, porque se hayan establecido pautas
claras de comportamiento” (D2~1. 721-725) .

El caso de Ana puede ser demostrativo de profesores sin

experiencia, que no saben diferenciar, 1o que es establecer unas

pinimas normas de funcionamiento, que deben exigir que se

cumplan, con mantener una relacidn cordial y distendida con los

alumnos. NO se atreven a imponerse pPor temor a contradecir su

filosofia educativa, excesivamente comprensiva y permisiva con

los alumnos.

Ana segula teniendo paciencia, y aguantaba estas situaciones

tan tensas, sabia que podia imponerse en cualquier momento, pero

no queria hacerlo, sacrificaba otros avances didacticos para

poder conseguir recuperar el control.

" Asi que por ahora intentaré no Preocuparme demasiado del
mmero y calidad de feedback, actividades vy aprendizajes, en
funcion de obtener el control del grupo” (D2-1. 725-729)

"No quiero perder de vista la participacién activa del
alumno en el desarrollo de la sesion, pero es posible que con
otros contenidos, o cuando tenga un control mayor, se preste mas
/Y sea mas positivo” (D2-1. 437-441)

Los problemas de control le hacian perder un gran tiempo de
prictica, y ésto unido a los problemas disciplinarios le hizo el
trabajo, aun mas dificil.

"por otra parte esta el grupo de los torpes, siempre se
ponen juntos y no se limitan a ejecuciones mas pobres, sino que
S¢ pasan media hora parados y discutiendo entre ellos. Creo

que deberia hablar con ellos o tomar algun tipo de medida*" (D2-1.
730-735)

" Algunos se han dedicado de vez en cuando a molestar a los
‘ompaneros ,no se que tengo que hacer con ellos" (D2-1 . 360-362)

La Disciplina fue una categoria importante durante las dos

frimeras fases, 1lo que unido a las Conductas disruptivas,
®asioné que las situaciones de control, fueran muy
froblematicas.
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Ana no queria tomar decisidn alguna para modificar la

conducta negativa de estos alumnos conflictivos, les amenazaba

continuamente pero nunca llegaba a tomar medidas disciplinarias.

Ligados a los problemas de control aparece la preocupacion
por la informacion inicial (6.6%)

La dificultad de controlar al grupo impedia que Ana fuera

escuchada. Para ella esta situaciodn era dura porgque reconocia lo

inportante de transmitir informaciones adecuadas para la

realizacion correcta de los ejercicios y para evitar lesiones.

" Tengo problemas en las demostraci
encima ...Con un modelo claro habria
confusiones que se han dado:

ones porque se me echan
evitado muchas de las

algunos no apoyaban la cabeza, otros
sencillamente no sabian coémo hacerlo. . .Por otra parte con una

demostracion explicada, habria evitado algunos dolores que se han

dado en cuello,cabeza...De repente me encontre con un grupo de
gente parada y con dolores." (D2- 1. 316-329)

Al final de la primera fase, empezd a exigir la atenciodn
a sus alumnos, lo cual redundd en una mejora del control, vy
especialmente de la posibilidad de comunicarse con los alumnos.

Iras esto, empezaron a llegar las primeras satisfacciones por el
control.

" Los problemas de control empiezan a subsanarse, ya que al
Ienos no es un problema callarlos para dar la informacion inicial
de cada ejercicio, y tampoco se arremolinan todos en torno a mi,
sino que permanecen en sus zonas." (D2-1. 506-510)

El lenguaje de Ana era ciertamente reflexivo, hacia continua
alusién a las decisiones tomadas, seguia una estructura detallada
h el analisis de los problemas.

Primero explicaba de forma descriptiva 1o que habia
Suicedido, posteriormente analizaba 1las posibles razones, vy
finalmente realizaba propuestas de cambio, pero que se quedaban
1 una declaracion de intenciones, porque al final chocaban con
U planteamiento ético y educativo, en donde no concebia que para
poder conseguir una ensenanza emancipatoria, como era su deseo,

fuera necesario previamente, adoptar una conducta mas directiva,
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para de este modo poder controlar al grupo,
po muy agradables,

asumiendo decisiones
Como son la funcidn de castigar o de exigir
ciertas normas organizativas Yy disciplinarias.

Sabia lo gque queria conseguir con sus alumnos, pero no

asumia que la educacidén era un proceso muy largo. Le costé

descubrirlo.

Pasando a otro tema, aunque muy ligado al tema del control

agparece un interes especial por el Tiempo util.

participacion va a ser importante.
La subcategoria Ap

La categoria

rovechamiento del tiempo de Practica va
ser una constante durante todo e] proceso de formaciodn.

La experiencia vivida en e}

Seminario de Andlisis de
fnsenanza, marca un nivel inicial de Conocimiento académico muy
alto. Ana tiene claro cuales son las variables de eficacia
docente, y entre ellas se encuentra logicamente el tiempo util
de practica.

En la primera fase representa un valor de (5.6%), situandose
en tercer lugar de las categorias tematicas.

Este especial interés por aprovechar al maximo el tiempo de
gprendizaje es propio de profesores con experiencia, pero como
el caso de Lucia no lo era, sus referencias no eran sino para
valorar la dificultad en conseguir valores positivos en su
conducta docente.

Consciente de sus problemas de control, llegd a sacrificar
la consecucion de este objetivo para poder dedicarse al control,
asumiendo que en la primera fase el valor iba a ser bajo, como
asI se constatd en los datos del observador.

" Quiza deba plantearme ponerme mas seria,o perder mas

tiempo en las proximas sesiones para que a la larga ahorre tiempo
Y ademas lo utilice de una forma mas eficaz" (D2-1. 351-355)

Todos 1los andlisis se quedaban en una declaracidén de
intenciones pero sin llegar a concretar ningun cambio de conducta
Por su parte.

La otra categoria ligada a la participacion, en cuanto a

interés fue 1a de Participacion en general (4%)
Como es logico, dado lo profundo del Conocimiento Practico
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je Ana, tenia claro que su ensenanza debia contar con las

gportaciones de los alumnos. Le interesaba la participacion, pero

una participacion activa, en donde las propuestas de los alumnos

tuvieran gran protagonismo.
intenciones.

Ya desde la primera clase mostrod sus

"Ha tenido éxito el breguntarle a ellos que es lo que

debiamos hacer, se han motivado mucho Y tenian muchas ganas de

particlzpar: tanto es gsi que la clase se ha desarrollado
proponiendo ellos los ejercicios” (D2-1. 18-23)

Esta situacion tan abierta para el primer dia, ya empezd a

gcasionarle problemas e] segundo.

"Puede ser que el primer dia de clase estuviesen mas dociles
por encontrarse a la expectativa o mas motivados por la novedad.
fo se si podre hacerlo con todos los objetivos y contenidos, pero
creo que podria intentar, en la medida de lo posible, que fueran

{ellos mismos los que propusiesen aquello que yo quiera que hagan”
(D2- 1. 62-72)

Incluso para propiciar 1la puesta en practica de 1las
propuestas de los alumnos, tuvo problemas, porque al no existir

inas normas de funcionamiento, todos querian proponer e imponer

sus actividades, especialmente los alumnos mas conflictivos.

Ana sabia los problemas que esta situacién le traia, pero
o se lanzaba a cambiar su conducta.

" La verdad es que les encanta y estan deseando participar
J hacer propuestas, pero casi siempre son los mismos, 1os mas
lllangeros. No sé si deberia establecer un sistema de turnos

le aportaciones o Propuestas...Por ahora creo que Voy a sequir
si." (D2~1. 248-254)

De las categorias de Intervencién diddctica , altamente

valoradas por Ana en esta fase, destaca, sumada a la

iteriormente comentada de informacidn inicial, la de Feedback
(3.8%)

El teérmino feedback aparece en el discurso de Ana, es la

inica de todos los companeros de la investigaciodn gue lo utiliza
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gurante la primera fase, Y lo hace siempre desde 1la impotencia

de no Consegulr gue sea util su correccion.

Los ya referidos problemas de comunicacion le impiden

conectar con sus alumnos durante 1a ejecucion de las tareas.
los alumnos
no asumian que hay momentos en los que tienen que escuchar, vy

dgurante toda la clase el tono de voz de Ana era el mismo, apagado
por las voces de sus alumnos,

sus sesiones tenian un nivel de ruido elevadisimo,

especialmente si las clases eran

en el gimnasio, en donde 1la sonoridad era pésima, y en donde Ana

decidio dar sus primeras clases, por la creencia de que ahi seria

nés facil controlar al grupo.

Efectivamente, conseguira que los alumnos no salgan de 1la

sala, como le ocurria en el exterior donde abandonaban la pista

para ir a hablar con el maestro, o para beber agua; pero a cambio

las dificultades de comunicaciodn se incrementaban ,por el mayor

tono de ruido que producian las voces de los alumnos.
En este contexto preocuparse por corregir era una guimera.
Unido a la dificultad de controlar al grupo, estaba 1la
dificultad de conseguir aprendizajes, y por tanto se hacia

dificil el plantearse las correcciones.

Ana no obstante lo intento, PEro se encontrd con que no la
oian.

" Ha habido otras cosas que me gustaria mejorar. Una de

ellas es el feedback: aunque creo que hoy he sido mas sistematica
a la hora de evolucionar por 1los grupos para controlar su
ejecucion: me parece que he dado pocos feedback, en general. Me
ke 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 nifnos no me escuchan, o que yo no me expreso bien, porque no
icaban de enterarse” (D2-1. 541-543)
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Entre las categorias de Planificacion destaca el interés por
la temporalizacion.

FASE 1
PLANIFICACION EN GENERAL 0.6 %
OBJETIVOS 1. 3
CONTENIDOS 1.9 %
TEMPORALIZACION 3.8 %

Esta categoria, como le ocurrio a Lucia, es muy frecuente

en los profesores en formacion, debido a 1la falta de cdlculo del

Desean ajustarse a lo previsto, como si de
esto dependiera la eficacia de Su labor docente.

"tempo" de la clase.

No es un tema que permanezca en las siguientes fases,
inicamente es propio de las primeras sesiones,

en donde el ajuste
del tiempo de la sesidn se hace complejo,

especialmente cuando
se agota el repertorio de tareas previsto,

recurrir a improvisar sobre la marcha.

Y es necesario

Del resto de categorias de 1a planificacidon sélo 1los
Contenidos reflejan un interés mediano. La necesidad de buscar
contenidos dentro de las habilidades motrices basicas, que tengan
mayor continuidad vy que sintonicen en mayor medida con los
intereses de los alumnos, marcan el interés por este tema.

No suelen ser referencias descriptivas sino valorativas,
buscando ajustar los contenidos a los propuestas de los alumnos.

Los Objetivos y la Planificacion general no son fuente de

interés para Ana, bastante tiene con resolver sus problemas
interactivos.

La categoria Tarea sigue unos esquemas similares a los de
la planificacién. En esta primera fase tan solo la necesidad de
tomar muchas decisiones sobre la marcha, refleja un interés medio
r la categoria Modificaciones.
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FASE 1
TAREA EN GENERAL 1.7 %
ADAPTACION 0.4
ESTRUCTURA 1.5 %
INDIVIDUALIZACION 1. 2
MODIFICACIONES 2.3 %

La necesidad de ajustar las propuestas de los alumnos, y los

miltiples problemas de control obligan a que 1las decisiones

interactivas sean muy numerosas, llegando incluso a crear

ansiedad, y bloguear a Ana.

"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 blogueada, se me han
quedado cortos los ejercicios. He tenido que recurrir a un juego
que daba por conocido” (D2-1. 713-718)

El interés por 1la Estructuracioén de las tareas, la
AMaptacion y la Individualizacidn ha sido minimo. Ana tiene claro

ue esto es importante perc no ha podido plantedarselo como
prioritario.

"Otra cosa que también me preocupa es el sequimiento
individual de 1los alumnos..., por otro lado como procuro que
todos trabajen todo el tiempo; por ahora , Y espero que sélo por
{aora, sélo controlo el nivel de los mas avanzados y de los mas

torpes” (D2-1. 263-271)

Ana demuestra ser muy ambiciosa con su estilo docente, a
Pesar de no funcionar el control, no le importa avanzar hacia
tenas complejos como son la Autonomia o la Comunicaciodn entre los
alumnos .

Dentro de las categorias referidas al Clima del Aula destaca
| ¢l interés por la Autonomia de los alumnos.
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FASE 1
CLIMA EN GENERAL 0]
ACTITUD DOCENTE 1.9 %
PERSONALIZACION 2.8 %
COOPERACION 0.6 %
AUTONOMIA 3. %
COMUNICACION 2.1 %

Este hecho deberia contrastar con la situacion de descontrol

vivida, pero ello no es obstaculo para avanzar en la emancipacion
del alumno.

Entre las escasas percepciones positivas de esta fase

destaca la satisfaccion alcanzada por este tema.

"Se me ha dado bien, en general saben funcionar por su
cuenta cuando les asigno tareas por parejas..., aunque hay

algunos que no se enteran o modifican la tarea, de todas formas
actuan” (D2-1. 236-240)

" Aunque resulte un poco repetitivo, me encanta ver lo bien
que trabajan por su cuenta" (D2-1. 257-258)

La entrevista parece reflejar un interés parecido sobre el
papel que espera del alumno.

" Me interesa que hagan propuestas, que participen, que no
esten simplemente como receptores Yy repitiendo acciones, sino que
hay que favorecer que ellos puedan dar también otras opciones de

trabajo, otra vision de 1lo que se esta haciendo ,pero eso no es
tan facil™ (D2-2)

Ya desde el principio Ana mostré mucho interés por las
Variables de alumno, dentro de la categoria Clima del aula.
le interesaba, a la vez gue conseguir un alumno autonomo, que las
relaciones sociales fueran positivas dentro del grupo.

Este hecho no pudo conseguirlo hasta la segunda fase, debido
2 los problemas disciplinarios que se originaron por la falta de

tntrol. Las referencias en esta fase iban en la linea de mejorar
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las relaclones entre los sexos, muy distanciadas comunmente en

gducacion Fisica.

" Salioé bien el a
pacer las parejas,
werian estar juntos

provechar el final de un ejercicio para

excepizo en algun caso aislado en que no
companeros de distinto sexo" (D2-1. 99-102)

También le preocupo integrar a los marginados,
que se encontro con fuertes reticencias.

a pesar de

"Algo parecido sucedié con algunos alumnos que a la hora de
formar grupos  se quedaban solos o en parejas, no me detuve

excesivamente con ellos, porque se unieron entre si, y los inclui
directamente en otros grupos” (D2-1. 127-133)

El interés por la Comunicacion entre los alumnos llevo a Ana
también a plantearse el cambio de parejas y grupos para

incrementar las posibilidades de interacciodn entre todos.

" Ahora se agrupan muy rapido, incluso en cuartetos, aunque
esto puede significar algo negativo, que siempre se reunan las
mismas parejas; tendré que fijarme" (D2-1. 275-279)

En la linea ya aludida de clima del aula las categorias

dependientes del profesor como son la Personalizacion y 1la

Actitud del Docente tienen una valoracidn media, que
posteriormente se va a incrementar.

La personalizaciodon se plantea con el objetivo de conocer
lejor a cada alumno, no solo a 1o0s mas conflictivos como ocurre
|2l principio sino también los marginados o aquellos que tienen
dificultades de relacidn, vy aquellos que tienen problemas de
aprendizaje.

La actitud del docente es inicialmente insegura.
lontinuamente se plantea lo que deberia hacer, pero sin llegar
4 actuar. Esto es asi por la contradiccion ya apuntada que se
froduce entre lo que ella quiere conseguir y lo que puede
fealmente realizar.

A pesar de todo, en las ultimas sesiones comienza a obtener
Satisfaccion en la actitud adoptada.
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"Los alumnos ya se callan e
e me sorprendo a mi mis
gritando”(D-1. 620-623)

ntre ellos mismos; me ha pasado
ma hablando en un tono normal Yy no

"Los ninos se 1o han
intervenido, dejandoles hace
(D2-1. 741-743)

pasado muy bien y yo apenas he
', ¥y han funcionado bastante bien"

Al final decidio recuperar el control del grupo a través de

la motivacion de las tareas, consiguiendo que ellos mismos se

autorregularan, y pese a que obtuvo éxito en algunas ocasiones,

esta situacion no fue constante.

" En cuanto al control, me ha ido bastante bien. Han tardado
bastante poco en organizarse Y no se han distraido demasiado ni
han estado hablando mucho tiempo antes de cada informacion
inicial, empiezan a concienciarse de que no les conviene, porque

lo pasan bien con las actividades, va se callan. entre ellos
pismos." (D2-1. 615-621)

Una de las categorias importantes como es la Motivacidn
ocupa un lugar importante en su pensamiento, lo que se manifiesta

especialmente en cuanto a 1la perspectiva profesor.

FASE 1
INTERESES DE LOS ALUMNOS 1.9 %
PLANTEMIENTO DE TAREAS 3.6 %

Ana asume que es el docente el responsable de que las tareas
sean interesantes, y sino lo son, es normal que aparezca el
descontrol.

"No los controlo mucho, esto me preocupa pero creo que 1o
tonsequiré .Creo que en parte es culpa mia porque me parece que
¢l profesor tiene que saber motivar a los alumnos para que les
interese de verdad. Y no hay que estar -nifio no hagas eso-...
sino les interesa por algo sera."(D2-2)

Ahora podemos entender, por qué nunca quiere llegar a tomar
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jecisiones disciplinarias. sy Unico instrumento es incrementar

la motivacidn, sin llegar a ‘valorar que mucho control sin

ptivacion es una represion, pero que mucha motivaciodén, sin

control, es un caos.

La preocupacion por el Planteamiento de la tarea representa
@ valor alto,

Siendo notorio la satisfaccion gue obtiene cuando

consigue su objetivo. Ana consigue motivar a los alumnos

itilizando frecuentemente 1a motivacion pero mas como reto que
como deseo feroz de victoria.

" Hay algo que me qusta mucho..., aunque plantee algunos
ejercicios en forma de competicion para motivarlos, se motivan

mchisimo, pero no €xageran la importancia del que gana o
pierde... lo pasan muy bien." (D2-1. 654-658)

Sin duda, Ana es una educadora qgue va mas alld de la

consecucion unica de logros motrices.

En esta fase Sus  objetivos estan cerca de este
planteamiento.

"Mis objetivos es que conozcan su nivel motriz, sus
capacidades y las acepten. Que tengan un dominio minimo de las
habilidades basicas, que conciban la Educacion Fisica como algo
lecesario y formativo para ellos, también como un medio de
diversion y de ocupacién del tiempo libre” (E2-2)

El andlisis de la Autopercepcion de Ana, nos 1lleva a
reflejar como pese a tener innumerables problemas con el control,

U percepcion, aun siendo, predominantemente negativa no es muy
nala.

PERCEPCION FASE 1
NEGATIVA 7.7 %
POSITIVA 4.3 %
DIFERENCIAL (=3.4%)

Su valoracion podemos resumirla en sus palabras, expresadas

Qurante la entrevista.
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" Me encuentro que soy incapaz de controlar al grupo como
jebiera, aunque ultimamente estan mas integrados conmigo. Estoy
en espera de mejorar. Hay actividades que no me atrevo a plantear
prque como no tengo mucho control se me van a lesionar seguro”

Ana es claramente consciente de Sus problemas pero no sabe

como cambiar la Sltuacion, sin afectar a su eética como docente,

todavia espera que la situaciodn se normalice sin necesidad de

establecer normas disciplinarias, lo cual le lleva a continuas

contradicciones, como refleja en 1a entrevista, al preguntarle

sobre como es la relacidn con los alumnos.

" Intento que no sea demasiado directiva,
tengo que hacerlo. Sobre todo motivarlos,

jemasiado en el pedestal Y que se den cuenta de
jisfruten con la actividad,

concienciarse de ello”™ (E2-2)

aunque a veces
que no me vean
que yo quiero que
me parece que estan empezando a

Entre las percepciones negativas de esta fase destacan:

- El control, tema que sdlo da problemas, siendo muy escasas
las veces en las que lo percibe satisfactoriamente. La esperanza
s que las UWltimos éxitos los consigue al final del periodo, con

lo que podemos pensar que en la siguiente fase sera mas facil que
lo supere.

- La informacion inicial, con la dificultad de comunicarse
tn el grupo, le crea malestar, especialmente porque ve que sus
alumnos no comprenden correctamente la tarea, y tienen problemas
e ejecucion.

- El ajuste de la temporalizacidn, al principio.

I

La dificultad para corregir adecuadamente a sus alumnos.
- La pérdida de tiempo de practica.

- La conducta disruptiva de los alumnos conflictivos, y su
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escasa participacion, en algunos casos, asi como la dificultad

je atender individualmente a los alumnos con problemas.

Sin ser muy alta 1la frecuencia de problemas, si es muy

variada, abarcando todas las areas de la ensenanza, las cuales

estan mediatizadas por el problema base, el control del grupo.

