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RESUMEN

La investigacion didactica, dominada por los presupuestos del paradigma
positivista a lo largo de muchas décadas, ha logrado despojarse de este corsé
en los dltimos tiempos y desarrollar su ambito de estudio bajo los presupuestos
del paradigma cualitativo, interpretativo, permitiéndole profundizar en los
pensamientos, intereses, creencias, puntos de vista de los participantes en el
proceso didactico.

En esta misma evolucion, los estudios acerca de los docentesy futuros docentes
en la Educacion Fisica han evolucionado desde un interés por los productos de
la ensefianza hacia los procesos intervinientes que median en los
comportamientos de los mismos.

Desde esta perspectiva, se aborda en el presente articulo un estudio realizado
con futuros docentes de Educacién Fisica, tratando de describir y analizar los
procesos de disefio y desarrollo curricular y cuales son las variables y procesos
que influyen sobre ellos.

ABSTRACT

Teaching research, ruled by the precepts of the positive paradigm throughout
many decades, has evolved and has managed to be governed under the preceps
of a qualitative and interpretative paradigm, which has enbled to deepend into
thoughts, interests, and points of view of those who take part in the educative
process.

Within the same evolution, the main interest in research on Physical Education
teacher and future teachers has meved from the results to the procedures lead-
ing to these resuits.

From this perspective, the present work deals with a study made out of a sample
of students Physical Education teachers in which we try to describe and analyse
the curricular design and development process and to know which are the vari-
ables and procedures that have an influence on their.
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1. PARADIGMAS DE INVESTIGACION Y ENSENANZA DE LA EDUCACION
FISICA

Sin querer entrar en un profundo anélisis de los diferentes paradigmas desde los
que se ha abordado la investigacion sobre la formacion de profesores, al no ser objeto de
estudio del presente trabajo, hemos de diferenciar dos grandes lineas o marcos
paradigmaticos: el paradigma positivista o experimental, asociado mayoritariamente con
métodos de estudio cuantitativo y el paradigma naturalista, también llamado interpretativo

o fenomenolégico, asociado mayoritariamente con métodos de estudio cualitativos.

Estos dos ambitos responden a la clasica divisién existente sobre la concepcidn de
la ensefianza, existiendo enfoques que presentan diferentes matices en cada uno de ellos.

El paradigma positivista trata de establecer y predecir las pautas de actuacion que
guian el proceso de ensefianza-aprendizaje, siendo un claro exponente de este marco el
denominado paradigma de investigaciéon PROCESO-PRODUCTO. Circunscribiéndonos
a nuestra area, este paradigma ha dominado durante bastante tiempo la investigacion

sobre la ensefianza de las actividades fisicas y deportivas y consecuentemente la formacion
de los profesores responsables de llevarla a cabo. Autores representativos del mismo son
Pieron(1986), Siedentop (1981), Tousignant y Brunelle (1982).

Centrandonos en nuestro entorno y dentro de este paradigma de investigacion,
Delgado (1989) realizé un estudio sobre «La influencia de un entrenamiento docente
durante las practicas docentes sobre algunas de las competencias del profesor de Educacion
Fisica». Entre los objetivos del estudio se sefialaban:

a) Identificar variables gruesas mas directamente relevantes relacionadas con la
efectividad del docente en Educacién Fisica, al menos teoricamente.

b) Seleccionar algunos de los componentes de esas variables y definirlos
operativamente.

¢) Definir criterios de los componentes seleccionados para ser considerados
correctos, a fin de definir el concepto de una ensefianza efectiva.

d) Iniciar estudios de campo que valoren esas variables definidas con el grado de
control en cada caso posible.

Pérez Gomez (1985) sefiala una serie de limitaciones a este paradigma de
investigacion. Entre ellas podemos resaltar:
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- Definicién unidireccional del flujo de influencia