En cuanto a las percepciones positivas destacan:

- La satisfaccion por 1a participacion del grupo,

especialmente cuando percibe que pueden empezar a trabajar con
clerta autonomia, casi al final del periodo.

La motivacion despertada por las tareas planteadas.

- Las aportaciones de 1los alumnos, aunque satisfacen

parcialmente a Ana, sobre todo porque se producen con escasa

frecuencia.
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3-2 ANALISIS DE LA CONDUCTA DOCENTE

Los datos de la conducta docente discurren en la misma linea

que la autopercepcion. Asi tenemos que la variable Feedback total
presenta unos valores bajos,

a excepcion de la sesidn cuarta en

gonde alcanza un valor muy positivo. La tendencia es negativa,

en cada sesion empeora esta variable, condicionada por una

desviacion del intereés Y la atencion docente hacia otros temas
rés prioritarios.

El Feedback correcto refleja unos datos similares, siendo

este feedback individual, cada vez Menos numeroso, aungue

proporcionalmente es muy especifico.

Los valores medios de las categorias de feedback, correcto

y total, no superan el valor criterio, y si eliminamos la cuarta

sesion, en donde estos valores son muy positivos, la media se

sitia en el nivel mds bajo de 1la escala.

En relacion a la otra variable, Tiempo util de practica, el

comportamiento es ligeramente mas positivo. Podriamos decir que
excepto una sesion son valores aceptables.

La realidad es que Ana, tenia los principales problemas de
control al inicio de la clase, pero una vez superada esta fase,
la gran motivacidén de las tareas permitian un amplio tiempo de
trabajo, aunque seria necesario destacar que este tiempo de
trabajo se desarrollaba en un clima de gran tumulto y ruido, lo
que dificultaba otro tipo de interacciones, y hacia creer a Ana
que funcionaba peor de lo que realmente era.

El valor medio de esta variable no superaba el criterio,
Pero si dos de las sesiones, especialmente las del gimnasio, que
Pese a que eran las mas ruidosas, eran las mas aprovechadas.

De lo que estamos seguros es de que con este ritmo de
trabajo tan permisivo y tumultuoso, Ana no aguantaria impartir
ms de una hora diaria, por el tremendo desgaste de nervios y
voz.

Por tanto los valores de tiempo util no eran demasiado
lalos, pero si la situacidn de descontrol, lo cual impedia que

¢ alcanzaran otros objetivos tan perseguidos por Ana.
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3-3 RESUMEN FASE 1

La situacion, tras la primera fase de trabajo autdénomo, en

donde Ana ha ido configurando su Conocimiento Préactico,
resumirse del siguiente modo:

puede

- Bajo nivel de feedback.

- Valores aceptables de tiempo util.

- Predominio de una vision negativa en 1la

autopercepcion docente. Diferencial de (=3.4%)

Amplia preocupacion por el control en el aula, con

percepcion de insatisfaccion por su falta de domlnlo.

Amplia capacidad para conocer 1lo que ocurre en el
aula, pero gran dificultad par tomar decisiones disciplinarias,
con lo que pierde el control del grupo, es mala la informacion
inicial de la tarea, se hace dificil corregir a los alumnos , y
no se producen aprendizaijes.

- Interesante tendencia a interesarse por la autonomia
de los alumnos, y la comunicacion en el grupo.
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4) ANALISIS DE LA SEGUNDA FASE DEI, PROGRAMA

4-1 ANALISIS DEL PENSAMIENTO DOCENTE

A lo largo de la segunda fase los problemas de Ana, se van
a ir solucionando.

La evolucion va a venir dada por la propia experiencia de
la profesora, vy especialmente por 1la
supervision.

aportacion de 1la

La gran formacion académica ge Ana,

clertas orientaciones,

dejaba entrever, que con

Su rendimiento iba a ser superior al de

los demas companeros de investigacion. La realidad es que asi ha

sido, Ana ha obtenido muy buenos niveles en las variables,
tonocimiento Practico ha ido

y su
evolucionando hacia temas de
interés, representativos de una profesora experimentada.

A diferencia de los demas companeros, la evoluciodn, no se
va a producir en esta sequnda fase, sino que va a ser necesario

llegar a la tercera para que los resultados fueran realmente
positivos.

La barrera que representaba su concepcion permisiva de la
ensenanza, en donde el nino tenia que motivarse por si mismo en
las tareas, y si no 1lo lograba el profesor no debia intervenir,
pudo finalmente ser superada cuando ella percibio que ésta era
la causa de sus problemas, y que por ello los otros avances en
autonomia e independencia, que Ana tanto buscaba, estaban
limitados.

Como deciamos anteriormente la mejora se retrasdé hasta la

tercera fase, llegando al final del proceso a reconocer como
habia evolucionado su pensamiento.

" En cuanto al balance general, primero tuve que hacerme
tonsciente de que era un problema, eso fue lo primero, pero
todavia no....A partir de ahi empecé a plantear soluciones y
@lando empecé a hacer estrategias, o como lo quieras llamar, de
na forma mas sistematizada, es decir, voy a hacer ésto, a partir

G ahi empecé a comprobar que funcionaba, y me dio sequridad.”
(E2-4)
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Esta segunda fase represents 1a base para poder edificar la
solucion a sus fracasos.

A lo largo del periodo Ana fue cambiando, las primeras

sesiones seguian en la misma lines que la fase anterior, pero

pronto comenzo a asimilar su nuevo enfoque educativo, comprendio
que debia intervenir para modificar las conductas negativas de

sus alumnos, y que cuando lo realizaba, las otras cuestiones que

aella realmente le interesaban empezaban a funcionar.

El contenido temdtico de su Conocimiento Practico seguia
siendo encabezado por el tema del control del grupo.

A diferencia de la anterior etapa,

problemdtico,

en donde éste era un tema

en esta segunda fase los logros y los fracasos se

repartieron por igual, el 50% eran percepciones negativas, y el

otro 50% fueron percepciones positivas, con lo cual la tendencia

enpezO a cambiar. Si a esta situaciodn le unimos, el hecho de que

es al final cuando las percepciones fueron mayoritariamente
positivas, podremos concluir que Ana necesitoé mas sesiones de
supervision para modificar esta creencia.

Las teorias implicitas sobre lo que debia ser la relacion
con los alumnos pesaba enormemente a 1a hora de tomar decisiones
disciplinarias. El1 hecho de no tomarlas, y estar continuamente
pensando que lo deberia hacer, y anunciando a sus alumnos que lo
haria, pero sin actuar, le ocasionaba los problemas de control,

y todo lo demas que estaba relacionado con este tema:

dificultad para transmitir una correcta informacion
inicial.

dificultad par corregir adecuadamente a sus alumnos.
imposibilidad para progresar en niveles de autonomia.
- imposibilidad de conseguir aprendizajes.

- etc...

La categoria Control- Gestion de Aula representd el (7.6%)
la primera parte de esta fase de supervision, el Control era

Percibido predominantemente como problema.

"He salido muy desilusionada de esta clase. No es que haya
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salido especialgnente mal, pero tras la clase anterior tenia
puenas expectativas para ésta. gj problema puede haber estado,
en parte, por la falta de control” (D2-2. 188-193)

"Aunque no estaba previsto, al fi

hiciese una propuesta... ,resultando u
e es una muestra mas de la si

hadado”™ (D2-2. 220-227)

nal le he pedido a uno que
na perdida de tiempo. Creo
tuacion de poco control que se

" He tenido que modificar varios de los ejercicios
programados, porque nada mas empezar me pude dar cuenta de que

las actividades de este tipo invitaban demasiado al descontrol,
y no esta el horno para bollos" (D2-2. 265-269)

El cambio comienza a producirse en el momento que Ana

reflexiona y decide cambiar de actitud, pasando a la accion.

Empieza a utilizar las rutinas organizativas que facilitan
el control,

por ejemplo situarlos en un punto definido, 1la
esquina de la pista para dar la informacion inicial, o utilizar
los silencios para controlar esta informacion, o utilizar el
nodelo de ejecucion de un grupo de alumnos par que se comprenda
nejor la tarea. Y por supuesto se decide a afrontar el problema
disciplinario, utilizando técnicas de modificacion de conducta.

Los resultados no se hacen eésperar, y ella comienza a
percibir el resultado positivo de sus decisiones, al principio
con cierta inestabilidad, pero posteriormente, y coincidiendo con
el final del periodo, con total seguridad.

En esta segunda parte de esta fase el tema del control se
refleja de una forma mas positiva.

" En ese momento me dio sequridad el tenerlos mas tiempo

uietos y atendiendo, y espero que repercuta positivamente, y de
in modo progresivo, en adelante.” (D2-2. 395-398)

"Aunque objetivamente pueda parecer una clase mediocre, yo
ke sentido cierta seguridad en ella, respecto a otras, y espero
e ésto contimie. Lo he notado porque he logrado que se callaran
todos en varios momentos, porque no he vacilado en castigar a
otros en ocasiones determinantes, y ésto ha tenido efecto, y por
L propia trangquilidad, en los inicios de situaciones de
dawontrol."(Dz—Z. 411-419)

"La clase de hoy en general ha ido bien, los niﬁos empiezan
ladaptarse a tomar referencias claras respecto a mi y a la clase
le Educacion fisica, de forma que el control, apenas resulta
froblema.” (p2-2. 541-545)
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Dejando el tema del control,
cabeza le ha dado a Ana,

que tantos quebraderos de

esta fase se caracteriza por un gran
interés por las variables Cuantitativas objeto de estudio en la
investigacion.

Ana, desde el momento de iniciarse 1a supervisiodn, estuvo

my interesada en conocer los datos cuantitativos,
rapidamente

incorporando

el Feedback y el Tiempo Util a su Conocimiento

|practico , como variables para determinar la eficacia docente.

El Aprovechamiento del Tiempo Util

registro un valor de
(5.6%), siendo el segundo tema de intereés,

en tercer lugar con el (5.3%).

el Feedback se situd

El tiempo util tuvo wuna percepcion predominantemente

psitiva, especialmente al final del periodo.

"El tiempo util ha sido alto, al ser actividades motivantes
se pueden prolongar en el tiem » Y esto unido a que el mayor

control permite.muy poco tiempo para la informacion inicial hace
ue suba este tiempo util" (D2-2. 560-564)

Como vemos la relaciodn entre control y aprovechamiento del
tiempo util es directa. Los datos de la observacion reflejaran
como la mejora, que coincide se produce en todas las variables,
se inicia en la novena sesion, momento en el cual Ana comienza
i recoger los frutos de su cambio de actitud.

En cuanto al feedback, 1los datos cuantitativos de 1la
tbservacion confirman la mejoria experimentada, pero como Ana es
bastante exigente consigo misma, sobre este tema su percepcion
o es del todo positiva.

"Creo que debo determinar a priori mas concretamente sobre
ué puntos voy a dar feedback, porque luego hay informaciones
emasiado dispersas de unos a otros"(D2-2. 102-106)

Ana no se conforma con tener una frecuencia alta de
feedback, sino que ademas de ser individual y especifico, debe
star estructurado para gque realmente incida sobre el
frendizaje.

Pese al alto nivel de exigencia consigo misma, esta
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categoria experimenta una clara mejoria.

proponiendo situaciones concretas a algunas parejas, sequn creia
que se desarrollaba sy actividad” (Dp2-2. 175-179)

Ana era consciente de que cuando consiguiera liberarse del
control de los alumnos durante 1la sesion,

yolcarse por avyudar a sus alumnos,

su interés iba a

corrigiendo los problemas de
ejecucion.

La categoria Motivacion, es después del control y 1las

categorias de feedback y aprovechamiento del tiempo de practica,
la mas interesante para Ana.

Debemos recordar que cuando Ana tenia grandes problemas de

control, optd por este tema como posible salida a estos

problemas. La solucion le dio resultado en algunas ocasiones,
pero fue una situacion muy variable.

En esta fase la motivacion se constituye como una de las
categorias de mayor satisfaccidn.

FASE 1 FASE 2
INTERES DE LOS ALUMNOS 1.9 % 4.6 %
PLANTEAMIENTO DE TAREAS 3.6 % 3. %

Se produce un incremento significativo en 1la categoria
Interés del alumno, manteniéndose la categoria Planteamiento de
las tareas. E1 interés del alumno es percibido como logro, pues

s¢ consigue cuando Ana les hace ver a sus alumnos que para
divertirse es necesario respetar una serie de normas.

Al ser la motivacidn uno de los temas principales para Ana,
tuiando el interés de los alumnos es elevado, su valoracion de la
tlase también lo es.

"Estoy contenta con la clase de hoy. Han estado todo el
tiempo trabajando y muy motivados™ (D2-2. 123-124)

En cuanto al planteamiento de 1las tareas, variable de
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mofesor Jue 1ncide mas directamente en la motivacion extrinseca,
sigue reflejando unos valores similares,

aunque el enfoque es
radicalmente diferente.

No se plantea para controlar a 1los

alumnos, S1NO para mejorar el aprendizaje, especialmente cuando

va ligado a las propuestas de los alumnos, conseguiéndose un
aprendizaje mads significativo.

La categoria Organizacion eleva considerablemente su

interés, con relacidn a la fase anterior, especialmente en la

categoria Agrupamiento de los alumnos.

Ana considera un logro personal que los alumnos sean cada

vez mas autonomos, y asi lo demuestra €n su percepcion positiva

sobre los agrupamientos. Los alumnos Son capaces de organizarse

sin necesidad de que sea Ana quien haga el reparto.

La asuncion de la necesidad de la normativa disciplinaria

y la confianza que deposita en sus alumnos, le lleva a obtener

éxito en la organizacion de la clase, y como continuacién en la

autonomia del grupo, y en la fluidez de la clase.

"Las ventajas con relacion al dia
estar ya familiarizados con este tipo de estructura y de
ejercicios, ha tenido un desarrollo mas fluido, haciéndose los

grupos mas rapido y actuando mas rapido, y estando atentos a la
informacioén” (D2-2. 509-514)

anterior han sido que al

Cabe destacar que ni el Material, ni la utilizacion del

Espacio le han creado problemas a Ana. En la primera fase estas

tategorias eran poco interesantes, en esta fase siguen sin serlo.

FASE 1 FASE 2
ORGANIZACION EN GENERAL 1.9 % 1.3 %
AGRUPAMIENTOS 2.1 % &3
MATERIAL 1.5 % .7 %
ESPACIO 0.8 % 0 s
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Volviendo nuevamente al control del aula,
que las subcategorias

debemos comentar
Disciplina y conductas disruptivas se
No aparece en esta fase ninguna referencia
negativa, siendo todas ellas de signo positivo.

La

tornan positivas.

lmplantacion de rutinas organizativas han tenido un

efecto muy positivo en el funcionamiento de 1a clase, y han

contribuido a ganar en fluidez y en aprovechamiento del tiempo
de practica.

De entre todas 1las decisiones destaca la utilizacidén de un

lugar fijo para dar 1la informacion, en donde los alumnos estan

en silencio, atendiendo las explicaciones, y donde ellos saben

que no abandonaran hasta el inicio de la actividad.

Ana incluso utilizaba este recurso para recuperar el control

perdido durante la sesiodn, desde alli con una nueva explicacion

retomaba el control del grupo.

En Educacion Fisica, a diferencia del aula cerrada, no

existen lugares fijos en el espacio donde el alumno es facilmente

controlable. En estas edades la dispersion organizativa puede ser

causa de conflictos, los alumnos necesitan tener referencias

espaciales definidas, para regular su comportamiento, no

comprendiendo que si estan en el patio tengan que atender las
explicaciones de un profesor. La distribucion fija en la esquina
de la pista o del gimnasio, sentados ante el profesor, representa
la colocacion en los pupitres del aula, siendo para los alumnos

ms facil aceptar la necesidad de atender a un explicacion.

”

He mantenido el sistema de convocarlos en un rincon,
borque en el gimnasio no seria posible que me oyera cada grupo

&1 su colchoneta, y ha funcionado muy bien, llegaban rapido, se
sentaban y callaban.” (D2-2. 133-137)

Al igual que en la fase anterior, y durante todo el curso,

na de las preocupaciones mds importantes de Ana ha sido la del

Clima del aula.
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FASE 1 FASE 2

COOPERACION 0.6 % %
AUTONOMIA 3. = 5 o
COMUNICACION 2.1 ¢ 4.1 2

Veiamos como en la primera etapa, se preocupaba por terminar

la discriminacion de los marginados,
el nivel de dependencia de los alumnos,

con la separacion de sexos,

etc...En este periodo su

interés se centra especialmente en conseguir mejorar la

(omunicacion entre los alumnos, y especialmente que aumenten las

interacciones entre los sexos.

Para ello realizo un estudio sociométrico, en donde comprobd

ue las elecciones entre miembros del sexo contrario eran nuy

escasas, lo cual tenia un claro reflejo en los agrupamientos en

el aula. Con los datos del sociograma elabord equipos mixtos, en
donde de forma rotatoria, tanto chicos como chicas iban asumiendo
el papel de capitan-a.

Ana pudo comprobar que el funcionamiento general mejord de

forma clara, llegando a ser natural la relacion entre los dos
sexos.

"Los grupos que se han formado para las actividades han
variado algo respecto a lo que suele ocurrir. Ha habido varios

jrupos mixtos que han marchado muy bien, y no se ha dado ningun
caso de aislamiento” (D2-2. 302-306)

"El plantear equipos mixtos no ha planteado por ahora
froblemas; 1los marginados han quedado integrados en grupos
claramente definidos, de forma que no vayan errantes por la
tlase, o pasen sin mas, de un lado a otro"” (D2-2.621-628)

Es importante resaltar los logros de Ana en este tenma,
Porque se hace necesario reivindicar que la eficacia de un
frofesor no debe medirse unicamente en términos de variables
Cantitativas (tiempo util o feedback), o en términos de nivel
de aprendizaje del alumno, como tanto han querido resaltar los

lefensores del paradigma Proceso-producto, sino que mejorar las
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érelaclones en el grupo, tanto entre los dos sexos,

cComo ser capacz
' je integrar a los marginados,

€S un rasgo de eficacia docente,
aunque en este caso dentro de

diferente,

un planteamiento educativo
en donde prima mas e}l proceso que el producto.

En Educacion Fisica esto es posible, en mayor medida, porque

es una materia mds abierta Y Vivencial, pero a la vez es una

nateria con una mayor historia sexista,

se separaban para realizar practica fisica, y cuando 1la
realizaban conjuntamente en el mismo grupo,

en donde chicas y chicos

Se separaban en los
agrupamientos, llegdndose a desarrollar dos clases paralelas.

Es importante por ello que Ana se preocupe por romper esta

dinamica. Este interés, mas propio de profesores expertos, sirve

de muestra para constatar, una vez mas, gque el Conocimiento

Practico de Ana es maduro, profesional y reflexivo, porque admite
otras preocupaciones, diferentes a las meramente instruccionales.
La perspectiva profesor en 1la Categoria Clima del aula,

representada por la Actitud del docente tiene una valoracidn

alta, lo cual representa un incremento significativo.

FASE 1 FASE 2
CLIMA EN GENERAL 0 1. %
ACTITUD DOCENTE 1.9 % 3.8 %
PERSONALIZACION 2.8 % 1.3 %

El cambio de actitud de Ana hacia las normas de
funcionamiento, y por tanto hacia el tipo de interaccidn
Planteada con los alumnos, eran normal que apareciera reflejado
en este incremento de interés.

El contenido de sus referencias incluye los momentos en
donde relata coémo es mds estricta con la puntualidad, con la
¥igencia de traer ropa deportiva, con el control de las
tonductas disruptivas, como va cediendo la responsabilidad en los
Wrupamientos, o como va logrando cierta autonomia de los alumnos
€1 algunos momentos de la clase,etc...

En definitiva, esta categoria incluye la referencia al
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~camb10 de su estilo docente, siendo 1o mas significativo, el que

‘en la fase anterior relataba 1o que crela que deberia hacer y no

hacia, Yy en esta fase refleja lo que hace realmente. Se ha pasado

de una declaracion de intencicdn de cambiar el estilo docente,

a
una descripcion del cambio del estilo docente,

valorando y por

ello reforzandose con las mejoras obtenidas. Se ha pasado del

"creo que deberia cambiar", al "he cambiado. ..y me funciona, lo

cual me da seguridad".

La categoria Planificacién no presenta altos niveles
de valoracion.

La Temporalizacioén ha perdido, 1ldgicamente su
y los Objetivos y Contenidos siguen estando claros, sin
que Ana muestre interés por reformularlos.

interes,

Los niveles de estas
categorias son bajos en todas ellas.

FASE 1 FASE 2
PLANIFICACION 0.6 % 0
OBJETIVOS 1. % 0.5 %
CONTENIDOS 1.9 % 1. %
TEMPORALIZACION 3.8 % 0.7 %

Relacionada con 1la planificacion 1la categoria Tarea,

presenta algunos cambios, desaparece la categoria Modificaciones

dado que al mejorar el control decrecen los problemas, y se hace
lenos necesario modificar lo ya planificado. Diriamos gque hay mas
posibilidad de que se acierte en las tareas seleccionadas en la
planificacion.