- Reduccidn del analisis a los comportamientos observables

- Descontextualizacion del comportamiento docente

- Marginacién de las exigencias del curriculum

- Escasa o nula consideracion de la variable alumno como activo mediador de los

procesos de ensefianza-aprendizaje

Asumidas las limitaciones explicativas del modelo proceso-producto empiezan a
emerger, partiendo del mismo, una serie de nuevos modelos de investigacidn sobre la
enseflanza y que paralelamente han ido tomando presencia y predominancia en la
investigacion sobre los ensefiantes y por tanto sobre como se forma a dichos ensefiantes.
O como sefiala Escudero (1986) «de este modo, un cuerpo monolitico de presupuestos,
basados en criterios de objetividad, rigor y certeza, establecimiento de leyes y propuesta
de procedimientos mas bien prescriptivos para la accion educativa, se ha visto
descompuesto y cuestionado por otros que hunden sus raices sobre el reconocimiento de
lo subjetivo y la intencionalidad, la construccion personal de la realidad y la prevalencia
de una légica de las practicas personales, la contextualizacion social de los significados
de las mismas practicas y su configuracion historica, socio-politica, cultural y simbélica».
De esta manera, en el ambito de lo educativo han resurgido nuevos temas y problemas;
han quedado legitimados nuevos modos de acceso y construccion del conocimiento
(Connelly y Clandinin,1985). ’

Como ejemplo de dicho proceso evolutivo podemos sefialar el modelo de Dunkiny
Bidle(1975). En el se puede apreciar que ya se contempla la existencia de una relacion de

bidireccionalidad e influencia mutua entre profesor y alumno.

Pérez Gémez (ob. cit.) nos indica que la ruptura clara con el paradigma dominante
hasta ese momento llega con el modelo conceptual desarrollado por Medley en 1980.
Dicho modelo se apoya en supuestos que quiebran absolutamente la 16gica del paradigma

sefialado anteriormente. Dichos supuestos son:

a) El aprendizaje no es una consecuencia inevitable de la ensefianza.

b) La ensefianza proporciona a los alumnos la oportunidad de aprender, prepara las
contingencias de la clase para que los alumnos se impliquen en actividades y tareas
que favorezcan el aprendizaje.

¢) La eficacia del profesor depende, entre otros factores contextuales y curriculares,
del influjo que el alumno sea susceptible de procesar y, en todo caso, de la forma

particular y peculiar como cada alumno procesa tal influjo.
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Como conclusion a esta somera revision de los modelos encuadrados en el paradigma
positivista o cuantitativo podemos recoger las palabras de Pérez Gémez(ob. cit.) «En
consecuencia, ni los estudios presagio-producto ni los desarrollados dentro del paradigma
proceso-producto, pueden legar a conclusiones empiricas véalidas que soporten una
explicacion tedrica de la ensefianza, porque su conceptualizacion, expresa o latente, de
los procesos de ensefianza es pobre, simplista y reduccionista. No contemplan variables
mediacionales, contextuales y curriculares de maxima importancia y no advierten la
necesidad de conceptualizar la ensefianza como un producto situacional flexible y
cambiantey.

Posteriormente la investigacion educativa comienza a quitarse el corsé que habia
significado el paradigma positivista en el conjunto de las Ciencias Sociales. Las influyentes
teorias de Khun ( 1971), con su concepto de paradigma, en las que se sitia a las Ciencias
Sociales dentro de una situacion preparadigmatica , con todo el componente de retraso y
desprecio cientifico que conlleva, en relacion con las Ciencias Naturales , en donde el
positivismo es el paradigma tnico dominante, tratando de imponer un concepto
universal de Ciencia basado en el racionalismo y el objetivismo, del cual las Ciencias de
la Educacion empezaban a desmarcarse.

Una vision contrapuesta la presenta Shulman (1989), exponiendo que la
situacion pluriparadigmatica en la que se encuentran las Ciencias de la Educacion
es calificada como un estado de gran madurez, apoyandose, para ello en la concepcidn
de programa de investigacion de Lakatos (1974) que deja la puerta abierta a la
existencia simultanea de varios paradigmas. A este respecto no parece descabellado que
en nuestro ambito (Educacion) ningin paradigma domine el panorama 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.

Esta necesidad de nuevas respuestas a los problemas que generan los procesos de
ensenanza-aprendizaje y la bisqueda de alternativas en la formacion de los ensefiantes
hace emerger un nuevo paradigma de investigacion en el ambito de la ensefianza: el
denominado paradigma interpretativo. Geertz (1973), reconocido como uno de los
portavoces mas autorizados de este nuevo enfoque, sefiala a este respecto «El analisis de
la cultura, y la ensefianza lo es, no es una ciencia experimental en busca de leyes sino una
ciencia interpretativa en busca de significado. Es una explicacion lo que busco, la
construccion de explicaciones sociales sobre su superficie enigmatica», afiadiendo en
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una posterior aportacién «la explicacion interpretativa dirige su atencion a lo que las
instituciones, acciones, imagenes, hechos, costumbres, etc. significan para aquellos que
pertenecen a esas instituciones , acciones y costumbres. Como resultado no produce leyes

sino analisis sistematicos del mundo conceptual» (Geerzt,1983).

La investigacion interpretativa, o como seflala Erickson (1981) el enfoque
interpretativo, con grandes semejanzas con los enfoques denominados cualitativo,
etnografico, estudio de casos, fenomenologico, etc., tiene una reciente historia en la
investigacion sobre la ensefianza, con una incidencia importante inicial en Gran Bretaiia,
para posteriormente extender su &mbito de influencia a Australia, EE.UU,, Alemania, etc.

Como concepto clave para definir este conjunto de enfoques, y que vamos a englobar
en el término «interpretativoy por resultar més integrador que todos los demas (Erickson,ob.
cit.), sefialaremos la importancia de los significados que, desde el punto de vista de los
participantes, tienen las acciones sociales en que se implican. Este concepto clave hace
que desde posicionamientos interpretativos se distinga entre conducta -acto fisico- y accion
-conducta fisica mas las interpretaciones de significados del actor- . Esta distincion nos
llevaria a definir que el objeto de la investigacion social interpretativa es la accion y nola
conducta. Es por ello que una explicacion de la causa de una accion humana, y la accion
educativa lo es, debe incluir la identificacién de la interpretacion del significado del
actor. O como sefiala Shulman(1990) «la vida mental de docentes y alumnos ha vuelto a

ser crucialmente significativa para el estudio de la ensenanza».

Este nuevo paradigma surge como resultado de las aportaciones y avances en el
campo de la Filosofia de la Ciencia que nos aporta una nueva corriente de pensamiento, la
Fenomenologia, que en palabras de Curtis (1978), citado por Cohen y Manion (1990)

presenta las siguientes caracteristicas:

- Importancia de la conciencia subjetiva.
- Concepcion de conciencia activa, capaz de atribuir significacion.
-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 investigacion, permite acceder a la vida
mental de los docentes a través de las descripciones que realiza en determinadas

situaciones.
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Este ‘cambio del positivismo a la fenomenologia va a marcar la coexistencia de

diversos paradigmas vigentes en Educacion.

Los antecedentes historicos de la investigacion cualitativa se concretan en la inicial
distincién de Dilthey entre las Ciencias Naturales y las Ciencias Humanas, a las que era
necesario aplicar métodos hermenéuticos e interpretativos, en los trabajos de campo de
Malinowski en el ambito de la Antropologia Social y en los estudios de Sociologia Ur-
bana 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 (1986) en el Reino Unido.

Entre los postulados bésicos, y siguiendo a Coléas y Buendia (1992) destacamos:

- La ciencia no es algo abstracto y aislado del mundo, sino que esta contextualizada.
Los significados de los individuos participantes en la investigacion se dan en un
marco de relaciones concretas y particulares.

-La conducta humana es compleja y diferenciada. No es posible utilizar la
metodologia de las Ciencias Naturales recurriendo a explicaciones causales.

- Las teorias son relativas, no tienen un cardcter normativo sino mas bien
ideogréafico y particular. Dado que la realidad educativa es multiple, ésta debe ser
abordada de forma holistica, con lo cual no sera posible determinar una vision
unica.

-La finalidad es comprender los fendmenos educativos, a través de las
percepciones de las interpretaciones de sus participantes. No se trata de explicar,
predecir y controlar los hechos, sino de comprenderlos, para actuar sobre ellos.
-No se busca la generalizacién, no se pretende lograr abstracciones universales,
sino concretas perspectivas de actuar sobre la realidad. Se generan teorias que

tienen un caracter comprensivo y orientativo.

Bogdan y Biklen (1982) identifican cinco caracteristicas distintivas de la

investigacion cualitativa:

1. El escenario natural es la fuente directa de datos y el investigador es el instrumento
clave. Los investigadores van a las escuelas, patios de recreo, reuniones de mesa
directiva, los gimnasios, 0 campos de juego para reunir datos. A causa de su interés
para conocer el contexto, los investigadores creen esencial observar y hablar a los
participantes en su espacio natural. El investigador usa sus propias observaciones
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e interacciones con los participantes para reunir datos, mas que confiar en tests

escritos u otros instrumentos disefiados previamente.