Las referencias a las tareas son todavia predominantemente
descriptivas. Ana no ha conseqguido pasar a la etapa en donde se
Pueden analizar los ejercicios propuestos, desde el punto de

vista de Estructuracion, Adecuacioén, o Individualizacién,

Categorias todas ellas poco valoradas.
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FASE 1 FASE 2
TAREA EN GENERAL 1.7 % .8 %
ADAPTACION 0.4 % 1.3 %
ESTRUCTURA 1.5 % 1.3 %
INDIVIDUALIZACION 1. % 0.2 %
MODIFICACIONES 2.3 % .7 %

Ana hablaba de las tareas, o de los ejercicios unicamente

para valorar si eran o no motivantes, o de si facilitaban el
control del grupc. Este retraso en el desarrollo de un
pensamiento analitico, es comparable con el retraso en 1la
solucion de sus problemas. Veremos posteriormente como en la fase

tercera la categoria estructura de 1la tarea sera una de 1las
principales.

En cuanto a 1la Participacion, se produce un ligero
retroceso, alcanzando un nivel medio la

subcategoria
Participacidn en general (3%), pero manteniéndose la satisfaccidn

por lograrla. Esto ha estado unido a una reduccion en el numero

de componentes por grupo. Al tener mas control podia realizar mas
grupos que funcionasen con mayor autonomia, y por tanto la
participacion individual aumentaba.

"Los grupos mas reducidos y bien definidos han favorecido
la mas facil organizacion, mayor participacion, y por tanto mayor
motivacion” (D2-2. 646-649)

Esta relacion aqui definida por Ana, es una de las claves

de la Educacidén Fisica en primaria.
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CONTROL

1%
ORGANIZACION

Y -
PARTICIPACION

MOTIVACION

s
APRENDIZAJE

Cuadro 2

El problema de las clases en Primaria se plantea porque los
alumnos tienen un nivel de motivacidn por la actividad fisica muy
elevado, una gran necesidad de movimiento, por lo que se hace
dificil canalizar este gran interés, dentro de una estructura
organizativa eficaz. Los alumnos no admiten que en la pista,

lugar habitual de recreo, sea necesario respetar normas de

disciplinarias, con lo que los profesores gque no asumen este
¢squema les resulta imposible avanzar en la escala anteriormente
plasmada, fallan en el control, siendo imposible alcanzar los
siguientes  escalones. El control se constituye en un
frerrequisito.

Por ultimo, se hace necesario comentar la categoria Alumno,

la cual experimenta un notable incremento de interes.

FASE 1 FASE 2
APRENDIZAJES 1. % 2.3 %
PROPUESTAS 1.9 % 2.8 %

287



El Aprendizaje tiene un valor medio, todavia, pero sirve
. para preparar el terreno para la siguiente fase,

aprendizaje sera uno de los temas principales.
Ya en esta fase 1a

en donde el

satisfaccion por el aprendizaje

conseguido, aparece como importante para Ana.

"La mayoria de las tareas
por todos..., Cada vez que uti
dominio, tanto con la mano como
en ninas." (D2-2. 378-383)

realizadas eran bien ejecutadas
lizo pelotas me sorprendo de su
con el pie, tanto en nifnos como

El interés por 1las Propuestas de los alumnos también ha

reflejado un incremento, lo cual ligado al interés por 1la

autonomia y 1la participacion del alumno, dan un perfil de

Conocimiento Practico muy interesante, en donde el alumno es algo

nds que un simple receptor, mas bien es un sujeto activo, que se

motiva por los aprendizaijes significativos, y que participa en
la eleccion de las tareas a realizar.

"Osuna y su grupo han hecho varias propuestas de actividades
interesantes, y que han tenido exito cuando las han realizado
todo el grupo” (D2-2. 270-272)

"Varios grupos han dado soluciones personalizadas en
aspectos que yo no habia especificado, lo que me ha gustado mucho
y tratado de reforzar"™ (D2-2. 298-301)

En cuanto al andlisis de 1la autopercepcion de Ana, destacar

que predomina una visién positiva, con un diferencial de (+3.3%)

PERCEPCION FASE 1 FASE 2
NEGATIVA 7.7 % 6.9 %
POSITIVA 4.3 % 10.2 %
DIFERENCIAL (-3.4%) (+3.3%)

La percepcion negativa baja ligeramente, y por el contrario

la positiva sube considerablemente, lo cual es mas significativo,

288



sl tenemos en cuenta que sélo al final del periodo, es cuando

. Ana comienza a experimentar una clara mejora.

La entrevista permite a Ana expresar su satisfaccién por la
nejora en su autopercepcicén.

" Mi percepcion esta bien, incluso yo he visto a la gente
contenta. En esta ultima fase estoy muy contenta porque no solo
he logrado tener mas control sino que ademas he consequido, meter
cosas mas complejas. Tal como estaba la cosa al principio dije, -
voy a tener.que estar siempre encima de ellos-, y ultimamente
los estoy dejando mas libres Y funciona muy bien” (E2-3)

Entre las fuentes de satisfaccion destacan:

- En primer lugar, Yy de forma significativa con relacidn al

resto de categorias los éxitos obtenidos en el control del grupo,
lo cual le da mas seguridad a la profesora, y le permite avanzar
hacia otras categorias de mayor interés. Es necesario recordar,
que es en la segunda mitad de esta fase cuando la satisfaccion
por los logros es mayor, aprecidndose un cambio cualitativo tras

el paso a 1la accioén, con la implantacion de 1las normas
disciplinarias.

- En segundo lugar destaca la eficacia de las medidas
disciplinarias tomadas, que en muchos casos estan asociadas a la
inplantacion de ciertas rutinas organizativas, y al control por
el cumplimiento de las mismas.

Su satisfaccion por el aprendizaje.

- las propuestas de los alumnos sobre las tareas a realizar.

- La gran participacion de todo el grupo.

- El tiempo util y al feedback, asi como la mejora en la
informacion inicial. La preocupacion por las categorias técnicas,
¢ produce tras la mejora en el control del grupo.
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las relaciones sociales en el aula,
los alumnos,

la cooperacion entre
Y en general el interés por las tareas propuestas.

Entre los motivos de preocupacién, destacan:

- Los problemas de control,
frecuencia,

todavia importantes, por su
especialmente en 1la primera mitad de esta fase

La preocupacion que le representa romper con sus teoria

implicitas sobre 1a Educacion, 1llegando a causarle cierta

decepcion el descubrir la necesidad de implantar un control de
la disciplina.

- La adaptacioén de 1las tareas 1le crea dificultades,
especialmente en 1lo referente al control del riesgo en

situaciones peligrosas, donde un mal control del grupo incrementa
las posibilidades de lesiones.

- La valoracién general de 1la sesion, que se presenta
oscilante al inicio de esta segunda fase, es motivo de cierta
decepcién ,al comprobar que la mejoria iniciada, se interrumpe
al dia siguiente, cuando todavia el grupo no ha conseguido
asimilar el cambio de rumbo en la actitud docente.

'\
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4-2 ANALISIS DE LA CONDUCTA DOCENTE

Analizando 1a conducta en el aula a través de 1la

observacion, llegamos a conclusiones muy similares a las ya

comentadas.

Se aprecian dos etapas. Una primera de cierta inestabilidad,

donde un dia todo iba muy bien y al siguiente no tanto, y luego
una clase intermedia.

La seqgunda etapa de total estabilidad va a dejar paso a la

fase tercera, en donde Ana va a poder disfrutar de un estado

6ptimo, tanto en su autopercepcion docente, como en su conducta
en el aula.

La variable Feedback total se eleva de forma notoria, tras
la primera sesiodn de supervision,

quiza por el refuerzo que
suponen los datos, oscilando posteriormente, pero ya dentro de
un nivel bastante aceptable. A continuacién de la sesién séptima
todos los registros se situaran por encima del criterio.

El Feedback correcto sigue un desarrollo similar, a

excepcion de la bajada experimentada en la especificidad de las
correcciones, cuando comienzan las clases de juegos. Nuevamente
en las ultimas sesiones se vuelve a superar el criterio marcado.

La variable Tiempo ltil es mucho mas representativa de 1la
distincidén de dos etapas en esta segunda fase.

Las cuatro primeras observaciones son muy inestables,
oscilando desde valores de (42%), dato de bajo nivel, hasta (68%)
en donde se supera ampliamente el criterio.

Destacable es el hecho de que esta variable nunca tuvo
niveles muy malos, y tan solo se producen pequehas mejorias, pero
si es significativo que la sesién novena marque la tendencia
hacia la superacién del criterio en todas 1las sesiones
posteriores de esta segunda fase, y por supuesto de la tercera
fase, en donde todos los datos son excelentes.

Como deciamos en momentos anteriores, la mejoria de Ana
tardé en llegar, pero cuando se manifiesta, lo hace por encima

de cualquier otro compafero.
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4-3 RESUMEN FASE 2

En el resumen final de esta fase destacan varios hechos
positivos:

- La superacién del problema del control, lo cual ha
incidido positivamente en las demas categorias estudiadas.

. La ganancia en seguridad a la cual Ana ha llegado, al
comprobar la eficacia de las decisiones disciplinarias tomadas.

- La adquisicidn de un Conocimiento Practico mas realista
y mas eficaz, y sobre todo mas reflexivo.

El interés por las variables alumno, en el clima social
del aula, como son la autonomia Y la comunicacion.

- La mejora de la conducta docente, incorporandose estas

variables como instrumentos de valoracion global de las sesiones.

Entre los temas, todavia pendientes, en el aspecto negativo
 destacariamos:

- La inestabilidad del control del grupo en la primera etapa
de este periodo.

- La ausencia de interés por el aprendizaje de los alumnos.

- La ausencia de interés por el andlisis de la estructura
de las tareas.

- La ausencia de interés por la individualizacién de 1la
eénsenanza.
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5) ANALISIS DE LA TERCERA FASE DEL PROGRAMA

5-1 ANALISIS DEL PENSAMIENTO DOCENTE

El andlisis de esta fase esta marcado por la evolucién

definitiva de Ana, tanto en la mejora de su conducta docente,

como en la mejora en su autopercepcioén.

Ha sido necesario un mayor numero de sesiones de supervision
para gque consiguiera superar sus problemas. Por tanto en el
analisis de esta fase se culminan todos los logros ya iniciados
en la etapa anterior, con lo cual no puede decirse que la mejora
sea debida unicamente a la labor del companero, sino que la labor
del supervisor ha culminado en esta etapa (efecto acumulativo),
conseguiéndose mantener los niveles alcanzados en la parte final
de la fase 2.

La superacion de los problemas de control, le ha permitido
durante este tiempo dedicarse a plantear una ensehanza como a
ella le hubiera gustado desde un principio. La liberacién del
control le ha dejado tiempo para corregir individualmente a los
alumnos, darles la posibilidad de trabajar con mayor autonomia,
permitirles participar mds activamente en la ensenanza,
preocuparse por la estructura de la tarea, en definitiva sentirse
mas relajada en la clase y disfrutar mds con la ensenanza.

El contenido temdtico en esta ocasidn ya no sitda al

control, en el primer lugar, sube a este primer puesto de honor
el Feedback

FASE 1 FASE 2 FASE 3
FEEDBACK 3.8 % 5.3 % 7.3 %

Siguiendo en la linea de gran exigencia personal, Ana se
muestra parcialmente satisfecha por este tema. Percibe éxito en

el feedback, cuando este es numeroso, individual y especifico.

293




. " Los feedback, al estar todos tan centrados en las
actlv%dngs, han sido muy numerosos Yy muy especificos. La
especificidad se ha debido al tipo de tarea, muy técnica, por lo

que habia puntos claros que matizar en las ejecuciones, mediante
feedback" (D2-3. 436-441)

" Gracias a la sesién motivante y controlada, los feedbacks
han podido ser muy numerosos Yy bastante especificos. Es una gran

ventaja saber el nombre de 1la mayoria, porque resulta muy util
para dar feedbacks individualizados® (D2-3. 538-543)

También se siente preocupada, cuando el contexto en el que

se trabaja en Educacién Fisica no permite que este tema sea
posible realizarlo, con eficacia.

"De todas formas, nunca acabo del todo satisfecha con el
feedback, son tantos que me parece demasiado aislada y esporadica

la informacion que recibe cada uno sobre sus propias ejecuciones”
(D2-3. 109-113)

La reflexion de Ana tira por tierra todas las
investigaciones realizadas en Aprendizaje Motor sobre 1la
frecuencia y el tipo de feedback, mas aconsejado para el correcto
aprendizaije.

La realidad es que en Educacion Fisica es tan alto el numero
de alumnos y tan bajo el numero de horas, que reflexiones como
la de Ana nos debe hacer pensar que en relacion al feedback, lo
inico posible que un profesor puede hacer es, una vez liberado
del control, ayudar a los alumnos mas necesitados, reforzando
globalmente a los demds, a la vez que fomentar el feedback
interno.

La segunda categoria de interés es en este caso la
Comunicacién entre los alumnos. (6.3%)

La frecuencia con la cual esta categoria es percibida
satisfactoriamente por Ana es muy alta. Ha conseguido éxito en
la mejora del clima de relaciones afectivas, y lo ha logrado en

los siguientes casos:

- mejora de las relaciones entre sexos.

" En cuanto a las interacciones del grupo estoy tambien
satisfecha, los equipos mixtos ayudan a romper la fuerte dinamica
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de segregacion sexual a que tiende esta clase"(D2-3. 119-123)

- mejora de la integracion de los marginados.

b Los.marginados quedan integrados cada uno con su grupo y
no vagan aislados por 1la clase.” (D2-3. 123-125)

- mejora de la dinamica con los alumnos conflictivos.

"Los alborotadores se implican en las actividades y la clase
ha dejado de ser una

! queja continua contra las conductas
disruptivas de unos pocos. Realmente creo que la formacion de

equipos a partir del sociograma ha sido un acierto” (D2-3. 125-
130)

- mejora del trabajo en equipo.

" Empieza a comprenderse me jor el concepto de equipo y cada
vez son mas raras las conductas individualistas"” (D2-3. 194-196)

El balance final del curso en relacion a las relaciones
sociales dentro del grupo fue el siguiente:

" La interaccion del grupo es muy buena, en las primeras
sesiones, en una primera ojeada, se podia identificar a los
marginados, se percibia una separacion rotunda de sexos, las
conductas eran mas individualistas...casos asi se dan ahora de
manera aislada.” (D2-3. 584-589)

Ana puede sentirse satisfecha porque consiguié un éxito
rotundo en este tema.
La siguiente categoria de interés es 1la Organizacién,

destacando especialmente la subcategoria Organizacidn en general
(5.2%) Sorprende la aparicién en la fase final de esta categoria,

dado que es un tema que supuestamente es mas propio de los
inicios.

Pero se puede entender si comentamos que la organizacidn para Ana
Va a estar ligada al nivel de autonomia de sus alumnos. Puesto

que ha conseguido un buen control del grupo, puede realizar
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actividades mas emancipatorias, que requieren de un sistema

organizativo mas autonomo,

Y es aqui donde insiste en este
periodo.

El balance final de Ana en el aspecto organizativo queda
reflejado en las Palabras del diario de esta tercera fase.

"Pude darme cuenta
progresivo el de la aut
Desde primero d
importante la pr

de que tiene que ser todo un proceso
onomia y la complejidad organizativa.
€ carrera se no esta diciendo que es muy
ogresividad. Sequn ésto lo que he hecho ha sido
comenzar con situaciones de una gran dependencia y organizacion
muy baja (parejas totalmente condicionadas por las instrucciones
del profesor), y una vez que iban siendo asimiladas, ir

incrementando de forma muy lenta y progresiva su complejidad y
nivel de autonomia.” (D2-3. 75-91)

En esta fase siguen sin ser conflictivos ni la distribucidén

del Material, ni 1la utilizacion del Espacio, ni incluso los

Agrupamientos, en donde las mejoras constatadas en las relaciones

sociales han facilitado que todo sea mds eficaz, y se pierda

menos tiempo en la realizacion de los grupos.

En un digno cuarto lugar se ha situado el Control - Gestion
del aula

FASE 1 FASE 2 FASE 3
CONTROL EN GENERAL 6. % 7.6 % 4.9 %
DISCIPLINA 3.2 % 3.5 % 1.4 %
CONDUCTA DISRUPTIVA 2.5 % 3.5 % 1. %

La diferencia es considerable con relacién a las otras
fases. La consideracion de este tema ha pasado a ser
Predominantemente positiva. El caradcter variable de la ensehanza
le ha llevado a Ana a percibir en algun caso cierto temor por una
hipotética vuelta atras. La experiencia vivida en la primera fase
le hace sentirse recelosa con este tema, y todas sus percepciones
nNegativas se centran mas que en fracasos o errores, en los
temores que ella siente que pueden hacerla volver a la
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desagradable situacidn vivida anteriormente.

" Creo que mas que a los alumno
me ha puesto algo mas nerv

algo de descontrol

s, me ha influido a mi, que
iosa y preocupada porque pudiera surgir
+Pero no ha ocurrido nada." (D2-3. 303-307)

" Ya he comprobado por propia experiencia que si trato de
avanzar un poco mas rapido, sin que algun aspecto esté totalmente

asimilado, se produce un fuerte retroceso, sobre todo en cuanto
al control y organizacioén." (D2-3. 35-39)

Esta amenaza continua que pesa sobre el pensamiento de Ana
se fue desvaneciendo cuando

los logros empezaron a ser
abundantes. '

"Los problemas de control han dejado de ser el centro de mis

preocupaciones respecto a las practicas. No quiero bajar la
gua;@la, pero realmente ya me veo muy liberada de ellos en cada
sesion , tanto 1los ninos como Yo, creo gque hemos llegado a un

punto en que tenemos mas o menos claro nuestras funciones y papel
en clase. Esto no es tan malo como creia al principio.” (D2-3.
238-246)

Los problemas de Disciplina han bajado ostensiblemente,
Igualmente ocurre con las Conductas disruptivas.
Por fin,

Yy entre las categorias destacadas, aparece la
Estructura de la tarea (4.5%).

La Tarea, en sus diferentes versiones de adaptacién,

individualizacién, estructuracion, ha estado abandonada ,dado el
predominio del control.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
TAREA EN GENERAL 1.7 % 3 % %
ADAPTACION 0.4 % 1.3 % %
ESTRUCTURACION 1.5 % % .5 %
INDIVIDUALIZACION 1. % % .7 %
MODIFICACIONES 2.3 % .7 % .3 %
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Una vez superado el problema, Ana se interesa por el

analisis de las tareas, con lo que revisa continuamente las

caracteristicas de los ejercicios y situaciones pedagdgicas,
especialmente en el contenido Juegos Predeportivos, donde la
existencia tanto de elementos perceptivos, decisionales como de
ejecucién, ligados al desarrollo de la tactica individual,

requiere de un cuidadoso analisis de la estructura interna de las
situaciones pedagodgicas propuestas.

" El feedback ha sido sobre todo acerca de la posibilidad
de fintar tanto por parte del atacante con baloén, como para
desmarcarse, y acerca del pase tactico, mas que sobre la técnica.
Me interesa mas que aprendan y se centren sobre todo en aspectos
tacticos que le serviran practicamente en todos los deportes, que

no que se preocupen demasiado de ejecutar técnicas concretas de
un modo cerrado.” (D2-3. 40-48)

El interés por las categorias referidas al andlisis de la
tarea, responden a un tipo de profesor verdaderamente
profesional, pues la capacidad para realizar este andlisis, es
la que marca la diferencia entre un técnico especialista en
Educacion Fisica y otros profesores. La estructura interna de los
deportes es realmente compleja, Yy €es necesario conocer
profundamente el deporte para comprenderla.

La excelente formacion académica de Ana nos garantizaba que
esta capacidad de andlisis tenia que aflorar en algun momento,
y asi ha sido cuando ha podido liberarse del control.

El Aprovechamiento del tiempo util de préactica sigue siendo
una preocupaciodn destacada.

La estabilidad de su conducta docente en esta categoria
permite realizar continuas valoraciones positivas, buscando que
el tiempo Gtil sea una de las premisas clave.

La solucidn de los problemas de control ha dado paso, por
fin, a la realizaciodn de clases muy participativas, en donde el
tiempo de practica es muy alto, donde el nivel de participacioén
individual es muy bueno, y en donde el tiempo dedicado a 1la
organizacidén es uUnicamente el imprescindible.

En esta fase ninguna sesion estd por debajo de un (75%) de

tiempo de practica, lo cual es realmente muy dificil de
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consegulr, por la cantidad de contingencias que surgen durante
las sesiones. Pero el nivel de autonomia y colaboracién de los
alumnos permiten aprovechar el tiempo al maximo.

" Hg‘ocurrido lo que ya viene siendo habitual: la buena
comprension de las actividades, unida a la motivacién que supone

la pelota, da como resultado un tiempo util muy alto" (D2-3. 10-
13)

La Planificacioén sigue siendo una categoria poco importante

para Ana, ella sigue centrandose en las decisiones interactivas,
con lo cual las referencias a la planificacién, en sus diferentes

apartados no son abundantes, Temporalizacidn, Objetivos
Contenidos.

’

Sus intenciones educativas son muy evidentes al finalizar
sus practicas. Estos objetivos se podrian conectar fdacilmente con

los sugeridos en los Disenos Curriculares de la Reforma.

"Mi objetivo es que realmente sepan valorar si les gusta o
no les gusta la realizacion de practica fisico-deportiva, y
elijan hacerlo, y si eligen hacerlo, que sepan lo que tienen, y
las posibilidades, eso es lo principal”™ (E2-4)

En cuanto a los contenidos tampoco tiene problemas, conoce
y acepta los incluidos en el Diseho curricular para primaria, y
son los que ha estado realizando durante este curso. El1 hecho de
que no aparezcan referencias en el diario es debido a gque no

representa problema para ella, son decisiones ya tomadas.

La categoria Motivacién ha bajado ligeramente, posiblemente
debido a que siendo siempre muy alta, en esta fase ha preferido
centrarse en elementos mds complejos. Pese a la ligera bajada,
todavia constituye fuente de satisfaccion, tanto en cuanto al
interés de los alumnos por participar, como al interés del
docente por hacer mds motivante el planteamiento de las tareas.

El incremento de la motivacidén, unido al aumento del nivel
de autonomia de los alumnos dan lugar a que las interacciones
entre ellos se centren en el contenido de la actividad. Estéan muy
interesados en este contenido, y sobre todo ilusionados por las

mejoras que observan, ellos mismos en su conducta motriz.
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" La motivacion ha sido

muy alta para los alumnos, por lo
que han estado

' muy motivados en la actividad y me atreveria a
decir que todas las comunicaciones e interacciones que han tenido
entre ellos han estado centradas en la tarea... Cada vez
comprenden mejor conceptos generales de deportes de equipo como
ocupacion de espacios, fintas, oposicién activa, progresion a
porteria... En general, la comprension y el desarrollo son muy
buenos, i me sorprenden ! (D2--3. 199-216)

Lo mas significativo de esta fase, Y que no ocurria en las
anteriores, es que la motivacién va unida al aprendizaije.

Esta categoria de Aprendizaje del alumno manifiesta un
incremento de su valoracidn.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
APRENDIZAJES 1. % 2.3 % 3.8 %
PROPUESTAS 1.9 % 2.8 % 0.3 %

Lo mas interesante de la categoria aprendizaje, es que los
logros obtenidos, bastante numerosos, se dan mas en los aspectos
tacticos y conceptuales gue motores.

Estoy satisfecha con la asimilacion de contenidos, en
general, en esta unidad predeportiva creo que se ha conseqguido
avanzar. Creo que el avance esta siendo mayor en lo que a

conceptos estratégicos y tacticos se refiere, que en habilidades
Y tecnicas concretas” (D2-3. 396-401)

La tradicional ensenanza del deporte llevada a cabo por
profesores, insuficientemente preparados en cuanto a los
fundamentos cientificos del deporte, ha estado basado en el
exclusivo trabajo de la técnica, en situaciones cerradas, sin
poder comprender que las interacciones que se producen en las
situaciones reales de juego son muy abiertas y variables. Por el
contrario deberian formar a los alumnos en la capacidad para
tomar decisiones motrices, mds que en el desarrolloc de 1las
propias habilidades.

La transferencia de esta formacioén tactica a situaciones
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futuras, Ana la tiene muy asumida, y por tanto su metodologia es

ciertamente correcta.

Al igual que ocurria con Lucia, existen ciertas categorias

que no representan ningun interés para Ana, y son las que estan

relacionadas, en primer lugar con la Evaluacion. Tan solo en la

primera fase aparecid cierto interés por la evaluacion inicial,
especialmente en las pPrimeras sesiones,

Yy en la segunda por la
evaluacion de lo conseguido hasta el momento. La no exigencia
administrativa de realizar calificaciones permite que un tema tan
importante para los docentes en Secundaria, pase desapercibido
en esta etapa.

Sobre las categorias referidas a la Dimension Institucional,
las referencias son minimas en todos los periodos, excepto en el
caso del tutor donde Ana se encontré con muchos problemas, debido

al obstruccionismo de su tutor.

En esta ultima fase vuelven los problemas con este profesor.

"Lo que menos me ha gustado de hoy ha sido la actitud del
maestro... Todos los grupos funcionaban de maravilla, y él se
pone encima de las canastas que los nifos estaban utilizando. ..

i el profesor es el alumno mas problematico que tengo hasta
ahora!"™ (D2-3. 133-134. 150-156)

Ana debid hablar con el tutor, pero por problemas de falta
de coincidencia, y sobre todo por cierto respeto, nunca se
atrevio. Ella misma se justificaba en el diario.

" Espero no olvidarme el Lunes; el problema es que él es el
ultimo que llega, y el primero que se va de mis clases, y no
encuentro el momento, o se me olvida, porque solo me doy cuenta

de su presencia cuando se pone a molestar, como hoy"™ (D2.3 144-
150)

El resto de las categorias de la dimensién institucional no
representan interés, lo cual vuelve a confirmar que los alumnos
de practicas no llegan a integrarse en la dinamica de los
Centros.

En el caso de Ana este hecho no es problemdtico pues tiene

muy claro que cuando ella sea profesora titular debe estar atenta
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a las variables contextuales que influyen en su trabajo. En la
ultima entrevista las relatabs.

" Los alumnos en todos

Sus aspectos, su relaciones sociales
entre ellos, y afectivas

. r X » Su nivel motriz, y su interés por la
actividad fisica, su ideologia respecto a la actividad fisica y
a otras cosas también, su situacion economica también, luego los
demas profesores del centro, pero sobre todo los demas profesores
que dan clase a ese curso, y que han dado clase a ese curso,
también la direccién del centro y la ideologia del mismo, las
instalaciones que tiene el centro Y el material, las actividades
extraescolares, sobre todo las que estan relacionadas con la
E.F., si hay Asociacion de Padres Y queé actividades realizan, el
entorno mismo del centro, ya sea de ruidos y demas, la situacién

dentro de la ciudad que tenga, si esta en un pueblo, si alrededor
tiene mucho campo, o lo que tenga."(E2-4)

El conocimiento que demuestra tener sobre la realidad de un
centro escolar garantiza que sera sensible, en su experiencia
profesional, a cuestiones que sobrepasan la realidad del aula,
Y por tanto una vision sociocritica serad mas facil que pueda
asentarse.

A la hora e juzgar el nivel de competencia de un profesional
de la Educacion Fisica, insiste mucho en el hecho de que debe
estar integrado, y no dedicarse exclusivamente a los temas

deportivos, como ocurre en muchos casos entre los profesionales.

" Dentro del Instituto, por ejemplo, se deberia implicar
siempre que hubiera actos culturales, y todo eso, no quedarse al
margen y dedicarse solamente a competiciones deportivas, sino que

puede participar en otro tipo de actividades, que no se dedique
a su clase y ya esta." (E2-4)

Para finalizar el andlisis temdtico de esta fase vamos a
reflejar las reflexiones de Ana del 8 de Abril en donde resume,
un poco, todo lo acontecido en el curso, y las experiencias que
ella ha podido sacar.

" Me he atrevido por primera vez a introducir juegos que se
aproximen al deporte...Creo que el que haya funcionado tan bien
Se debe fundamentalmente al momento en que hemos liegado a poder
hacerlo, me explico: si hubiera intentado una practica como la
de hoy, hace meses o antes, hubiera resultado un fracaso total,
Y una recesion en practicamente todos los aspectos: control del
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grupo, tiempo util,
ritmo del trabajo.
un proceso progres
logrado un avance,

Teedback, asimilacion de la estructura Y
Pude darme cuenta de que tiene que ser todo
ivo...Aunque creo que en estos aspectos he
todavia se puede progresar mucho mas, pero ya
he comprobado que no se pbuede tener demasiada prisa. De todas
formas aunque haya podido tardar demasiado tiempo en hacer estos
descubrimientos, no es tarde; la proxima vez que me enfrente a

un curso, ya habré aprendido muchas cosas que podré poner en
practica desde el principio.” D2-3. 56-101)

En cuanto al andlisis de la autopercepcion cabe destacar que

es en esta fase, donde se han recogido todos los frutos, del

la percepcién es claramente positiva.
El diferencial es altisimo (+6.3%).

trabajo anterior,

La percepcion negativa
es practicamente igual todo el ano, debido al alto nivel de

exigencia consigo misma. La percepcion positiva casi duplica a

la negativa, reflejandose una ganancia de casi 10 puntos desde
el inicio del programa.

PERCEPCION FASE 1 FASE 2 FASE 3
NEGATIVA 7.7 % 6.9 % 7.7 %
POSITIVA 4.3 % 10.2 % 14. %
DIFERENCIAL (-3.4) (+3.3) (+6.3) %

Es destacable que Ana consigue los niveles mas altos de
autopercepcioén positiva de todos 1los companeros de 1la
investigacién.

Las satisfacciones vienen en esta fase preferentemente de:

- La mejora en la comunicacién entre los alumnos.

- La valoracion global positiva de las sesiones.

- La mejora en el control del grupo.

Los logros en el aprendizaje de los alumnos.
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— El buen aprovechamiento del tiempo Gtil de préactica.

Por el

El amplio numero de feedbacks conseguidos.

contrario las preocupaciones mas significativas han

los problemas de interferencia del tutor.

Los temores a perder el control.

La dificultad de dar feedback a todos los alumnos.

gy
e

-
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5-2 ANALISIS DE LA CONDUCTA DOCENTE

En cuanto a la conducta docente 1los datos confirman la
validez del programa de formacion.

Los aprendizajes en las destrezas docentes conseguidos al
final de la segunda fase se mantienen durante la linea base 2.

La desaparicién de 1la supervisién no produce caidas
significativas de los datos durante esta fase. La variable

Feedback total se mantiene en todos los casos por encima del

criterio. Igual ocurre durante la fase 3, aunque el refuerzo de
la companera durante el andlisis lleva a que las ultimas sesiones

alcance el nivel de excelente, alcanzando los mejores resultados
de todo el curso.

La variable Feedback correcto es ligeramente inferior en la

linea base 2, pero al iniciarse 1la supervision de la companera,

los valores vuelven a ser excelentes.

En estas dos variables de feedback es necesario destacar
como la sesion primera es claramente negativa. Analizando el
diario pudimos comprobar como un salto en el nivel de complejidad
organizativa mal calculado por Ana, le llevo a fracasar en esta
clase, decreciendo notoriamente el nivel de feedback.

En cuanto a la categoria de Tiempo util, el analisis nos
confirma que desde la segunda parte de la fase 2, los resultados
son siempre correctos, y que unicamente el tipo de contenido que
trabaje explica ligeras oscilaciones de 1la variable, siendo
destacable que las ultimas nueve observaciones de tiempo util,
que incluyen el final de la fase 2, la linea base 2, y la fase
3, superan claramente el criterio marcado por Delgado Noguera
(1989).

La fase tercera situa todos los registros por encima del

Ccriterio, incluso cercano al nivel excelente de aprovechamiento
del tiempo de préctica.
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5-3 RESUMEN FASE 3

El balance final de esta fase es bastante satisfactorio, y

no lleva a considerar la eficacia del programa por los siguientes
logros:

Consecucion de un alto nivel en las tres wvariables
cuantitativas estudiadas.

- Consecucién de un diferencial positivo de 1la
autopercepcion docente, por encima del resto de companeros.

- Adquisicion de una concepcién educativa mas realista y
eficaz, en donde la progresividad en la cesiodn de
responsabilidades a los alumnos y la preocupacioén inicial por las

normas disciplinarias, se asumen como necesarias para garantizar
el éxito posterior.

- Establecimiento de un Conocimiento Practico muy completo,
en donde el interés por temas, como las relaciones afectivas en

el grupo o la autonomia de los alumnos, es muy elevado.

Entre los temas pendientes de mejora, y todavia conflictivos
destacariamos:

- La falta de interés por 1la individualizacién de 1la
ensenanza.

- La existencia de temores y miedos a la pérdida del control
del érupo.
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6) ANALISIS DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

Ana representa a aquellos futuros profesores, que pese a
tener una gran formacidn académica,
practica.

tienen problemas en 1la

Los problemas de Ana no eran de tipo técnico, tenia muy

claras sus intenciones educativas, conocia los contenidos mds

apropiados, dominaba el repertorio de estilos de ensenanza, sabia
lo que queria de sus alumnos, pero su concepcioén educativa estaba
muy lejos de la realidad que tenia delante.

Incluso durante sus reflexiones ella demostraba conocer 1lo
que debia de hacer para cambiar su situacidén, pero le costaba
tomar la decisiodn de actuar.

El programa de andlisis de 1la practica, en el caso de Ana,
le ha permitido descubrir la necesidad del control. Este ha sido
el principal logro.

Lo mas dificil fue que asumiera esta necesidad. Una vez que
cambié su concepcién educativa todas las demas categorias
pudieron manifestarse.

Empezé a interesarse por el clima del aula, la mejora en la
informacion inicial, la calidad del feedback, la autonomia de los
alumnos, llegando a alcanzar un alto nivel de destreza docente,
no s6lo en cuanto a las competencias conductuales, sino en el
tipo de alumno que estaba formando, mds responsable, mas
autonomo, mejor integrado en el aula.

Las mejoras que justifican la eficacia del programa de
formacién, son en el caso de Ana las siguientes:

1- Cambio de la concepcién educativa, consiguiendo un mejor

ajuste a su realidad, un mayor pragmatismo y una mayor eficacia
docente.

2- Adquisicion de un Conocimiento Préctico mds reflexivo,
Y mas preocupado por temas complejos.

307




3- Mejora de la conducta docente

4- Mejora de 13 autopercepcioén docente.

En cuanto al primer apartado, el cambio de su pensamiento
se refleja en sus palabras

" La Educacién es mas dificil de lo que pudiera parecer en
un principio. Primero tendré que pasar de dominio de destrezas
docentes basicas, entiéndase: control del grupo, planteamiento
de actividades ajustadas, mantenimiento de la motivacion,etc..

Y solo muy poco a poco, podre ir abordando cuestiones muy
delicadas.

Aunque descubrir esto me ha supuesto cierta decepcién, creo
que es totalmente cierto, y que la primera etapa supone muy poco
frente a lo interesante que puede resultar la Educacién , una vez
que se va cogiendo el tranquillo”™ (D2-2. 526-538)

El segundo logro se justifica por la valoracidn que realiza
de la experiencia reflexiva.

"La supervision me ha ayudado a prepararmelo bien,
porque yo sabia que tenia que salir bien, Y entonces estaba un
poco mas condicionada....en general el balance ha sido positivo
porque ademas del video y el diario, todo eso me ha ayudado a
reflexionar sobre lo que ha pasado, céomo poderlo solucionar al
dia siguiente, porque si doy la clase y no pienso mas en ella,
la verdad es que se pierde mucho de lo que yo he tenido, porque
pensaria, pero no de forma tan sistematica, ademas te ayuda a
darte cuenta de las cosas, a pensar mas despacio.” (E2-3)

La valoracién que ella realiza de la importancia de 1la
reflexidén, justifica por si mismo la validez de un programa de
formacién del profesorado orientado a la indagaciodn.

En tercer 1lugar, las mejoras en la conducta docente se
bueden apreciar en las grdficas, de las paginas siguientes, en
donde lo mas destacable es que las tres categorias consiguen
Superar el criterio, desde el momento en que cambia su concepcion
educativa, y el control se asume como una necesidad, dentro de
la actitud docente.
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Por dltimo, el cuarto logro se concreta en la evolucioén de

su autopercepcién. El siguiente cuadro asi lo refleja.

PERCEPCION FASE 1 FASE 2 FASE 3
NEGATIVA 7.7 3% 6.9 % 7.7 %
POSITIVA 4.3 2 10.2 % 14. %
DIFERENCIAL (-3.4) (+3.3) (+6.3) 3%

En cuanto al andlisis de la experiencia de supervision
reciproca, cabe valorarla como positiva.

En la tercera entrevista manifestaba con relacién a la
supervision reciproca su creencia de que 1iba a ser positiva
especialmente porgque representa mayor conexioén con el mundo real

de la ensenanza, donde la unica ayuda posible, se recibe de los
companeros.

"Lo que se me ocurre es que tenemos criterios bastante
distintos, yo veo sus clases con mis criterios y ella ve la mia
con los suyos, entonces puede que haya poco entendimiento, pero
me imagino que al final nos iremos adaptando la una a la otra.
el intercambio lo veo positivo, ya que voy en el futuro voy a
estar con companeros, y cada uno va a tener su forma de pensar
Y su manera de ver las clases, pero es con quien realmente yo voy
a poder intercambiar la informacion y compartir ideas y comentar.
Creo que los resultados no van a variar mucho.” (E2-3)

Después de finalizar la experiencia de supervision conjunta
Su balance es el siguiente:

"La verdad me ha sido bastante util porque se iba a cosas
concretas, decia "esto esta peor”, incluso me sugeria
soluciones, creo que ha sido bastante util.” (E2-4)

En cuanto a la valoracion de su experiencia como supervisora

es igualmente interesante.
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" Es como analizar las mias propias, aunque visto desde

fuera, me ayudaba a ver problemas que surgian, y a comprobar como
se podian solucionar, se me ocurrian cosas, las aplicaba y
resulta que a lo mejor funcionaban.

A m1 me gustaba, me resultaba motivante porque "venga haber

si lo podemos solucionar asi",era un poco un reto, y mas o menos,
salio bien.” (E2-4)

La percepcion de Ana sobre 1la experiencia de supervisioén

reciproca es altamente positiva, Yy Justifica por si sola 1la

utilidad del programa de formacion, lo que unido a las mejoras

concretas, tanto en 1la conducta docente, como en su

autopercepcion, validan globalmente el programa.
Para finalizar el analisis del caso de Ana queremos reflejar

sus palabras expresadas en la Gltima entrevista Yy que definen su
balance personal sobre el programa de formacion.

"La primera fase era una desesperacion, porque yo me veia
un monton de problemas, bueno al principio, yo no lo percibia
como problemas, yo pensaba que era relativamente normal, la
verdad, es que empezaba a darme mas cuenta de que era problema
cuando tu me decias "itu lo percibes como un problema?” y yo te
decia, no, y al bastante tiempo ya me di cuenta de que realmente
si lo era, porque creia que esa situacion, mas o menos, al poco
tiempo se iba a resolver, pero habia que tomar otros medios, y
cuando se empezaron a poner, entonces si; Yy bueno ya la ultima
parte mas tranquila, bueno ya al final, incluso ya no tenia ni
ganas de ir, ya era siempre igual, bueno igual...Ya mas o menos
sabia como iba a ser. Es que al principio estaba amargada porque
no sabia nada, pero al menos tenia algo, "haber si consigo
me jorar ésto”, al final no habia mucho que mejorar.

En cuanto al balance general primero tuve que hacerme
consciente de que era un problema, eso fue lo primero, pero
todavia no... A partir de ahi empecé a plantear soluciones y
cuando empece a hacer estrategias, o como lo quieras llamar, de
una forma mas sistematizada, es decir, voy a hacer esto, y de
esta manera o de la otra, a partir de ahi empecé a comprobar que
funcionaba. y me dio seqguridad.” (E2-4)

Las teorias implicitas pesan considerablemente sobre el
pensamiento docente de 1los profesores. Se hace necesario
conocerlas para poder ayudarles a construir un Conocimiento
Practico mds profesional.
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El relato de Ana nos permite concluir que ninguin programa
de formacidén puede obviar el pensamiento docente. La posibilidad
de influir en el cambio de estilo docente, ha sido la clave para
que Ana solucionase sus problemas en el aula, y se sintiese mas
satisfecha con su labor como profesora.

N
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5.3- EL _CASO DE ROSA

I- CONTEXTO

Rosa tenia 23 afos cuando realizé sus préacticas en un
Instituto del barrio de Cartuija.

La realidad es que todos los centros en donde se desarrolld
la investigacion estaban ubicados en este barrio. La proximidad
al Instituto Nacional de Educacidén Fisica, condicioné la eleccién
de los colegios.

En el caso de Rosa era un Instituto de Bachillerato. E1 que
fuera un centro de Secundaria nos permitio al igual que en el
caso del sujeto 4, Andrés, 1la posibilidad de extender nuestro
estudio a los dos niveles educativos.

Desde el principio, y en el momento de asignar los centros
a los futuros profesores, Rosa hizo especial hincapié en ir a un
centro de Secundaria, debido a su deseo de que las préacticas
fueran lo mas cercano a su futura realidad profesional.

Su mayor experiencia docente le habia llevado a trabajar con
otras edades y en otros contextos, siendo este nivel educativo
muy desconocido para ella.