2. La investigacion cualitativa es descriptiva. Mas que intervenir en la escena, en
un intento de manipular o cambiar el comportamiento o las percepciones, el
investigador cualitativo intenta realizar una descripcion detallada de la escena tal
como es. Los datos asi cualitativos consisten en descripciones de los participantes,
de la escena fisica y de las interacciones que ocurren entre los participantes. El
investigador crea un rica narrativa de la escena en su estudio més que reducir estas

descripciones a formas numéricas.

3. Los investigadores cualitativos tienen mas preocupacion por el proceso que por
los resultados. Los investigadores cualitativos enfocan su analisis con preguntas
que comienzan con «cOmo» o «qué es» Mas que «cuantos» «como vienen» o «qué
ocasiona » Fste énfasis en el proceso surge de la creencia de que comprender como
fos marticipantes se perciben a si mismos y a su escena y como dan sentido a su

svperiencia puede proveer informacion valiosa.

2. Lo investigadores cualitativos analizan sus datos inductivamente. En un estudio
cualitativo, los investigadores no comienzan con una hipdtesis a probar o refutar o
con un marco tedrico preconcebido en el que van a categorizar sus observaciones.
En vez de eso, inician su trabajo realizando preguntas (Patton,1983) sobre la guia
que obtienen con sus observaciones. Cuando los datos se recogen, el investigador
comienza su analisis, de forma que el anélisis y el recaudo de datos ocurra de una
forma ciclica. De esta manera, la teoria se crea desde y conectada con los datos.
Esta conexidn de la teoria y los datos es un componente esencial de investigacion

cualitativa. (Glaser y Strauss,1976)

5. El significado tiene un interés esencial en el enfoque cualitativo. Los
investigadores cualitativos quieren comprender como los participantes dan sentido
a sus experiencias . El énfasis estd precisamente en describir las perspectivas de los

participantes sobre los acontecimientos y las personas presentes en sus escenas.
Algunas de las caracteristicas de este paradigma de investigacion son:
a) Las categorias de observacién y analisis se van a decantar como consecuencia de

los fenémenos ocurrientes en el contexto de estudio y no desde sistemas de categorias

fijados con anterioridad y construidos de forma artificial.
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b) La metodologia a utilizar para la recogida de datos es propia de los estudios
etnograficos e implican la presencia del observador en la situacién de investigacion.
Los maestros son parte activa de estos programas de investigacion.

¢) Lametodologia etnografica y los estudios de casos son particularmente apropiados
para la investigacién y estudio del aula v la captacién de los significados de los
participantes en los acontecimientos que c¢n ella se producen.

d) La perspectiva de investigacidn es holistica, rechazando la simplificacién o

parcelacion de la realidad estudiada y tomando la globalidad como fuente de datos.

Con posterioridad se desarrollé una nueva perspectiva conceptual sobre el analisis
de la ensefianza, el cual aborda su proceso de investigacion desde perspectivas etnograficas,
situacionales y cualitativas: es el denonminado paradigma ecoldgico. Este paradigma asume
muchos de los presupuestos del paradigma mediacional (reciproca causalidad en las
relaciones de clase, enfoque del procesamiento de la informacion y la importancia de
tener en cuenta el significado de los participantes en el proceso). La diferencia funda-
mental con él es que los integra dentro de la globalidad compleja que se produce, y por

tanto la caracteriza, dentro de cada institucidn o sistema social.

El enfoque ecoldgico de la mvestigacion sobre la ensefianza presenta entre sus
caracteristicas algunas dc las pertenecientes a fa investigacion naturalista, como asumir
que el objeto de la investigacion es captar las redes significativas de influjo que configuran
la vida real del aula y describir con riqueza dc detalle y rigor analitico los procesos de
ensefianza-aprendizaje que tienen lugar en el contexto socio-cultural del aula, teniendo
en cuenta el significado de los acontecimientos desde la perspectiva de los que participan
en ellos (Pérez Gomez. ob. cit.). Desde este enfoque. la tarea clave en los procesos de
formacion de profesores sera el analisis de la fase de ensefianza denominada interactiva 'y

el desarrollo de capacidades y estrategias para regular dicha fase.
El conocimiento practico de los profesores como tépico de investigacion

El estudio de la relacion entre pensamiento y accion, ha llevado a considerar un
tipo de conocimiento que genera el profesor en la practica, diferente al académico y

diferente al de las destrezas docentes.

El concepto «Conocimiento practico» es tomado en consideraciéon como tépico de
investigacion en numerosos estudios. Respecto a ¢l, Villar (1986) sefiala «recientes
investigaciones admiten como hipotesis de trabajo que se debe racionalizar la conducta
profesional de clase, puesto que es alli donde los profesores en ejercicio desarrollan sus
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teorias, sus conocimientos y sus creencias. Esto es asi porque se acepta que los profesores
en ejercicio han elaborado un cuerpo de conocimientos profesionalizados sobre la
ensefianza y se supone que han aprendido a aplicar conocimientos tedricos a situaciones

practicas».

Este conocimiento practico es un conocimiento ligado a la accion. elaborado de
forma personal por el propio profesor, que busca la conexion teorfa-practica, y que incluye
las creencias, valores, a la vez que las teorfas v 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 gencradores del mismo, los docentes
practicos (Del Villar,1993).

Asimismo sefala que este conocinnento es una modalidad que los profesores
adquieren por medio de variadas experiencias. que vnian su practica diana y que es el que
se espera puedan recoger los alumnos ¢n formacion en su periodo de practicas. En este
linea nuestro estudio espera poder establecer si la accion didactica de nuestros sujetos
durante su fase de practicas estaba guiada por este denominado «conocimiento practico»
(no muy cuantioso por la falta de las necesarias experiencias que lo van a ir conformando)

o por otro tipo de conocimiento, creencias o conviceiones.

A este respecto Clandinin v Connelly (1988) establecen que consecuentemente las
acciones didacticas son acciones de conociniento. siendo al mismo tiempo. expresion y
origen del conocimiento personal del actor I'n relacion con el topico «conocimiento
practico» sefialan que es «el cuerpo de convicciones y de significados. conscientes o
inconscientes, que han surgido de la experiencia intima. social o tradicional. y que se

expresan en las acciones de una persona»

La accion de ensefianza es una practica reflexiva, es por tanto una acto de
conocimiento. El profesor cuando actiia elabora una teoria sobre su praxis. Esta teoria no
suele ser explicitada, pero esta guiando la accion. El conocimiento practico permite, con
su explicitacion, la comprensién de la practica. y la elaboracion de una teorizacion sobre
ella. 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 la practica» (Zabalza,1991).

Medina(1992) lo conceptualiza como «el modelo singular en el que cada docente,

en contraste con otros investigadores, colegas y alumnos, genera su peculiar modo de
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percibir y actuar en el aula. El conocimiento practico permite al profesor elaborar nuevos
conceptos, derivar principios y configurar teoria sobre su accion»

El estudio del conocimiento practico, como conocimiento construido y justificado
desde la propia accién docente, esta tomando un gran auge en la actualidad configurando
un cuerpo de conocimientos s6lido, y que esta siendo utilizado para mejorar la intervencion

de los docentes en el aula.

La conceptualizaciéon de este conocimiento profesional ha sido muy variada. Es

definido con el concepto «constructos personales»; por Ben-Peretz (1982), Pope (1982),
Oberg (1984), Olson (1984), Franksella (1985), Clarck (1985) y Gonzalez y Escudero
(1986),como «perspectivasy; Janesick (1978) y Tabachnik y Zeichner (1985); como
«creencias; Bausch (1984) y Munby (1984), como «principios _educativos»; Marland

(1977) y Conners (1978), como «concepciones»; Larsson (1983) como «teorias de accion»;
Sanders y McCutcheon (1984) como «paradigmas funcionales» y como «conocimiento
préctico» Elbaz (1983), Conelly y Clandinin (1984), Yinger (1986) y Medina (1989).

Este mismo autor afiade que los conocimientos tedricos que recibe el docente,
necesitan ser contrastados en la practica real de la clase, para poder hacerlos propios y
que la base del conocimiento practico es el proceso de ajuste teoria -practica,

transformandose el «saber racional» en «saber personal» y «conviccion» (Zabalza, ob. cit.).