El instituto de Rosa estaba ubicado en las mismas
instalaciones que el de primaria de Lucia o Ana, sujetos 1 y 2
de la investigacidn.

Pese a que compartian instalaciones, los dos centros eran
bastante independientes, tanto en su funcionamiento como en su
direccién. Cada uno de ellos contaba con directores diferentes,
con planteamientos educativos realmente diversos.

Las caracteristicas socioculturales si eran similares. E1
Instituto recogia alumnos provenientes de todos los colegios
piblicos de la zona, aunque el mayor contingente provenia del
propio centro de primaria.

Debido al cardcter mas selectivo, tanto en lo social como
en lo econdémico, de los estudios de Bachillerato, el perfil de

alumno tenia un consideracién socio-cultural ligeramente

315




superior.

Las instalaciones deportivas Yy el material de Educacion
Fisica era compartido por los tres profesores en formacion.
Rosa era bastante critica con el material, y especialmente con
las reducidas dimensiones del gimnasio, quiza influenciada por
sus anteriores experiencias extraescolares, en donde trabajando
en instalaciones municipales o privadas, las caracteristicas de
las mismas y el material eran mas adecuados.

Esta situacion condicioné en gran medida la actuacion de
Rosa, que se quejaba continuamente del amplio numero de alumnos,
de la pobreza del material disponible, y sobre todo de las
caracteristicas del gimnasio, que si ya presentaba problemas para

los alumnos de primaria, en mayor grado era problematico para

secundaria.

Rosa utilizaba principalmente las pistas polideportivas
exteriores, especialmente la de baloncesto Y la'de Fitbol-sala,
dejando el gimnasio unicamente para los dias de lluvia o para
cuando realizaba trabajo por intereses, en donde se realizaban
dos actividades, gimnasia deportiva o gim-jazz en el gimnasio 3%
deportes en la instalacion exterior.

La linea educativa del centro era, en este nivel educativo,
mas liberal. La labor del profesorado era mas técnica y menos
comprometida con valores religiosos o ideolégicos, pese a que la
media del profesorado era elevada, Yy los planteamientos
educativos predominantemente tradicionales. Diriamos que era un
ensenanza tradicional pero con valores liberales.

La influencia de este contexto en la practica educativa de
Rosa era minima. Apenas tuvo contacto con los profesores, sino
para solucionar los conflictos de puntualidad o ausencias de
alumnos a las clases de Educacion Fisica, por examenes en otras
asignaturas.

La Educacion Fisica en este nivel educativo estaba bastante
deteriorada, especialmente por el cardcter itinerante del
profesorado que la estuvo impartiendo en los ultimos anos.

La dedicacion del profesorado era semiplena, con 1lo que la
remuneracioén era muy baja, lo cual facilitaba que los profesores

contratados no tuvieran continuidad, dado gque estaban en el
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centro el tiempo imprescindible para encontrar otro trabajo.

Esta situacion venia repitiéndose en los ultimos tres anos,
lo cual demuestra que al centro udnicamente le preocupaba el
compromiso administrativo de que la asignatura la impartiera un
Licenciado.

En el curso de Rosa el tutor fue un Licenciado en Educacién
Fisica recién terminado, que debia hacer compatible este trabaijo
con otro en una Escuela de Formacién del Profesorado de EGB, con
lo cual la dedicacidn del mismo no era total, y la asignatura se
resentia, siendo los alumnos muy conscientes de ello.

La llegada de los alumnos en practicas permitio que el curso
de Rosa tuviera mayor continuidad pues ella impartia las dos
horas semanales.

La valoracion de las practicas de Educacién Fisica para el
centro era similar a la situacién de primaria. Se limitaban a
ceder a los alumnos, no buscando una relacidén educativa con los
profesores, lo que unido a que las clases se desarrollaban en
lugares y espacios diferentes, ocasionaba que el trabajo en
Educacién Fisica discurriera paralelo al resto de las materias.

Para Rosa este hecho fue especialmente problematico, debido
a su especial interés en integrarse dentro del claustro de
profesores, lo que no consiguid, especialmente porque el propio
profesor tutor tampoco lo estaba.

Esta situacidn de marginalidad de la asignatura solo pudo
ser diferente para los alumnos, que eran 1los unicos dque
apreciaban la labor de Rosa, pues valoraban la dedicacién y el
interés que ponia en su trabajo.

El tutor, joven Licenciado en Educacién fisica, debido a la
Ya comentada situacidén de pluriempleo que padecia no ejercid
nunca como tal. Al principio del curso estaba presente en las
clases, pero después no aparecia por alli, con lo cual la labor
de Rosa nunca estuvo tutelada, excepto en lo que respecta al
programa de formacién elaborado por la institucidn universitaria,
objeto de estudio en la presente investigacién.

El grupo de Rosa era 1-B, un curso bastante agradable, con
pocos conflictos, pocos alumnos problemd&ticos, con un repertorio

motriz aceptable, excepto en el caso de las alumnas, las cuales
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con pocas experiencias deportivas, presentaban un repertorio
motriz inferior al de sus companeros.

Pese a la baja consideracién de 1la asignatura, las
experiencias deportivas éran numerosas, especialmente por 1la
numerosa practica deportiva extraescolar que se realizaba en el
centro.

Las competiciones internas y los grupos de entrenamiento
deportivo, permitian que un amplio numero de alumnos practicasen
habitualmente deporte.

La estructura del grupo era bastante estable, no existiendo
casos claros de marginacién, aungue si era notoria la

diferenciacion por sexos en los agrupamientos, y en la eleccidén
de modalidades deportivas.
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II- TEORIAS PREVIAS DEL PROFESOR

Antes del inicio de las practicas lo que mas caracterizaba
a Rosa era su gran motivacidn, y dominio docente. Su interés por
la ensenanza era muy elevado, su experiencia docente muy amplia,
su conocimiento de los grupos en edad escolar era muy grande.

Rosa practicaba deporte desde muy jovencita, siendo ella
misma su propia entrenadora. Habia dirigido grupos de adultos en
gimnasios privados, ninas de gimnasia ritmica en la Federacién,

grupos de natacidn en las Escuelas Municipales, y por ultimo
ejercia como Coordinadora Técnica en las propias Escuelas
Municipales.

Su experiencia docente era muy elevada, tenia un gran
dominio en las destrezas en el aula, pero toda su experiencia se
restringia al ambito extraescolar, no conocia la realidad

educativa escolar como profesora.

Tres diferencias sustanciales marcaban estos dos contextos
tan diferentes:

- la voluntariedad de la practica deportiva extraescolar,
frente a la obligatoriedad de la Educacién Fisica escolar.

- El amplio numero de alumnos en el Instituto frente a los
grupos reducidos de la practica externa.

- La escasez de medios materiales, comparativamente, al
ambito extraescolar.

Estas diferencias, habituales entre ambos contextos,
condicionaron enormemente el trabajo de Rosa, hasta el punto de
que al comprobar las diferencias fue decayendo en la motivacién
y el interés por la practica educativa escolar.

Sus teorias implicitas traslucian, en la primera entrevista,
una visién optimista por la ensehanza. Deseaba que estas
practicas docentes en el dambito escolar le sirvieran para conocer

con mayor rigor lo que podia ser su futura actividad profesional.
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"Lo que me interesa de las practicas es ver la diferencia

con las actividades extraescolares Y, alcanzar experiencia y
mayor dominio en el aula” (E3-1) (*)

Rosa dominaba ampliamente las competencias docentes, y tenia

muy claro que variables definian la eficacia de una clase de

Educacién Fisica, su conocimiento préctico era conmpleto, al menos

en cuanto a la direccién de grupos escolares en la practica
fisico-deportiva.

" La organizacion de la clase, el control ambiental vy

material,la progresion de un ejercicio a otro, el dar informacion

constantemente, y el que al final de la clase se haya aprovechado
el tiempo lo mejor posible” (E3-1)

Le faltaba un mayor repertorio metodoldgico y conceptual,
pero dominaba las rutinas organizativas, y no tenia problemas de
control, lo cual unido a la gran seguridad que mostraba en la
relacion con los alumnos, le situaba en una posicion de partida
superior a sus compaheros.

Rosa una vez dominado el control del grupo, podia comenzar
a preocuparse por ensenar. Asl lo hizo, pero sus problemas
vinieron por otro lado. El contexto tan pobre de material que se
encontrd y el desconocimiento que tenia del deporte colectivo,
hicieron que la ensehanza no fuera buena en las primeras
sesiones.

Falta de material, desconsideracioén inicial de los alumnos
por la asignatura, y falta de dominio de la materia a ensenar,
dibujaban un nivel de partida dificil para Rosa.

Toda la experiencia acumulada en situaciones anteriores
parecian no servir en este caso, pero si es cierto que a pesar
de las dificultades referidas, el nivel de conducta docente de
Rosa era muy superior a sus compafheros, lo cual quedd reflejado
en los datos de la primera fase.

Esta situacion parece confirmar el hecho de que 1la
transferencia de algunos aprendizajes docentes basicos, como es

la capacidad para organizar y controlar al grupo, es positiva,

(*) El1 cédigo representa la entrevista al sujeto 3, siendo 1la
entrevista 1.
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Yy gque pese a las diferencias contextuales, la eficacia en el
aula, puede conseguirse sin ayuda externa.

Esto fue lo que ocurrié en el caso de Rosa, la cual sin
ayuda externa en esta primera fase, consiguidé altos niveles en
las variables estudiadas.

Rosa tenia un problema afnadido a los va referidos, y es el
hecho de que estaba tremendamente ocupada. Su dedicacidén a las
practicas, y por consiguiente a 1la investigacién fueron
decayendo, lo cual condicioné notoriamente los resultados en la
fase dos, y especialmente en la tres.

Al margen de las ocupaciones propias de sus estudios de
Licenciatura, Rosa continuaba ejerciendo como Coordinadora
Técnica de las Escuelas Deportivas del Patronato Municipal, 1lo
cual le ocupaba todas las tardes. Tenia que revisar
programaciones, supervisar la labor de los monitores, cubrir en
algun caso el trabajo docente.

Esta situacion de stress repercutié negativamente en su
experiencia escolar. Algunos dias no llevaba preparadas las
clases, no tenia tiempo para documentarse sobre los contenidos
que menos conocia, llegaba cansada, y lo que es peor, no
disfrutaba de la ensenanza, al no poder afrontar con ilusién los
problemas cotidianos en el aula.

Su situacion puede decirse que era analoga a la del docente
que ya esta de vuelta de todo, que obtiene las gratificaciones
Unicamente de la relacidén con los alumnos, Yy que todo lo demés
incrementa el nivel de stress que le produce el pluriempleo.

Rosa era consciente de 1la baja consideracién de 1la
asignatura de Educacion Fisica en el ambito escolar, pero también
sabia que esta consideracién dependia del profesor que la
impartia. En su caso ella se veia impotente para dedicarse con
suficiente intensidad, a la vez que apreciaba que era dificil su
integracién en el centro, lo cual le alejaba cada dia mas de la
ensefianza escolar.

Una muestra clara de este desinterés por 1la practica
escolar, fue 1la elaboracion de un diario muy descriptivo,
esquemdtico, casi telegrdfico. Su 1lenguaje utilizaba frases

entrecortadas. Decia muchas cosas, pero no profundizaba en sus
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comentarios, posiblemente por no disponer de tiempo para ello.

Los relatos diarios eran muy reducidos, apenas reflexionaba
sobre 1los hechos, unicamente los narraba. En la ultima fase
incluso no los realizd cada sesion, sino que globalmente realizéd
un balance general cuando podia. Su pensamiento 1llegdé a
rutinizarse.

Toda esta situacion estaba indudablemente condicionada por

el stress que padecia, y que le impedia centrarse en las

prdcticas, a diferencia de sus companeros que se dedicaron con
exclusividad.

Su motivacién inicial hacia 1la investigacién era positiva,
su deseo era el de aprender Y sobre todo poder constatar con

otros puntos de vista sus creencias en torno a la ensehanza.

" Me interesa esta investigacion pues me permita observar
por ojos de otros cual es mi evolucion, con sus fallos y cosas
buenas. En principio he hecho todo por mi misma, pero necesito
que los demas me lo confirmen. El supervisor me parece util por
la informacion que espero recibir de él1" (E3-1)

El caso de Rosa es interesante porque representa al modelo
de futuro profesor, muy comin en Educacién Fisica, que parte de
una gran experiencia docente, y al que las prdcticas le aportan
poco desde el punto de vista experiencial, y al gue es necesario
aportarle otro tipo de reflexiones, propuestas y vivencias, y que
en el caso de Rosa no pudieron desarrollarse por el nivel de

ocupacién extraacadémica que tenia, y que le impedian dedicarse
con exclusividad a su funcidén como estudiante.
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ITI- ANALISIS DE 1A PRIMERA FASE DEL.L _PROGRAMA

ITTI.1- ANALISIS DEL PENSAMIENTO DOCENTE

Al iniciar el andlisis del Conocimiento Practico en esta
fase, lo hacemos por el contenido temdtico de su pensamiento.
El todpico mas referido durante esta primera fase, el
contexto, va a marcar el desarrollo de la experiencia de Rosa en
las practicas.

El contexto con un valor de (7.6%) destaca en primer lugar.
Es significativo que a Rosa le resulté dificil adaptarse a las

condiciones del trabajo escolar. Se quejaba continuamente de tres
detalles :

- el excesivo numero de alumnos.

la precariedad de la instalacidn cubierta, el gimnasio

- la ausencia de un material adecuado.

La experiencia acumulada en situaciones extraescolares, le
llevaba a comparar continuamente los diferentes contextos.

Esta situacidn, unida a la desconsideracién de la asignatura
por parte del centro, le fueron desmotivando y haciendo perder
interés por la ensenanza. Segun pasaba el tiempo acudia con menos
ganas a sus clases, Yy reiteradamente se lamentaba de 1la
situacion.

Al principio comenzé muy ilusionada, incluso hubiera deseado
empezar antes.

"Creo que seria mejor coger el grupo desde el principio, en
menos de un mes este grupo ha pasado por tres profesores.
Particularmente hubiese preferido ser llamada en septiembre y
comenzar con el grupo desde el prln01p10. Como la realidad es
otra, mas vale intentar hacerlo lo mejor posible a partir de
ahora™ (D3-1. 20-29) (*)

(*) E1 coédigo expresa el diario del sujeto 3, realizado durante
la fase 1, y aparece en las lineas 20-29.
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A medida que tomd contacto fue descubriendo las carencias
ya comentadas y se hizo muy critica con el contexto en el que
tuvo que trabajar.

Se quejaba del gran numero de alumnos, 42

"Una 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)

"Los pequenos problemas de organizacion son debidos al
espacio. Lo 1deal para el Jazz es un espacio amplio y con
espejos. Por el contrario tenemos un espacio muy pequeno, sin

espejos y con una columna en el centro, y con un grupo bastante
numeroso"™ (D3-1. 455-460)

Igualmente sufria la desconsideracién de 1la asignatura.

"Mi curso ha tenido la hora anterior un examen de Dibujo o
Matematicas, y no me parece nada bien que llequen a mi clase
veinte minutos tarde. Es una desconsideracion hacia la asignatura
por parte del profesor de otra materia. Me prequnto si en lugar
de E.F., la clase siguiente hubiera sido, por ejemplo,

Literatura, éseria igual?. Mas vale no conocer la respuesta.”
(D3-1. 164-172)

Rosa era muy exigente y no se conformaba, especialmente
porque comparaba con las otras situaciones en las que habia
estado trabajado anteriormente. Estas dificultades contextuales
Qque eran comunes a las otras profesoras, se unian al otro
problema de tipo personal que afectaba en gran medida a su
ensenanza.

Para Rosa las prdcticas fueron, durante todo el curso, una
tarea complementaria. Su actividad externa le ocupaba mucho

tiempo, y sobre todo le causaba especial preocupacién, desviando
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gran parte de su atencién docente hacia este tema. El diario
reflejaba claramente este hecho. Como se dijo anteriormente, las
referencias eran escuetas Y predominantemente descriptivas. Su
estilo narrativo con frases cortantes no se detenian en la
reflexidén 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 extrafio. 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 12 machaque
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 sélo pensaba que tenia que terminar pronto. Me
parecia que habia mas nifios que nunca Y que la pista era mas

grande que dias atras y que, por supuesto, hacia una temperatura
altisima”™ (D3-1. 123-134)

El hecho de que el tépico contexto fuera el mas referido no
es casual, por el contrario es demostrativo de gque la
problematica personal de Rosa y las limitaciones materiales en
las que se desarrolla habitualmente la asignatura de Educaciodn
Fisica en 1los 1Institutos, condicionaron notoriamente su
ensenanza.

Analizando los tdpicos de interés docente de Rosa debemos
empezar por comentar que en segundo lugar se encuentra la

categoria Qrganizacion.
En cuanto a las subcategorias, la Organizacidén en dgeneral

destaca sobre las demas. En el diario, las descripciones hacen
referencia globalmente a los aspectos organizativos,
especialmente para describir como eran.

FASE 1
ORGANIZACION EN GENERAL 7.2 %
AGRUPAMIENTOS 2. %
MATERIAL 0
ESPACIO 1.6 %
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La experiencia docente con grupos de préactica fisico-

deportiva, le lleva en esta primera fase a cuidar especialmente

las rutinas organizativas.

A diferencia de sus companeros menos experimentados, este
tema lo tenia muy dominado, llegando a mostrar gran interés en
establecer un correcto sistema de sefales para el inicio vy
finalizacidén de 1la actividad, preocupandose por que el alumno
conozca cual debe ser su papel en la clase, por donde tiene que
evolucionar, donde tiene que actuar par no interferir a 1los

companeros, qué funcion deben realizar los capitanes, cémo tienen

que distribuirse el material, y quienes deben ser sus

responsables.

Esta categoria no era conflictiva, unicamente ella era
consciente de que en las primeras sesiones era importante que
todos estos aspectos quedaran claros, para el buen funcionamiento
del curso. En la segunda fase los valores decrecieron, llegandose
a la tercera en donde esta categoria perdié el interés del
docente.

Cada dia comenzaba la clase realizando una explicacién
inicial del contenido de la sesidn, pasando rapidamente a
explicar detalladamente cémo iba a ser la organizacién de las
tareas. Esta explicacidén inicial la realizaba en el vestuario

cercano a las pistas exteriores. En una pizarra describia

graficamente la wubicacién del grupo en cada tarea, para

posteriormente emplear menos tiempo en la pista en la
organizacion.

Desde el principio la organizacion de la clase era muy
buena, ocupando poco tiempo en los agrupamientos, colocacioén del
material y evolucién por la pista, con lo que el tiempo util de
practica era muy elevado. Este hecho le distinguia notablemente
de sus compaheros, pues su nivel docente en esta categoria era
muy elevado, y se mantuvo asi todo el curso.

"Las satisfacciones en esta primera fase procedian de esta
organizacion exitosa, incluso cuando dejaba responsabilidad a los
alumnos en el control de la misma. La utilizacioén de capitanes

facilitaba esta labor de organizacion.
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"El capitan tenia un plano de las pistas ... y cada equipo
se coloco en su pista correspondiente sin ningun problema. Este

tipp de organizacion ha funcionado muy bien” (D3-1. 333-338)

" los capitgnes anotaban el resultado y se dirigian a la
correspondiente para disputar el siguiente partido. Este
€ organizacion ha dado excelente resultado” (D3-1. 340-344)

pista
tipo d

En tercer lugar en importancia destaca La actitud del
docente (5.6%). Su interés en esta fase radicaba en diferentes
cuestiones con relacidén a esta categoria.

Inicialmente le preocupaba elevar la consideracidn general
de la asignatura.

"Me di;gysta pensar que no les interesa la clase de
Educacion Fisica. Al final de la clase les he dirigido unas

palabras en este sentido...Creo que he estado un poco reganona,

pero no pienso soportar que desconsideren la importancia de la
asignatura” (D3-1. 107-120)

Mas adelante debe luchar contra su desgana por la ensenhanza,

fruto del <choque <con 1la realidad, y de su ocupaciodn
extraacadémica.

"Cuando 1llegueé solo pensaba que tenia que terminar
pronto...Intentaba disimular pero no tenia las ganas que de
costumbre. Este desastre viene a aclararme varios puntos, que
para dar una buena clase un profesor no buede cargarse de
trabajo, y que el profesor de Educacion Fisica tiene que mantener
una buena forma fisica®"(D3-1. 130-142)

Cuando acepta la realidad en la que debe trabajar, se
preocupa por estimular la participacién y la autonomia de sus
alumnos. Es una época en donde estd mds centrada en la ensefanza,
y muéstra interés por las variables alumno dentro del clima del
aula.