En este sentido, una de las cuestiones mas relevantes en los estudios enmarcados
en el paradigma «Pensamiento del Profesor» son los que dirigen su atencién a intentar
identificar las discrepancias entre lo que los futuros profesores aprenden durante su periodo
de formacion inicial en la Universidad y el uso que de él hace en su quehacer practico
como ensefiantes (Montero,1992). Todo parece indicar la poca influencia y uso que tiene
para informar y ayudar en la toma de decisiones didacticas a los profesores en ejercicio.

En un estudio realizado al respecto Calderhead y Miller(1985) sefialan que «los
estudiantes para profesores basaron sus acciones méas en las observaciones de otros
profesores y en su experiencia personal que en los conocimiento adquiridos en los cursos
de la Universidad». En la misma linea Rovegno(1992) plantea como posible causa el
hecho de que «el conocimiento adquirido en la cultura de la Universidad no es facilmente
aplicable a la cultura del aula». De ahi que esta linea de investigacion centrada sobre
«qué conocen los profesores» y «cémo adquieren este conocimiento» puede ayudar en la
toma de decisiones sobre cémo deberia ser el curriculum inicial en los Centros de
Formacién de Profesores.
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El estudio del conocimiento practico de los profesores ha sido abordado por diferentes

autores, en el intento de establecer la estructura que lo conforma .

Por su claridad y capacidad de sintesis de otras aportaciones realizadas, elegimos la
estructura elaborada por Grossman(1990), quien refiriéndose al conocimiento profesional
que tienen los profesores, desarrolla un esquema sobre la forma en que los profesores

organizan su conocimiento:

A) CONOCIMIENTO PEDAGOGICO GENERAL: Seria el conocimiento
relacionado con la ensefianza, el aprendizaje de los alumnos, la organizacion de la
enseflanza en pequefios grupos, gestion y control del aula. También se incluirian en
este conocimiento sus saberes sobre técnicas didacticas, planificacion de las sesiones,
evaluacién del proceso de ensefianza-aprendizaje, planificacion del curriculum,etc.

B) CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO: O como lo denomina Grossman
«conocimiento de la materia». Este componente del conocimiento influye ,entre
otras cuestiones, en la seleccion del «qué ensefiar» y el «como ensefiar» ese «queé».
Estos dos tipos de conocimiento , conocimiento del qué y conocimiento del como

ha sido a veces confundido, llevando en muchas ocasiones a que el conocimiento
del cé6mo ha sido perjudicado por el conocimiento del qué (Rovegno, ob. cit.). Este

autor sefiala que la aplicaciéon o conexioén del conocimiento del «qué» al
conocimiento del «coémo» no es clara. Aflade que en programas de formacién de
profesores en los que el uso de la teoria ha sido la forma béasica y dominante de
construir el conocimiento de la materia en los futuros profesores durante la fase
«preservicion, el conocimiento del «qué» era incapaz de informar al conocimiento
del «cémon. Este conocimiento estuvo mas basado en experiencias personales y en
la observacion de otros profesores que en el conocimiento tedrico adquirido du-
rante su periodo formativo.

C) CONOCIMIENTO DEL CONTEXTO: Hace referencia al dénde y a quién se
enseifia. Esta relacionado con los procesos de adaptacion que debe realizar el profesor
de 1a materia de ensefianza en virtud del marco particular en el que va a desarrollar
su accion educativa. En general, este conocimiento esta constituido a partir de los
datos obtenidos sobre las caracteristicas de la zona donde el centro escolar se halla
inmerso, el nivel sociocultural y econémico de los alumnos, de la actitud con la que
los alumnos/as afrontan la materia en cuestioén, de los conocimientos previos que
sobre la misma poseen, etc. Marcelo(1993) sefiala «que este tipo de conocimiento
sélo se adquiere en contacto con los alumnos y en situaciones de ensefianza en la
escuela real y que, por tanto, las practicas docente son el marco mas adecuado para
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promoverloy». Asimismo, resaltala necesidad de desarrollar en los futuros profesores
una predisposicion positiva y favorable a utilizar este componente del conocimiento

en las situaciones de ensefianza.

D) CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO: También denominado
«Conocimiento Pedagogico del Contenido». Se asume que los profesores no ensefian
la materia a sus alumnos tal como la han estudiado sino que adaptan, reconstruyen
y reordenan y simplifican el contenido para hacerlo comprensible a sus alumnos
(De Vicente,1992). Shulman( 1986} incluye en él «los temas mas cominmente
ensefiandos en una determinada asignatura. las formas mas utiles para representar
las ideas, las analogias. cjemplos, explicaciones y demostraciones mas poderosas,
en una palabra, las formas de representar y formular el contenido para hacerlo
comprensible a otros. El conocimicnto didactico del contenido también incluye el
conocimiento sobre lo que favorece o dificulta el aprendizaje de temas concretos.
Este conocimiento sc¢ construye a partir del conocimiento del contenido que el
profesor posee, asi como del conocimiento pedagogico general y del conocimiento
de los alumnos. También participa en su construccion la biografia personal y
profesional del profesor. En este sentido es de destacar que en los estudios realizados
sobre este componente del conocimiento se sefiala que «las creencias, actitudes,
disposicion y sentimientos de los profesores acerca de la materia que ensefian
influyen en qué contenido seleccionan y como ensefian ese contenido. Los profesores

tienen temas preferidos y temas que no les gusta ensefiar» (Ball y McDiarmit, 1989).

Algunos de los componentes resefiados por esta autora coinciden con los sefialados
por Reynolds(1992) sobre la forma en que organizan su conocimiento los profesores

principiantes. Segun este autor, los componentes serian:

- Conocimiento general de la materia.

- Conocimiento del contenido.

- Principios generales de Ensefianza/Aprendizaje.
- Conocimiento didactico del contenido.

1.1 Lainvestigacion sobre los futuros docentes del area de la Educacién Fisica

Es escasa la presencia en la literatura especializada, dentro del marco tedrico en que
se encuadra esta investigacion (investigacion cualitativa-pensamiento del profesor), de
estudios centrados en los profesores de Educacion Fisica, no apareciendo un interés por
ello hasta fechas muy recientes. En este sentido Solmon y otros(1993) sefialan que «existen
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muy pocos datos en la literatura de investigacion sobre la induccion de profesores de
Educacion Fisica, sobre todo en lo referente a lano consideracion del «equipaje biografico»
(conocimientos, experiencias, valores anteriores y creencias) que los profesores traen

cuando se inician en el mundo profesional».

Los temas de investigacion sobre los que se han centrado los estudios realizados

sobre los futuros docentes del area de la Educacion Fisica han sido varios.

Uno de los campos problematicos estudiados ha sido la capacidad y competencia
de los futuros docentes pata observar e informar a sus alumnos sobre su realizacion
motora. En este sentido, Stroot y Oslin(1993) afirman que «los docentes de Educacion
Fisica en formacién evidencian un buen nivel de conocimientos del contenido de ensefianza
(conocimiento enunciativo) pero tienen dificultad para aplicar este conocimiento para
ayudar en el aprendizaje alos alumnos/as en situaciones reales de ensefianza (conocimiento

procedimental)».

Explican esta dificultad en que no presentan unos adecuados niveles de capacidad
para observar y analizar los niveles de desempeiio que muestran los alumnos/as en la

realizacion de las habilidades.

Rovegno (1991) sugiri6 que esta limitacién en la capacidad de observaciony analisis
que presentan los futuros docentes de Educacion Fisica, «puede estar influenciada por las

experiencias pasadasy».

En la misma linea, otros autores han mantenido idénticas opiniones, habiendo
identificado en diversos estudios que «las experiencias pasadas son un factor importante
en la capacidad de observacion para analizar el nivel de desempefio motriz de los
alumnos».(Biskan y Hoffman,1976), sugiriendo al respecto que las estructuras de
conocimiento de los profesores en formacion tienen una organizacion menos compleja

que las de los profesores experimentados.

Stroot y Oslin (ob. cit.) indican que los datos encontrados en su estudio revelaron
que «los profesores de Educacion Fisica en formacion eran capaces de discriminar los
aspectos 0 componentes mas obvios de la realizacion de sus alumnos/as, teniendo dificultad

para establecer valoraciones sobre los aspectos mas sutiles de dicha realizacion».

Estos autores sugieren que las practicas clinicas y la experiencias de campo, asi
como analisis frecuentes de la ensefianza, en colaboracion con retroalimentaciones
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frecuentes de supervisores al profesor en formacion, son aspectos claves en la mejora y

desempeiio de esta competencia.