Su concepcidén educativa es bastante innovadora, muy en
sintonia con una Educacioén Fisica de proceso, aunque sin

renunciar a la consecucién de aprendizajes.
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'Nq me 1nteresa que los alumnos alcancen niveles técnicos
altos sino que se diviertan practicando baloncesto, a la vez que

realizan una actividad mas O menos intensa sin darse cuenta de
ello” (D3-1. 53-57)

"En BUP el objetivo
deporte, intentar que fu
Ootro objetivo es el sani

principal es que todos practiquen alqgun
era del horario escolar lo practiquen.
o vo tario, el deporte es bueno para la salud.
También quisiera que e

) 1 1 grupo en si se acerque un poquito mas
entre si. Quiero que exista relacién entre ellos” (E3-2)

En cuanto a la relacidén con los alumnos le interesaba
conseguir autonomia y emancipacién, confiaba en sus alumnos,

llegando incluso a realizar dos actividades simultdaneas, para asi

aprovechar mejor el espacio, y en donde en una de ellas la

profesora no estaba presente, y fueron los propios alumnos los
que se autorregularon.

"El funcionamiento ha sido bastante bueno, he permanecido
en el gimnasio todo el tiempo, no he salido ni una sola vez para
ver como evolucionaba la clase en la pista. Tenia total confianza

en que no habria ningun problema y que desarrollarian la clase
igual que si yo estuviera presente. Creo que no me he equivocado.
Me siento satisfecha por ver como los alumnos ponen interés en
que la clase funcione bien" (D3-1. 273-282)

La actitud del docente en esta fase se dirige por tanto a
tres aspectos:

- mejorar la consideracion de la asignatura.

- vencer la apatia docente ante las dificultades

contextuales, y sus problemas personales.

- fomentar la participacidén y la autonomia de los alumnos.

La categoria Alumno es muy valorada en las tres fases. En

esta primera se encuentra entre las destacadas (4.4%).

Desde el principio le preocupa conocer profundamente a cada
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uno de ellos, llamarlos por su nombre, saber sus intereses,

conocer sus niveles de practica deportiva, apreciar si existen
problemas de relacion en el grupo, en definitiva tener una
evaluacion inicial lo mas completa posible.

Muchas de 1las referencias gue aparecen en el diario
relacionadas con esta categoria describen las caracteristicas de
sus alumnos. Rosa establece claras diferencias entre los dos
sexos, en funcidén de la atitud de los alumnos hacia los
contenidos.

En relacion a la Gimnasia Deportiva comenta:

] 'Prgtendo ver que niveles hay en la clase, y hay una gran
diferencia entre chicos y chicas. Los chicos no ven el peligro,
son muy atrevidos, creo que atraviesan la etapa del —valiente-.
Las chicas por el contrario, no son partidarias, en general, de
ponerse boca abajo, revolcarse en el suelo, despeinarse,
ensuclarse etc..., ademas no son nada valientes"™ (D3-1. 199-206)

Cuando el contenido es Gim-Jazz, los comentarios positivos

hacia los chicos se tornan negativos, y viceversa.

"Los chicos de la clase (una parte de ellos) creen que
bailar es de mujeres o de hombres raros...Las chicas por el
contrario estan muy satisfechas, no ponen pegas." (D3-1. 430-436)

Entre las siguientes categorias de interés destaca la de
Valoracion general (3.6%), la cual se va a mantener alta todo el
curso.

Las valoraciones son en esta fase positivas, siendo 1la
principal fuente de satisfaccién. Ninguna sesidn es valorada
negativamente, excepto la primera clase de gimnasia deportiva,
en donde debido al alto numero de alumnos, y a las reducidas
dimensiones de la sala, el desarrollo de la sesién fue muy
problematico. En este momento decididé dividir la clase en dos
grupés con dos actividades diferentes, una en el exterior,
tutelada por 1los propios alumnos, y otra en el interior
supervisada por ella.

Todas las valoraciones comenzaron a ser positivas,

sintiéndose satisfecha en términos generales, especialmente
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cuando acepto la necesidad de ajustarse al contexto que tenia.

" He terminado la clase feliz y muy contenta. Unos alumnos
me han preguntado si el préximo ano estaré con ellos, me han
dicho que les gustaria. De esto deduzco que estan bien conmigo

Y que les gustan o al menos no le desagradan mis clases” (D3-1.
263-268)

" La clase ha funcionado muy bien tanto en el gimnasio como
en la pista. Creo que dias como estos son necesarios en la
Educacion para dar un respiro al profesor.” (D3-1. 371-374)

Esta satisfaccidn generalizada que se concentra en la ultima
parte de esta fase, demuestra que el nivel de destreza docente
es elevado, y que s6lo cuestiones personales o contextuales
pueden hacer que la experiencia no sea positiva. En el balance
general de esta primera fase ha pesado mas, al menos
cuantitativamente las preocupaciones que las satisfacciones , lo
cual condiciona en gran medida sus aprendizajes docentes.

Rosa en una situacién de mayor tranquilidad emocional vy
dedicacidén docente, hubiera aprovechado mads el programa de
formacion.

La categoria Planificacién se centra en la preocupacidén por

el Contenido (3.2%), especialmente en lo referente a deportes
colectivos. Comienza ensenando baloncesto, por expreso deseo de
sus alumnos, siendo consciente de su dificultad con esta materia,

pero asumiendo que de ella depende el interés despertado en los
alumnos.

» Otra dificultad es el contenido (baloncesto). He intentado
hacer ver a los alumnos lo maravilloso que es el baloncesto, y
a mi no me gusta nada. Pero ha colado” (D3-1. 36-38)

" purante la clase me siento satisfecha, a pesar de que
sigue sin gustarme el baloncesto, y estoy intentando conseguir
informacion de gente que lo conoce bien para mejorar el contenido
de las sesiones™ (D3-1. 74-78)
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Las otras categorias de planificacién , como son la

Temporalizacion , o el ajuste de Objetivos, dentro del programa
general, son poco importantes.

FASE 1
PLANIFICACION EN GENERAL %
OBJETIVOS g
CONTENIDOS .2 %
TEMPORALIZACION 0

Destaca el hecho de que la temporalizacién, una de las

categorias de preocupacién inicial para todos los profesores en
formacion, durante las primeras sesiones, no aparece reflejada
en ninguna ocasion, lo cual confirma la hipétesis de que 1la
experiencia previa facilita algunos aprendizajes docentes
basicos.

La categoria Tarea aparece poco valorada, tan sdélo alguna

referencia a la descripcion de las actividades que realiza, Tarea
en general,

pero muy escasas las relativas a la Adaptacioén y
Estructuracion de la tarea, e inexistentes las referidas a la
Individualizacion de la ensenanza.

FASE 1
TAREA EN GENERAL 4%
ADAPTACION 0.4 %
ESTRUCTURACION %
INDIVIDUALIZACION 0

El estudio de la categoria individualizacidén es muy
importante pues confirma un nuevo hecho y es que la acumulacidn
de experiencia docente no garantiza el logro de una capacidad de
andlisis de la tarea, propia de profesores reflexivos y grandes

conocedores de la ensehanza. A lo largo del diseno, la escasa
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dedicacién de Rosa a las practicas le impide profundizar en esta
capacidad de andlisis, siendo los datos
el proceso.

muy bajos durante todo

La categoria Intervencion Didactica tampoco es de interés
para Rosa en esta etapa. La técnica de ensehanza caracterizada
por la Informacién inicial y el Feedback, apenas son mencionadas

(0.8%) y (0.4%) respectivamente. Lo cual confirma una vez mas que

Rosa tenia aspectos en donde podia haber mejorado, pese a su buen
nivel de conducta docente en otros apartados.

El Control - Gestidén de aula es una categoria comunmente
conflictiva. En el caso de Rosa los problemas fueron pequenos,
y siempre derivados de las dificultades contextuales. Muchos

alumnos y poco espacio ocasionaban problemas de funcionamiento
general.

"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)

Esta'categoria tuvo una valoracién media (3.6%), no llegando
a preocupar a Rosa cuando las contingencias materiales estaban
resueltas. No existieron problemas disciplinarios, ni de
conductas disruptivas. Rosa tenia un buen control del grupo, y

una gran seguridad en la relacidén con sus alumnos.

"l.a relacion con los alumnos es bastante buena... El1 control
para mi no es problema, hay dias que es dificil controlarlos,

pero por norma estan organizados, y ellos mismos tienden a
ello... Yo controlo” (E3-1)

La Motivacidén fue una categoria importante, tanto en cuanto
al Interés de los alumnos (3.2%), como el interés de la profesora
por el correcto Planteamiento de las tareas (3.6%).

La motivacidén de 1los alumnos fue buena durante toda 1la

primera fase, y asi 1lo percibia Rosa. Esta categoria le
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proporciondé momentos de satisfaccién.

. " Me silento satisfecha por ver como los alumnos ponen
interés

en que la clase funcione bien” (D3-1. 280-282)

" Creo que las clases son muy divertidas, fisicamente se
trabaja y ademas se estan divirtiendo constantemente pues les

hace gracia cualquier movimiento que se les propone” (D3-1.
439-443)

Rosa identifica motivacién de los alumnos con satisfaccién
docente, pues es el interés de los alumnos mostrado en el aula
uno de los aspectos que para ella determinan la eficacia docente.

Ligado a la anterior categoria aparece la Participaciodn.
Pese a ser una de las prioridades de Rosa, como relata en la
entrevista, aparece poco valorada, tan solo (2.8%). La

Participacién en general, en todas las ocasiones en que aparece

en el texto, es para expresar un motivo de satisfaccidn.
"Ha sido una clase en la que los alumnos han trabajado
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)

En cuanto al Aprovechamiento del tiempo util de préctica,
los datos de la observacién demuestran el alto nivel alcanzado,

pero en cuanto a su interés, sélo aparece con una valoracién de
(1.2%), aunque también es motivo de satisfaccién su consecucién.

La participacién no es por tanto una preocupacién, pero
cuando se consigue aparece reflejada como logro docente. La
escasa implicacién de 1la profesora en algunos momentos del
proceso explican la minima acogida que tiene este tema.

Es destacable la valoracion referida a las categorias de
alumno del Clima _del aula. En primer lugar destaca, con una
valoracién media, la Comunicacioén entre los alumnos (2.8%).

La preocupacion de Rosa por este tema es notoria. Ya en 1la

entrevista tras 1la primera fase deja claro gque entre sus
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objetivos prioritarios esta 1la consecucién de un clima de

relacidn entre los alumnos 1o mas positivo posible, en donde
desaparezcan la guerra de sexos, tan comin en estas edades.

Iniclalmente Rosa se encuentra con los légicos problemas de

relacién en el grupo, les cuesta trabajar en equipo, y los

agrupamientos son muy sexistas.

" He observado que mientras trabajen individualmente o por
parejas no se plantean dificultades. Al realizar un tres contra

uno ya no funcionan. Creo que no estan acostumbrados a trabajar
en equipo. EI dos contra dos también es conflictivo, quiza
debamos hacer mas trabajo colectivo." (D3-1. 60-66)

"Me ha llamado mucho la atencion el ver como hacer grupos

entje chicos y chicas a esta edad es muy problematico®"(D3-1. 469—
471

Una valoracion menor tienen las categorias Cooperacién y
Autonomia , ambas (1.2%), las cuales evolucionaran en gran medida
en fases posteriores.

FASE 1

CLIMA EN GENERAL
ACTITUD DOCENTE
PERSONALIZACION
COOPERACION
AUTONOMIA
COMUNICACION 2.8

A° o0 o0 o0 o°

o

Por udltimo es necesario destacar la importancia que tiene
en la ensefhanza Secundaria la categoria Evaluacién. '

En este nivel educativo es frecuente ver como los futuros
profesores utilizan la evaluacidén, y mas concretamente la
calificacidén, como instrumento de control en el aula, reforzando

puiblicamente la importancia del respeto a las normas de
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funcionamiento, en alusién directa a la calificacion de la

asignatura.

"Al final de la clase les he dirigido unas -palabras- . He
comentado que las explicaciones que se realicen en clase de
Educacion Fisica mere

- cen tanto o mas interés, que las de otras
areas, que la nota de E.F. cuenta como una asignatura mas, y que
no vale menos que la de Matematicas, Lengua, Fisica. No solo

evaluaré aprendizajes, sino que es muy importante el interés que
muestran por la asignatura.” (D3-1. 108-117)

Sumando las valoraciones de Evaluacién formativa vy
Calificacién nos da un valor de (6.4%), lo cual demuestra que en

Secundaria muchas de las relaciones de poder entre profesor vy
alumnos se estructuran en torno a la calificacidén, aunque en
menor medida que en otras areas. _

En cuanto al andlisis de la autopercepcidn docente debemos
sefialar que esta es predominantemente negativa. El diferencial

es negativo (-2.4%). Los datos se reflejan en el siguiente
cuadro:
FASE 1
PERCEPCION NEGATIVA 12. %
PERCEPCION POSITIVA 9.6 %

Ya comentabamos anteriormente que prevalecia la sensacidn
de abatimiento, debido al contexto material tan poco facilitador,
asi como por la concepcion de una asignatura tan desprestigiada.

Su autopercepcién personal es positiva, se encuentra bien,
pues ha conseguido una relacion positiva con los alumnos, ha
conseguido que se organicen de forma auténoma, que participen,
que estan motivados; pero en cambio su imagen de la profesidn

docente es tremendamente negativa.

"Tantas horas queman. Prefiero dar pocas horas de ensenanza,
prefiero coordinar una serie de actividades, pues disfruto mas"
(E3-2)
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Es obvio que la relacién con los alumnos le gratifica, pero
no asi las condiciones en las que se desarrolla el trabajo
docente. Lo cual le llevard a ir perdiendo interés por el trabajo
en el aula, y a ir configurando una imagen negativa del rol de
profesor.

Las preocupaciones mas frecuentes vienen de su actitud de
apatia en algunas ocasiones, de las limitaciones contextuales,
del insuficiente dominio del contenido de deportes colectivos,
del descontrol de los alumnos en las sesiones que realiza con
todos los alumnos en las reducidas dimensiones del gimnasio, y
de las dificultades de comunicacion entre los diferentes sexos,
especialmente al principio de curso.

En cuanto a las fuentes de satisfaccidén, es la subcategoria
valoracién global de la clase, la que destaca por encima de
todas. Rosa se encuentra satisfecha con la ensenanza los dias que
esta relajada, y acepta las limitaciones contextuales, de manera
especial a partir de la seqgunda mitad de esta fase.

Su autopercepcién personal como docente es buena, no asi de
las condiciones de su trabajo, llegando a pesar mayormente estas
dltimas, sobre todo en la tercera fase, en donde la dejadez es
manifiesta.

En el terreno docente la satisfaccidon la obtiene del interés
de los alumnos por las tareas, de la autonomia del grupo en la

organizacién del la clase, y de la participacion colectiva en las
sesiones.
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III.2- ANALISIS DE LA CONDUCTA DOCENTE

Al analizar la conducta docente, los datos de la observacién
reflejan una visiodn contrapuesta entre las variables.

En primer lugar la variable Tiempo 1util de practica refleja
unos niveles muy altos, incluso ya desde la primera clase.

Todas las sesiones de esta fase superan ampliamente el
criterio, la mitad de ellas llegan al nivel maximo de
aprovechamiento del tiempo. Apenas se pierde tiempo en ninguna
sesion en organizar el grupo, o en grandilocuentes explicaciones.

El cambio de contenido de Baloncesto a Gimnasia Deportiva
o Gim -Jazz no representa problemas.

La experiencia docente de Rosa le lleva a manejar el grupo

con facilidad, especialmente en dos cuestiones problemdticas para
los profesores en formaciodn:

. La asuncioén de un rol de profesor en donde el control de

lo que se realiza en el aula dependa en todo momento del docente.

. La utilizacidén de rutinas organizativas, que hagan mas

eficaz la ensenanza, y permitan aprovechar mejor el tiempo de
trabajo.

Por el contrario las variables de Feedback , tanto de
feedback total, como de feedback correcto reflejan unos niveles
muy bajos. A excepcidn de la primera sesion en donde el feedback
total es 6ptimo, no tanto el feedback correcto, por la abundancia
de correcciones masivas. Los datos nunca superan el criterio,
alcanzando incluso, niveles especialmente bajos.

Rosa en esta fase no se ha interesado por corregir a sus
alumnos. En la entrevista realizada ha omitido esta variable como
criterio de eficacia, o como competencia a dominar por el

profesor. Piensa que no debe ser ésta una preocupacion docente.

"I.a correccion es general ,en principio...Creo que es dificil
darle informacioén a todos. No hay que darles mucho feedback, la
informacién rigida no es necesaria, pues tenemos pocas sesiones
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para un deporte" (E3-2)

La creencia de que es dificil el aprendizaje, con tantos
alumnos, tan deficientes situaciones contextuales, y tan pocas
sesiones de cada deporte, le llevan a pensar que el feedback no
es necesario, dado que su incidencia en el aprendizaje de los
alumnos va a ser minimo.

Esta creencia queda reflejada en los datos de la observaciodn
a lo largo de todo el proceso, con lo cual esta variable no puede
servirnos para valorar la eficacia del programa, puesto que Rosa
no parece interesarse por mejorar esta categoria.
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ITIT.3~ RESUMEN FASE 1

La situacion tras la primera fase de trabajo independiente
puede resumirse en las siquientes cuestiones:

- Niveles de tiempo util de practica muy altos.

- Niveles de feedback muy bajos, debido al desinterés por
esta categoria.

- Imagen oOptima de su labor docente, con predominio de
valoraciones positivas globales de las sesiones, especialmente
en la segunda mitad de esta fase.

- Imagen muy negativa de la profesiodn docente, influenciada

por el contexto de marginalidad de la asignatura en su centro.

- Autopercepcion globalmente negativa, en donde tiene mayor
peso el desencanto por la labor docente, que su satisfacciodn

personal por la relacién con los alumnos en el aula.
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IV- ANALTSIS DE LA SEGUNDA FASE DEL PROGRAMA

IV.1- ANALISIS DEL PENSAMIENTO DOCENTE

A lo largo de la segunda fase el pensamiento de Rosa se va
centrando mas en los problemas interactivos del aula. La variable
contexto, tan determinante en la primera fase va siendo asumida
por la profesora.

En este periodo aparecen otros problemas contextuales,
derivados de la falta de balones adecuados para la practica del
voleibol. Ella decide solucionarlo pidiendo a los alumnos que
sean ellos quienes compren el material. Las referencias a esta
categoria decrecen hasta una valoracion de (4.9%), casi todas
referidas a la solucidn del problema anteriormente mencionado.

En esta fase destaca una categoria importante. La actitud

del docente (14.9%). Esta altisima valoracidén, que se mantiene

en la fase tercera, hace alusién a su preocupacién por la

deficiente consideracion de la asignatura, por parte de los
alumnos.

FASE 1 FASE 2

ACTITUD DOCENTE 5.6

o\°

14.9 %

Al ser un grupo de primero de BUP no estan acostumbrados al
cardcter sistemdtico y exigente de esta materia, con lo que Rosa
se siente decepcionada al comprobar que no realizan trabajo
extraescolar, como lo harian en otras asignaturas.

Gran parte de sus referencias las dedica a narrar la actitud
que muestra con sus alumnos, tratando de hacerles ver la
necesidad de trabajar fuera del horario de clase, para
perfeccionar sus carencias. En este caso les pide que elaboren
un montaje de Gim-Jazz. Rosa no sabe como plantear la relaciodn

con los alumnos para que se tomen mas seriamente la asignatura,
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Sin caer, por su parte, en el rol de profesora tradicional vy

distante. Se ve obligada a dar continuas moralinas a sus alumnos,

llegando finalmente a utilizar la calificacién como instrumento
de control de la participacidn.

"La clase ha comenzado un poco floja, no habian preparado
nada. Volvian a sentarse, discutir, no ponerse de acuerdo y
enfadarse. Al ver que no trabajaban me he enfadado, tomando como
conclusion que sea cuando sea el examen, solo trabajaran el dia
anterior. En un momento de enfado les dije que el examen seria
el proximo Lunes, exponiendoles las causa que me habian llevado
a ello, sobre todo las de verles perder el tiempo. Lo
reconocieron publicamente y me dieron la razén. A partir de ese
momento han trabajado muy bien” (D3-2. 84-96)

Rosa anade otra decepcién a las vya referidas de las
carencias materiales, y es la dificultad que tiene para que los
alumnos trabajen con autonomia. El caracter de obligatoriedad de
la actividad fisica, a la que ella no estaba acostumbrada, al
trabajar siempre con grupos de nifos motivados por el deporte,
y que acudian a sus clases de forma voluntaria, le 1llevan
continuamente a dudar del papel que debe adoptar en el aula. Por
ello la gran extension que dedica en sus comentarios a esta
categoria.

Rosa se mueve entre la actitud complaciente y permisiva, y
entre la actitud directiva y reprendedora. En la segunda mitad
del curso va consiguiendo mayor concienciacion en sus alumnos de
la importancia del trabajo complementario fuera del horario
escolar.

Su experiencia en afrontar las relaciones de liderazgo 1le
permiten conseguir éxito en este tema, y por tanto sentirse
satisfecha.

nA] final les dirigi unas palabras, quiza me puse un poco
filoséfica, pero queria hacerles pensar y razonar su postura.
Creo que mis alumnos se encuentran en la edad critica para
madurar y ser conscientes de esto. En sus manos se encuenira su
futuro ,y apenas le dan importancia. Al final del discursito, me
dio la impresion de que algunos se iban con las orejas colgando,
y lo que mas me llena es que senti que me Qaban la razon. Esto
llena mucho mas que el resultado motriz obtenido en la
coreografia o por cualquier otra actividad."” (D3-2. 209-233)
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Es destacable que en esta fase predominan las referencias
a problemas educativos, sobre las referencias a los problemas de
aprendizaje. Rosa nunca se planteé seriamente la posibilidad de
que sus alumnos pudieran aprender algo, prefiriendo volcarse en
las mejoras en la autonomia, o la comunicacién en el aula.

Esta inclinacién es frecuente entre los profesionales de la

Educaciodn Fisica, los cuales ante la dificultad de conseguir

aprendizajes, con dos horas de practica semanales, prefieren

hacer hincapié en otros valores educativos.
En segundo lugar de importancia,

aunque a una distancia
considerable se situa dentro de

las categorias de alumno
referidas al Clima del aula la categoria Comunicacién entre los
alumnos, gque Jjunto a la Autonomia
principales.

representan 1los temas

FASE 1 FASE 2
CLIMA EN GENERAL .6 3 2.1 %
ACTITUD DOCENTE 5.6 % 14.9 %
PERSONALIZACION .2 % 0
COOPERACION 1.2 % 0
AUTONOMIA 1.2 % 4.9 %
COMUNICACION 2.8 % 6.4 %

Rosa sigue encontrando, en relacidén a la comunicacién,
problemas en dos aspectos:

- la dificultad para trabajar en equipo.
- la dificultad par establecer una relacidén positiva

entre los dos sexos.

La especial preocupacioén por estos dos temas justifican la
alta valoracidén de esta categoria, lo que unido a su interés por

la Autonomia, lleva a que la categoria Clima del aula sea la mas
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valorada de todas, e incluso Rosa, es la que mds se preocupa de

todos 1los companeros de 1la investigacion, por el Clima de

relaciones socio-afectivas. Casi un tercio de sus referencias
estan relacionadas con el Clima del aula.

El caracter oscilante de la ensenanza hacen gue Rosa

obtenga, casi por igqual, fracasos y logros, en la dinamica de
comunicacioén entre sus alumnos en el aula.

" He podido comprobar que no saben trabajar en grupo, no
respetan las decisiones de los otros, y que la convivencia entre
chicos y chicas es nula...Se nota que estan acostumbrados a
trabajar de forma individual y competitiva" (D3-2. 27-34)

"El trabajo de algunos grupos ha sido excelente, han traido
muchos ejercicios preparados, en lugar de discutir, dialogan
hasta llegar a un acuerdo, es gente que se lleva bien , y todos
los del grupo gozan de una aceptacion excelente.. Pero la toénica
general por desgracia no era esa. Con todo ello he notado cierto

avance en los dias que llevamos trabajando las coreografias."
(D3-2. 154-163)

Otra de las categorias de Clima del aula que interesan
profundamente a Rosa es la de Autonomia

Rosa siempre ha confiado en los alumnos de este nivel
educativo para trabajar con autonomia. En la primera fase al
dividir al grupo en dos actividades, pudo comprobar que cuando
estan interesados en la practica, las tareas estdan bien definidas
y la informacioén clara, pueden trabajar sin la presencia directa
de la profesora. En esta etapa lleva a cabo una ensenanza por
niveles, estableciendo tres grupos, cada uno de ellos con un
responsable. La eficacia de su ensenanza estuvo muy condicionada
por el trabajo de los capitanes. Inicialmente pensd que fueran
rotando todos los alumnos por esta funcidén, para favorecer el
proceso de emancipacién de todos ellos, pero finalmente decidié
nombrar responsables fijos, elegidos por ella, entre los mdas
aceptados en el grupo.

La especial sensibilidad que demuestra Rosa hacia este tema
es propio de docentes con una vision de la Educacidn Fisica mds
integral, rompiendo el planteamiento mecanicista y dualista de

gue solo se trabaja el cuerpo, que tanto ha impregnado en 1la
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sociedad espanola, contribuyendo a una peor consideracion de la
materia.

Igualmente importante en esta fase, sigue siendo su
preocupacion dentro de las categorias de Planificacidn del toépico
Contenido. Su carencia en los deportes colectivos vuelve a tomar

actualidad, al trabajar en este trimestre Voleibol.

La valoracion de (6.4%) es significativa, especialmente

porque son comentarios predominantemente negativos, en donde es
patente el descontento de Rosa por la falta de dominio que
reconoce tener, y la falta de motivacidén ante su ensefanza.. No

obstante es loable el esfuerzo que realizé por ponerse al dia.

" El Voleibol no es una actividad que me guste. Mi nivel de
ejecucion es muy bajo, y por tanto soy un mal modelo para mis
alumnos. Intento aprender fuera de clase para que no se note
demasiado. En parte esto me desmotiva a dar la clase, pues tengo
que hablar de algo, o mejor dicho vender un producto que no me
interesa en absoluto. Con un poco de paciencia y de ganas se
puede solucionar esto. Mi gran laguna en los deportes colectivos

tiene que ser tapada poco a poco, y no debo dejarla por mas
tiempo” (D3-2. 130-141)

Al margen de la preocupacion por el contenido, la categoria
de Planificacidén es considerada con muy poco interés. No aparece
ninguna referencia ni a los Objetivos, ni al ajuste de la
Temporalizacién, ni tan siquiera se plantea la forma de afrontar
los contenidos. Puede ser por el propio desconocimiento que
confiesa tener, o por negar la posibilidad de conseguir
aprendizajes, lo que la lleva a volcarse en otros logros no
motrices.

La categoria Contexto, ya comentada, es de menor interés en
esta fase, unicamente los problemas de falta de material adecuado

le hace extenderse, inicialmente, en este tema.

FASE 1 "FASE 2
CONTEXTO 7.6 % 4.9 %
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Para solucionarlo, decide, ante las indicaciones del

supervisor, aceptar la situacién y buscar la ayuda de los

alumnos, los cuales parecian remisos a colaborar, pero finalmente
todos traen su balon.

Rosa no estd acostumbrada a trabajar en estas condiciones,

y tenia tendencia a bloquearse ante las dificultades

contextuales, lamentandose continuamente, pero sin intentar

buscar soluciones. Una de las aportaciones de la supervision fue

hacerla aceptar la situacion, adoptando un pensamiento mas

pragmatico. Este hecho justifica el descenso de la preocupacion

por el contexto, hasta el punto de que no vuelve a aparecer

ninguna referencia negativa sobre este tema, decreciendo
progresivamente el interés de Rosa, especialmente en la tercera
fase.

Entre los aprendizajes logrados por Rosa en esta fase
destaca el hecho de aceptar que en el contexto escolar también
se puede sentir satisfaccién y gratificacién por la ensenanza,
aunque deben ser otras las prioridades.

En siguiente orden de importancia aparece la categoria
Valoracién general. Siguiendo con la linea iniciada en la primera
fase, Rosa se encuentra satisfecha con su labor docente, su

autopercepcion personal es positiva. Todas sus valoraciones sobre
el desarrollo global de la sesién son optimas.

mA1in con todo, esta clase ha funcionado, pero puede mejorar
muchisimo™ (D3-2. 144-146)

n peniendo presentes mis escasos conocimientos sobre la
actividad, la clase se desarrolla bastante bien" (D3-2. 170-172)

nEstamos haciendo Voleibol, la clase se desarrolla bien, en
parte por tener pocos balones" (D3-2. 250-252)

El valor positivo que tiene esta categoria esté directamente
relacionada con los datos de la observacién, en donde la variable
Tiempo Util de Prdctica presenta unos niveles muy altos durante
toda esta fase, confirmando que esta variable es un buen
referente a la hora de establecer la eficacia docente en el

aula, dado gque las valoraciones positivas, coincide que se
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realizan cuando el valor tiempo util es elevado,

superando el
criterio marcado.

Una categoria que incrementa su protagonismo es la
Evaluacidn.

FASE 1 FASE 2
EVALUACION INICIAL 1.6 % 0
EVALUACION FORMATIVA 2.8 % 4.2 %
CALIFICACION 2. % 2.1 %

El topico de la Evaluacidén formativa , permanece igualmente
elevado en la siguiente fase.

Unida al valor de la Calificacidén, constituye una categoria

de interés estable y permanente, utilizada frecuentemente como

recurso para incrementar la participacién de los alumnos, vy
mejorar el funcionamiento general de la clase.

La necesidad de calificar a los alumnos lleva a Rosa a
incluir en sus descripciones, la narracidén exacta y precisa del
proceso de evaluacion de los contenidos motrices, especialmente
en Gim-Jazz, en donde la exigencia de un producto final, permite
que los alumnos se tomen mds en serio la asignatura.

La exigencia de productos de aprendizaje es frecuente en las
actividades ritmicas y gimnasticas, no asi en los deportes, ni
actividades de condicidén fisica. Rosa pudo comprobar como era
diferente el comportamiento de los alumnos en Voleibol, donde no
existia un producto de aprendizaje exigible, de las sesiones de
Gim-Jazz, en donde incluso llegaron a trabajar fuera del horario
lectivo, para poder tener a punto para la evaluacidn su
coreografia.

Rosa utiliza la calificacidén para realizar una llamada a la
responsabilidad individual y a la autonomia, justificando las

deficientes calificaciones de los alumnos menos responsables.

"E]l contenido que quise comunicarles era el siguiente - uno
sabe que cosa tiene que hacer para superar una asignatura,
entonces decide el nivel que quiere alcanzar. Uno mismo se marca
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su nivel, y conscientemente trabaja o no. Si no trabaja sabe que
su resultado, en nota final, sera bajo, y puede que negativo.

Pero debe ser consciente de que ha sido ¢l el que lo ha elegido,

y que el profesor debe aplicar objetivamente los criterios de
evaluacion.

2 Por lo tanto cada uno elige sus actos y acciones, y
despues debe aceptar sus consecuencias." (D3-2. 212-224)

Relacionado con este hecho es oportuno analizar como

evoluciona la categoria Aprendizaje. En la fase anterior era

despreciable el interés mostrado por Rosa, en este caso 1la

valoracion es media, aunque llega a sentirse satisfecha por los
avances conseguidos con sus alumnos.

FASE 1 FASE 2
APRENDIZAJE 1.2 % 2.1 %

"Por mi parte intento hacer un poco de practicas de los
ejercicios que les voy a mostrar a los alumnos, y consulto
bibliografia y apuntes para preparar mis clase. He notado un
avance positivo en la ejecucion motriz de mis alumnos™
(D3-2.172-177)

Esta reflexion demuestra que para que haya aprendizaje en
las sesiones de Educacion Fisica escolar, es necesario que el
profesor se plantee el deseo de ensenar, y que a pesar de gque las
condiciones contextuales no sean las mds adecuadas, siempre es
posible que los alumnos mejoren el nivel inicial, aunque este
nivel sea muy heterogéneo.

Rosa en este periodo que coincide con la ensehanza del
voleibol esta mds relajada, y tiene mds tiempo para dedicarse a
la ensenanza, lo cual tiene un claro reflejo en la mejora de las
sesiones, 1llegando incluso las variables de feedback, tan
menospreciadas por ella en la fase anterior, a experimentar
valores positivos, al menos durante algunas sesiones, en donde
se supera el criterio, tanto en feedback total como en feedback

correcto, lo cual puede ser debido a 1la incidencia de la
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supervision.

La dimension Tarea

sigue presentando una bajisima
valoracion. Pocos

avances aparecen en las categorias de

Adaptacion, Individualizacién , o Estructuracién , con lo que la

supervision no ha conseguido estimular la capacidad de analizar

las tareas. Predomina el lenguaje descriptivo para referirse al

contenido que esta ensefando, pero sin detenerse en valoraciones
sobre cémo son las tareas.

FASE 1 FASE 2
TAREA EN GENREAL 2.4 % 2.8 %
ADAPTACION 0.4 % 0
ESTRUCTURACION % 1.4 %
INDIVIDUALIZACION 0 0.7 %

Esta categoria refleja el grado de conocimiento de 1los
profesores del contenido de ensenanza, siendo uno de los aspectos
que distingue a los buenos profesionales. La fase de supervisién
hubiera sido una buena posibilidad para que Rosa mejorase esta
capacidad, tan especifica de los especialistas en Educacion
Fisica, pero el reducido numero de sesiones de supervisiodn, y la
escasa predisposicién de Rosa para el aprendizaje docente,

impidieron que la ayuda del supervisor, pudiera cuajar.

"Para mi las practicas no han supuesto mucho, pues mi
experiencia viene de antes. Esta bien porque te introduces en el
ambiente del Instituto.” (E3-2)

La categoria Intervencidén Didactica, muy relacionada con
todo lo anterior, tiene una valoracidén media, experimentando un
significativo incremento, pero sin llegar a ser importante para
ella.

El Feedback se menciona de pasada, al igual dgque la
Informacidén Inicial.
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Respecto al feedback, el escaso conocimiento del voleibol,

le lleva a ser muy precavida en la informaciodn gue transmite,
predominando las correcciones no

especificas de la tarea.

especificas sobre 1las

"El repetir el ejercicio quita dar feedback correctivo, pero
creo que primero deben realizar cada ejercicio segun es,
comprender bien las variaciones que se hacen. Ademas sélo aprecio
determinadas cosas del gesto técnico. En ocasiones prefiero

omitir una opinion antes que meter la pata de forma
irreversible.” (D3-2. 268-275)

Dada esta situacion se preocupa mas en repetir 1la
informacion inicial, que ella previamente ha estudiado, que en
corregir.

La informacion inicial se ve obligada a repetirla cuando
comprueba gque no se entiende lo explicado, y los alumnos no
realizan la tarea con correccidn.

"El dia anterior hubo problemas en la realizacion de los
ejercicios, porque los alumnos no prestaban suficiente atencion.
Hoy he querido que esto no ocurra, con lo que he decidido dar mas

informacion y repetir varias veces las claves del ejercicio.”
(D3—-2. 177-183)

La influencia de la supervisién en esta fase, ella la
califica de ©positiva pero sin 1llegar a concretar 1las
aportaciones. Unicamente en algunas de las sesiones de ensenanza
del Voleibol, se preocupa por la tarea, dar feedback, mejorar las
explicaciones, que los alumnos aprendan,etc....

La escasa valoracidén de 1las categorias aprendizaje,
estructura y adaptacioén de la tarea, e intervencidn didéactica,
demuestran gue no son creencias estables sino sélo referencias

puntuales, fruto de las conferencias de supervisidn, pero que
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debido a su concepciodn negativa sobre el entorno escolar y el

grado de ocupaciodn externa, estos toépicos no 1llegan a

establecerse como importantes en el Conocimiento Practico de
Rosa.

La categoria

Motivacién refleja una escasa preocupacioén en

esta fase (0.7%). Parece ser que Rosa valora que el nivel de

interés despertado es correcto, y no le preocupa estimularlo,
aunque es significativo que no realice valoraciones positivas de
los éxitos conseguidos en este tema.

El caracter descriptivo del diario, y la pérdida de interés
por reflexionar sobre lo que ocurren el aula, nos inclinan a
pensar que categorias susceptibles de valoracidén positiva no
aparecen reflejadas por este hecho.

Rosa, llegado un momento, pierde el interés por el diario,

no sabiendo qué analizar, pues todos los temas se desarrollan con
aparente normalidad.

” Ahora no escribo diario de cada clase. No sé que poner.
Las sesiones se desarrollan de forma normal y parecida. A partir
de este momento solo escribiré las cosas extras, es decir cuando
suceda algo que merezca la pena contarlo” (D3-2. 242-247)

A diferencia de otros companeros que dan mucha importancia
a las reflexiones en torno a la ensenanza, para Rosa la
experiencia escolar no es enriquecedora, incluso le supone una

obligacion la cumplimentacion del diario, y las reuniones de
andlisis de ensenanza.

"E1l control de todos los dias de la valoracioén personal, ha
llegado a ser a veces pesada” (E3-3)

A partir de este momento es necesario realizar el andlisis
de su Conocimiento Practico con otra perspectiva, puesto que lo
reduéido de sus reflexiones y su escaso interés por el programa
de andlisis de 1la prdactica, nos hace dificil acceder a su
pensamiento docente.

Por ultimo es necesario detenerse en la categoria

Participacién. La valoracioén es media (2.1%). En este caso todas
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las referencias se realizan de forma positiva, expresando su

satisfaccion cuando el nivel de autonomia permite una buena
participacién.

"La clase presenta una gran fluidez, sobre todo
organizativa. Cada uno sabe lo que tiene que hacer y facilitan

m@ 1abor: Creo que se han acostumbrado a trabajar y ejecutar un
cierto tipo de clase" (D3-2. 287-292)

En el andlisis de la autopercepcioén, lo mds significativo
es el hecho de que el diferencial sigue siendo negativo, lo cual
rompe la tendencia de los demds companeros, de una mejora en la

autopercepcion, tras la fase de supervision.

Rosa tiene en esta fase un diferencial de (-1.4%).

FASE 1 FASE 2
PERCEPCION NEGATIVA 12. % 9.9 %
PERCEPCION POSITIVA 9.6 % 8.5 %

En la entrevista demuestra no estar del todo satisfecha,
especialmente porque no se dedica con la intensidad necesaria,

siendo ésta la principal causa de su estancamiento.

" Me siento bien, pero me falta aun bastante formacion para
dedicarme de pleno a la Educacion. ¢ Satisfaccion ? , ahora estoy

contenta. Me gustaria dedicarme mas, pero me falta tiempo para
ello.” (E3-3)

Entre los principales motivos de preocupacion destacan:
- la dificultad en el dominio de 1los deportes
colectivos, tanto en su ejecucidén técnica, como en los medios

metodoldgicos para ensenarlos.

- La inestabilidad de su actitud como docente,

especialmente en la relaciodn con los alumnos, oscilante entre una

351



situacion de permisividad, y una situacién de control estricto,
no llegando a encontrar el equilibrio necesario.

- Ciertas situaciones de indisciplina, referidas sobre
todo al control de la atencién en las explicaciones.

- La excesiva segregacién que se produce entre 1los

diferentes sexos, tanto en las preferencias de contenidos, como
en los agrupamientos.

La percepcion positiva se refleja en la satisfacciodn por:

- La valoracion general de la sesidn, que ella percibe
como positiva.

- La gran participacion de los alumnos conseguida en
casl todas las actividades planteadas.

- La mejora parcial en los aprendizajes motrices.
- El1 buen funcionamiento organizativo.
Lo mds destacable del andlisis de la autopercepciodn es la

desaparicién de la preocupacion por las variables contextuales,

que en la fase anterior actuaban de freno a la evoluciodn docente.
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IV.2- ANALISIS DE LA CONDUCTA DOCENTE

El analisis de la conducta docente observada en el aula, se
refleja una evolucién similar a la fase anterior, en donde la
varlable tiempo util de practica continua presentando unos

niveles excelentes, y la variable feedback refleja unos datos mas
irregulares.

El Tiempo util mantiene el nivel, no apreciandose ningun
cambio significativo entre las dos fases.

Es necesario recordar, que la experiencia docente de Rosa
quedaba puesta de manifiesto cuando en la primera fase, sin ayuda
externa, presentaba unos datos tremendamente positivos. Lo que
ocurre durante este segundo periodo es que 1la ayuda del
supervisor no ha tenido ninguna influencia, por las causas
anteriormente comentadas, con lo que los datos se estabilizan.

El valor medio de la primera fase era de (78), siendo en
esta segunda fase de (76), lo cual confirma que no ha habido ni
cambio el nivel, ni en la tendencia. Todas las sesiones superan
el criterio.

Quizd lo unico significativo pueda ser el comentar coémo en
algunas sesiones de Voleibol, donde la profesora expresd su deseo
de dar feedback, y consegqguir ciertos aprendizajes, los niveles
de tiempo util llegan al mdximo nivel.

Las variables de Feedback, total y correcto, siguieron una
evolucion similar. Se continua con un muy bajo nivel en las dos
variables, con lo que el grado de influencia del supervisor es
inexistente, destacando unicamente dos sesiones en donde los
datos superan el criterio, las cuales coinciden con los datos
recogidos del diario de Rosa en donde se expresa el deseo de
proporcionar mds feedback a sus alumnos, llegando incluso a
pensar de qué modo incrementar esta ayuda, decantdandose por
estilos de ensefanza participativos, en donde la correccién pueda
ser reciproca, subsanando la imposibilidad material de que ella
misma pueda atender a todos los componentes del grupo.
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IV.3- RESUMEN FASE 2

En resumen esta fase se caracterizé por la escasa influencia
del programa de formacién, en lo concerniente a la ayuda del
supervisor, basicamente por la baja dedicacién de Rosa a las
practicas diddcticas, esta circunstancia le impidieron centrar
su atencioén en los problemas del aula.

Lo mds significativo puede quedar reflejado en el siguiente
resumen :

- La variable Tiempo Util de Practica, no varia en su

nivel, manteniéndose los excelentes resultados de la primera
fase.

- La variable Feedback se muestra irregular en los

niveles, siempre negativos, no consiguiendo superar el criterio,
excepto en dos sesiones.

- La autopercepcion docente continua predominantemente
negativa, reduciéndose de forma significativa los niveles de
satisfaccion.

- el caracter reflexivo del programa de formacién no
produce ninguna influencia sobre Rosa, llegandose a una situacion

de apatia en su diario, narrando rutinariamente lo acontecido en
el aula.

354



V- ANALISIS DE LA TERCERA FASE DEL PROGRAMA

V.1l- ANALISIS DEL PENSAMIENTO DOCENTE

Esta fase se caracteriza principalmente por la actitud
adoptada por Rosa con relacidén a las practicas.

El grado de ocupacion extraacadémica y la pérdida de interés
por la ensenanza llevan a Rosa a abandonarse.

Durante este periodo Rosa acude a las clases por obligacidn,
por rutina, sin haberse preparado las clases. El diario deja de
ser un instrumento eficaz para reflexionar sobre la practica

docente, se hace rutinario, y ni tan siquiera es cumplimentado
diariamente.

La epoca de final de curso se convierte en una losa para la
profesora, las clases son de baja calidad. Se le acumulan los
trabajos en el centro universitario, lo que unido a las otras
ocupaciones, impiden centrarse minimamente en su labor docente.

El relato del diario es verdaderamente dramatico vy
representativo de la situacién.

" Las ultimas clases han sido desastrosas. En esta época se
unen: los examenes, la entrega de trabajos. Es una época compleija
en el trabajo que realizo fuera de los estudios,...Necesito sacar
el curso en Junio y no puedo abandonar el resto de actividades
que realizo. No he preparado las clases y ademas he asistido a
clase con ganas de que terminase desde el primer minuto. Hemos
cambiado de actividad, a G. Jazz y Voleibol. Quiza sea un error
por las pocas clases que me quedan con los alumnos. Las clases
que he impartido han sido malas de verdad. La sesion se podia
salvar un poco por la aportacion de los alumnos, quiza como
consecuencia de un trabajo anterior. Me he limitado a estar alli
y suministrarlos material y... poco mas. Siento haber caido en
esto, aunque no es el hecho de no preparar la clase. En ocasiones
no he preparado la clase y ha salido fenomenal. Es mi actitud la
que ha fallado. Estaba tan agobiada que no me podia centrar en
las clases del Instituto. Por desgracia esto que me ha pasado a
mi ocurre y con mayor frecuencia en gran parte de los
profesionales que ejercen la docencia. La causa por lo que ocurre
puede ser miltiple y variada: apatia y desgana por la ensenanza.
Estoy convencida que dedicarse a la docencia exige exclusividad
o al menos no tener demasiadas ocupaciones.” (D3-3. 125-154)
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En este contexto de abandono docente el andlisis del

programa de formacion se hace dificil, especialmente cuando ella
reconoce no sentirse motivada por la realizacién del diario,
porque todo lo que ocurre es rutinario, y por tanto cuando ocurre

algo negativo, si lo recoge, pero no cuando le satisface algun
hecho de la ensenanza.

"Hace tiempo que no escribo en el diario. Todo lo que ocurre
ya'ha pasado..No hay cambios. Por suerte o por desgracia hemos
caido en un ritmo regular de trabajo" (D3-3. 105-108)

Esta situacion se habia producido en la fase segunda pero
fue transitoria. En este caso los relatos no corresponden a
sesiones concretas, sino que se realizan cuando se siente
motivada por escribir, analizando de forma conjunta las ultimas
sesiones.

En el andlisis temdtico nos vamos a limitar a exponer el
contenido de sus relatos, realizando algunas breves
interpretaciones, dado que su contenido es muy escaso.

La primera categoria en orden de importancia sigue siendo
la Actitud del docente. (11.9%).

La atencién de Rosa sobre este tema se reparte entre
justificar su actitud de desgana, apatia y desinterés por la
ensenanza, y las dudas relativas a como establecer una positiva
relacion con sus alumnos. Todavia permanece la indecision sobre
el hecho de si mostrarse autoritaria o permisiva.

Su concepcidn educativa mantiene la creencia de dar

responsabilidades a 1los alumnos, fomentando 1la autonomia vy
emancipacion.

m 5i me dedicara a la docencia dedicaria gran tiempo para
intentar conseguir el trabajo autonomo y responsable de los
alumnos.”" (D3-3. 77-80)

La realidad le lleva a tener que contradecir esta creencia,
dado que observa gue una parte de los alumnos, es imposible que

puedan conducirse de forma autdnoma.
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"Tengo que estar con el latigo verbal cada dos por tres, es
necesario para picarles en el trabajo. Hay gran diferencia entre
195 alumnos que vienen con deseos de aprender a clase, y los que
vienen por obligacién. Los primeros estan aprendiendo bastantes
cosas, los segundos no progresan nada. Yo hago lo posible por
animarlos para trabajar, para superarse asi mismos, aunque sea
con el logro de un elemento sencillo” (D3-3. 52-62)

La segunda categoria en importancia pasa ser la Au omia
(8.7%). Se ha producido una progresién continua en este tema. En
la primera fase no era importante, en la segunda pasa a estar

situada entre las principales, finalmente en este tercer periodo
tiene mucha relevancia.

FASE 1 FASE 2 FASE 3

AUTONOMIA 1.2

o

4.9 % 8.7

o\°

El estilo de ensenanza que pone en funcionamiento es el de
grupos por intereses, en donde se realizan dos actividades
durante la clase, y cada alumno elige aquella que mds le gusta.

Durante estas sesiones la actuacidn de la profesora es mas
indirecta, fomentando la responsabilidad y la autonomia, lo cual

es una de sus constantes en esta fase, y una de las pocas fuentes
de satisfaccion.

"Comienzo a salir contenta con la clase, mejor dicho con el
trabajo que realizan los alumnos sin mi presencia." (D3-3. 50-52)

En tercer lugar aparece una categoria muy interesante,
puesto que es propia de profesores con gran experiencia,y control
de la situacién, la Individualizacioén (5.4%). Con relacidén a las
fases anteriores si se ha producido un avance notorio en este

tépico.
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FASE 1 FASE 2 FASE 3

INDIVIDUALIZACION 0

o
~
o
()]
IS
o0

La puesta en funcionamiento de un estilo individualizador,
donde se realizan niveles dentro de dos actividades diferentes
supone un avance importante.

Este situacion de ensefanza permite a Rosa liberarse del

control del grupo y asi ella admite sentirse mdas comoda con este
nuevo papel.

) "Estg tipo de clases da mayor libertad y me permite estar
mas relajada. Es importantisimo que los alumnos trabajen asi,

sobre todo cuando se trata de un profesor que tiene muchas horas
de clase.” (D3-3. 73-77)

La dltima apreciacién sobre las horas de dedicacién docente
y el estilo de ensenanza empleado, confirman como Rosa utilizé
esta dinamica de responsabilidad no sélo para fomentar la
autonomia de sus alumnos, sino para no tener que prepararse las
clases, dejando que el trabajo sea mas global y auténomo.

La categoria Valoracidn general, sigue siendo importante

(4.3%), aunque a diferencia de las fases anteriores, predominan
las valoraciones negativas, especialmente porque su actitud es
muy negativa. Rosa asume el fracaso durante la parte final del
curso, aungque lo justifica por la gran cantidad de actividades
a la que se ve obligada a atender, dejando para el final la que
deberia tener prioridad en su formacion docente, las practicas
de ensenanza.

Las sesiones de supervision realizadas con un companero,
también profesor en formacidn y colaborador de la investigaciodn,
fueron escasas y poco provechosas a juzgar por los datos de la
observacién y el contenido de sus reflexiones.

Entre las categorias destacadas sélo falta por comentar el

tépico Evaluacion.
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FASE 1 FASE 2 FASE 3

EVALUACION INICIAL

1.6 % 0 0
EVALUACION FORMATIVA 2.8 % 4.2 % 4.3 %
CALIFICACION . % 2.1 % 3.2 %

La coincidencia de este periodo con el ultimo trimestre
obliga a Rosa a realizar evaluacion de aprendizajes, la cual, al
igual que ocurrid en el anterior trimestre, es descrita con
precision y detalle, especialmente en cuanto a la participaciodn
de los alumnos en la misma, lo cual es coherente con un tipo de
ensenanza mas emancipadora.

Entre las ausencias significativas destacan La Motivacion
y la Participacién (1.1%) ambas. Estos dos topicos tan
importantes para otros docentes, suelen ser motivo de
satisfaccion dado el cardcter mas vivencial de la asignatura. La
rutinizacion del diario favorece que las satisfacciones docentes
se conviertan en normales, con lo gque Rosa no las incluia en sus
descripciones, de ahi que no aparezcan con valores 6ptimos.

Destaca igualmente la ausencia de interés por la
Intervencion Diddctica, el Aprendizaje o la Estructuracion vy

Adaptacidén de las tareas. Como ya comentamos en la fase anterior,

en una situacidén de apatia, el unico interés docente es cumplir
con la obligatoriedad de acudir a clase, dejando las cuestiones
de técnica de ensehanza, o de andlisis de la tarea, para
momentos en los que el docente pueda estar centrado, y preocupado
por mejorar su ensehanza. Este no fue el caso de Rosa en esta
fase.

El resto de categorias no merecen comentario dado lo escaso
del andlisis realizado.

En el analisis de la autopercepcién docente volvemos a
constatar como predomina un diferencial negativo (-2.2%).

Pese a que la valoracidén negativa decrece progresivamente
en cada fase , también lo hace la positiva, con lo que en el

diferencial predomina la insatisfacciodn.
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FASE 1 FASE 2 FASE 3

PERCEPCION NEGATIVA 12.
PERCEPCION POSITIVA 9.6 %

oo
o\

o
w0 O

En esta tercera fase es todavia mds patente el hecho de que

aparezcan pocas satisfacciones por la ensenanza, lo cual es mas

preocupante, puesto gue la udltima imagen que se lleva de su

experiencia docente es 1la de apatia, desgana, falta de
gratificacidén, falta de consideracién de 1la asignatura, etc...

Las satisfacciones por la ensefanza se ven reducidas en esta
fase, a ciertas conquistas en la autonomia de los alumnos, Yy por

consiguiente en la liberacidén del control del grupo.

En cuanto a las fuentes de malestar docente, destacan las
valoraciones globales negativas de la sesiodn, ocasionadas por
la apatia en su actitud en el aula.

El escaso caracter reflexivo del diario en esta etapa no

permite ampliar el repertorio de preocupaciones ni de
satisfacciones.

El analisis final que Rosa realiza sobre la profesion
docente es concluyente.

" Lo unico gratificante es la relacion con los alumnos y la
respuestas de ellos hacia tu trabajo, porque te lo demuestran,
el resto todo negativo. Ese resto el tipo de relaciones que
tienes con el profesorado, el status que tienes respecto al resto
del profesorado...También por el funcionamiento del centro en
relacion a la asignatura...quiza también sea porque no tienen un

profesorado que se haga notar un poquillo y haga respetar a su
labor." (E3-4)

Rosa se siente preparada para ejercer de profesora, lo que
le ocurre es que no estd especialmente motivada para ello. Se

siente segura de si misma.

n por la experiencia que he visto este aio creo que bien,
me queda mucho por aprender, y si me metiera en un Instituto a
dar clase por supuesto que con la experiencia, e investigando y
haciendo cosillas se mejoraria, pero creo que para salir y
ponerme a dar clases no esta mal" (E3-4)
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V.2- ANALISIS DE LA CONDUCTA DOCENTE

En el analisis de la conducta docente, las observaciones
reflejan la crisis vivida por la profesora.

La variable Tiempo util sigue estando a buen nivel, aunque
si es necesario detenerse en algunos detalles.

Las ultimas sesiones de supervisioén dieron como resultado
los mejores resultados del afo, al terminar la supervisién, el
nivel se mantiene durante la linea base, y durante las primeras
sesiones de supervisién del companero. Cuando aparece el bache
de final de curso también se refleja en los datos de la conducta
en el aula, situandose la variable tiempo uUtil en los peores
niveles de todo el proceso, aunque debemos destacar que todavia
por encima del criterio.

La influencia del supervisor sobre esta variable fue muy
pequena, pero si es cierto que llegd a situarla en el nivel
maximo, y al final del curso bajaron hasta el nivel inferior,
ligeramente por encima del criterio.

Las variables de Feedback, discurren por una evolucidn
similar, presentando al final los niveles mas bajos.

La linea base, sin ayuda externa, refleja unos resultados
malos, el inicio de la supervision del companero produce una leve
mejoria, que coincide con las primeras sesiones de esta fase, en
donde Rosa todavia conserva la ilusiodn por la ensefianza. A partir
de que desaparece el interés por la labor docente, el nivel de
las variables de feedback, cae en picado, presentando en las
dltimas sesiones unos resultados pésimos.

El resumen de este periodo se concreta en una palabra,
desilusiodn, del investigador por no poder ayudar a Rosa a mejorar
sus problemas docentes en cuanto al feedback, y por no poder
hacer mas reflexivo el Conocimiento Practico de Rosa. Desilusidn
de la profesora al percibir su descontento por la profesiodn
docente, lo cual posiblemente le aparte en un futuro del trabajo
en un Instituto de ensenanza. '
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V.3- RESUMEN FASE 3

El balance final de esta fase es negativo:

- El nivel de Tiempo Util de Practica sigue siendo bueno,

aunque se ha producido un retroceso considerable en las ultimas
sesiones.

- El1 nivel de feedback termina por ser pésimo, después de

una ligera mejoria conseguida durante las primeras sesiones de
este periodo.

- El pensamiento docente se mantiene con un predominio de
malestar y desilusidn, 1llegando a mostrar rechazo por la
reflexioén en torno a la ensenanza.

- La tematica de pensamiento se ha empobrecido mucho en esta
fase, concentrdndose excesivamente en la dinamica del Clima del

aula, olvidandose del aprendizaje y de la tarea.
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VI- ANALISIS DE LA EFICACIA DEL PROGRAMA

El caso de Rosa es un ejemplo mas cercano a la formacidn
permanente, que a la formaciodn inicial. Su aquilatada experiencia
en la ensefnanza de actividades fisico-deportivas, marcé un perfil
docente muy diferente al de sus companeros. Los niveles de tiempo
util fueron inicialmente muy elevados.

Rosa tenia muy claro como utilizar las rutinas organizativas
y el control del grupo, con lo que el nivel de la variable tiempo
util, reflejaba un dominio en las destrezas de ensehanza.

La aportacion del programa de formacion en este caso no fue
muy significativa.

No hubo modificaciones en las variables conductuales. Las
tres categorias marcaron un perfil similar durante las tres fases
del programa, con lo que puede afirmarse que a Rosa apenas le
aporto nada la experiencia de practicas.

En cuanto a 1la autopercepcién docente, tampoco refleijo
mejoras. En la primera fase el desencanto por la profesién
docente, especialmente por el entorno de trabajo, la baja
consideracién de 1la asignatura y 1la escasez de material,
predomind, sobre los logros en el clima del aula.

La segunda fase no supuso un cambio en esta variable,
persistiendo el diferencial negativo, sobre todo por su actitud
en el aula, dudas en el estilo docente y desconocimiento de 1la
materia de ensenanza (deportes colectivos).

Pese a los problemas comentados, su valoracioén global de las
sesiones fue positiva, lo cual demuestra que tenia experiencia
docente y que sabia manejar al grupo, siendo los resultados
brillantes.

En esta segunda fase, se perdidé la oportunidad de orientar
su pensamiento docente hacia otras categorias mas centradas en
el aprendizaje, como son la intervencién didactica, el andlisis
de la tareas o el propio aprendizaje; tan sélo el clima del aula
fue interesante para ella.

Rosa durante toda la supervisiodon no estuvo centrada en 1la
ensenanza, debido a las ocupaciones externas, fue dificil que
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ocupara su tiempo en reflexionar sobre lo que ocurria en el aula.
Su diario ha sido clara muestra de ello, excesivamente escueto,
Y tremendamente descriptivo. La dificultad para acceder a su
Conocimiento Prdctico nos impide sacar conclusiones sobre los
cambios en su pensamiento.

En la tercera fase no podemos decir algo diferente, el nivel
de influencia de la supervisién reciproca ha sido minimo. Las
aportaciones del programa de supervisién fueron percibidas por
Rosa como inexistentes. La reducida duracion de la experiencia,
y su falta de interés por la ensehanza escolar lo han impedido.

Rosa en las entrevistas deja claro la poca utilidad del
programa de formacidén para ella. No concreta las aportaciones
especificas que recibid de las sesiones de supervisién, tanto del
investigador, como del companero. Unicamente comenta, en términos
generales la satisfaccion por recibir una correccién externa, y
por estar sometida a un control en el trabajo docente, en el caso
del investigador, y de intercambiar informacién, reforzandose y

picandose para mejorar, en el caso del companero.

" Me encanta que me hayan controlado para corregirme, la
supervision ha sido muy positiva par mi, me ha ayudado. Recibes
informacion y la das, te planificas, te controlas los resultados,
aunque el control de todos los dias de la valoracion personal
llegaba a ser, a veces pesada" (E3-3)

"La supervision del companhero me ha aportado poco, pero poco
porque han sido muy pocas sesiones, y en las ultimas han sido un
poco andmalas. Creo que ha llegado muy al final y no ha dado
tiempo" (E3-4)

La unica puerta a la esperanza que queda abierta, es en el
conocimiento de las variables de eficacia que confiesa haber
adquirido, y que en una futura experiencia docente, donde esté

mds centrada, pueda utilizar.

"En mi rol como supervisora lo que mas aporta es saber
observar cuales son los criterios de eficacia de una clase, y al
final hacer una evaluacion mas o menos fiable" (E3-4)
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El resumen final del andlisis de la eficacia del programa

se concreta en los siguientes datos:

— La autopercepcion docente no ha mejorado tras el programa
de formacioén. Estos son los resultados.

FASE 1 FASE 2 FASE 3
NEGATIVA 12. % 9.9 % 7.6 %
POSITIVA 9.6 % 8.5 % 5.4 %

- El1 contenido del Conocimiento practico ha estado
concentrado en la categoria Clima del aula, en donde la
profesoras si ha sentido satisfaccidn, pero olvidandose de otras

categorias de interés, especialmente las relacionadas con el
aprendizaje.

- Las actividades de formacion basadas en la reflexién no
han sido seguidas con suficiente interés, lo cual constata la

escasa utilidad que la docente otorgdé al programa.

- La variable Tiempo Util de Practica no ha experimentado
variaciones sustanciales, manteniéndose en un nivel éptimo a lo
largo de todo el programa.

- Las variables de Feedback, total y correcto, no han
mejorado. El1 interés por esta categoria ha sido minimo,
justificado siempre por Rosa, en la creencia de que con tantos
alumnos, y con tan pocas sesiones, era dificil el aprendizaje,

y por tanto, poco eficaces las correcciones.

Las graficas que exponemos, en las paginas siguientes
confirman las pocas modificaciones gque han experimentado las
variables conductuales.

365



99¢

—OZECOMW I

100

90

- 80

70

60

50

40

30

20

10

SUJETO 3 — FEEDBACK TOTAL




LOE

—QzZzEcOEHTE

100
90
.80
70
60

50

40

30

20

10

SUJETO 3 — FEEDBACK CORRECTO

I _

FASE 1




89¢

>—OQZEcOEITT

100

90

. 80

70

60

50

40

30

20

10

SUJETO 3 — TIEMPO UTIL DE PRACTICA




= El1 conocimiento de las variables de eficacia docente, es

el unico logro que la profesora reconoce haber adquirido, durante
las sesiones de an&lisis de ensehanza.

En la actualidad, Rosa trabaja en una Escuela de Formacion
del Profesorado de E.G.B., donde esta aplicando las experiencias
estraidas del andlisis de ensenanza.

En un reciente encuentro, realizado para analizar el

contenido de 1los informes, Rosa ha podido constatar las
siguientes conclusiones:

~ "Los resultados de esta investigacion no estuvieron en la
tercera fase, aun menos en los resultados cuantitativos

mostrados, actualmente recojo los frutos de la misma."”

- "La experiencia de analisis ha fomentado en mi un gran
interés por 1la observacion en el contexto educativo,

especialmente en sus protagonistas: profesor y alumno.”

- "Ahora analizo con frecuencia todo aquello que ocurre en
el aula de una forma inmediata y clara."

- m"Relaciono constantemente la teoria con la practica. He
comprobado que, sin lugar a dudas, he modificado mi practica como

docente, al profundizar en los fundamentos teodricos.”
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