Beveridge y Gangstead (1988), en un estudio sobre los efectos del entrenamiento
en la mejora de la retencion visual en profesores en formacion, nos informan que «mediante
un correcto entrenamiento se puede mejorar la capacidad de analizar cualitativamente
habilidades motoras, lo cual influird de forma fundamental en los aprendizajes de los
alumnos/as a su cargo por la importancia que la exactitud de los juicios analiticos de los

profesores tiene a la hora de proveer de conocimiento de los resultados a dichos alumnos/as»

Este ambito problematico «capacidad de observacion y analisis de las realizaciones
motrices» nos parece de una gran importancia por la influencia que tiene en el componente
curricular «evaluacion», cuando dicho proceso se basa en criterios cualitativos y no
cuantitativos. Esta importancia se justifica en las continuas manifestaciones que hemos
encontrado en futuros docentes de Educacion Fisica sobre la grave problematica que
encuentran a la hora de valorar y enjuiciar el nivel de desempefio de sus alumnos/as.

Otra campo problematico que ha merecido el interés de los investigadores ha sido
la forma en que las experiencias previas influyen en las perspectivas de los profesores en

formacion.

Uno de los temas que han centrado la investigacion en esta parcela, al ser considerado
como un elemento importante en la evolucion de la identidad de los futuros profesores de
Educacion Fisica, es el referido al conflicto potencial que puede surgir en los futuros

profesores, entre los roles de entrenador y profesor.

Estudios realizados al respecto indicaron que un alto porcentaje de alumnos/as
matriculados en programas de formacion de profesores de Educacion Fisica fueron
inicialmente atraidos a ello por su interés original en ser entrenadores. Lawson (1983)
explica esta atraccion sefialando que «sus experiencias como deportistas fueron mas fuertes
e impactantes que sus experiencias como alumnos en clase de Educacion Fisica. Asimismo
la asociacion que se observa en numerosas escuelas de modelos de profesores/entrenadores,
orientan e influyen de manera notable en la decision de llegar a ser profesor y entrenador».

La influencia en el proceso de socializacion de los futuros profesores de Educacion
Fisica ha sido también estudiado por Hutchinson (1993). Este autor parte como punto de
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arranque para su estudio del hecho de que «no esta del todo demostrado como las
experiencias como alumnos/as durante la fase de formacion influyen en el proceso de
socializacién», llevandole esta consideracion inicial a establecer que «para adquirir
conocimiento sobre la influencia real que los programas de formacion tienen sobre la
socializacion de los profesores de Educacion Fisica es necesario utilizar sujetos que aun
no se hubieran iniciado en dichos programas».

Para ello estudi6 las perspectivas que los futuros profesores tienen sobre el papel de
los profesores de Educacion Fisica antes de iniciar el proceso de formacién, obteniendo
como resultado que los futuros profesores mantienen perspectivas estrechas sobre la
ensefianza de la Educacion Fisica, basando sus opiniones y juicios en sus experiencias
como alumnos y deportistas. En este sentido Hutchinson afirma que «si los programas de
formacion no pueden modificar estas perspectivas , los educadores fisicos mantendran

opiniones como que:

-La Educacion Fisica se identifica con el deporte.

-La funcién del profesor de Educacién Fisica se limita a orientar a sus alumnos/as
sobre las actividades a realizar.

-Mantienen un enfoque superficial del curriculum.

-Las planificaciones son percibidas como innecesarias.

-La participacion de los alumnos en actividades se identifica con procesos en que

los alumnos aprenden.

Graham, Hohn, Werner y Woods (1993), en un estudio realizado con estudiantes
(futuros profesores) de Educacion Fisica, encontraron las siguientes concepciones acerca
de la ensefianza y el papel del profesor de Educacion Fisica:

-La principal preocupacion de un profesor de Educacion Fisica debe ser asegurarse
de que los alumnos/as aprendan habilidades motrices.

-Es muy importante que los profesores de Educacion Fisica aseguren en sus clases
un alto nivel de diversion a sus alumnos/as. Este debe ser uno de los objetivos mas

importantes a conseguir por el profesor.

En cuanto a las metas y fines de la Educacién Fisica, los futuros profesores sefialaron:

-Aprender habilidades motrices
-Aprender estrategias cognitivas sobre el movimiento

-Aprender a ser aprendices autdnomos
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Por ultimo y en relacion con ¢l contexto instructivo sefialaron que debia primar:

-La necesidad de proporcionar un maximo tiempo de actividad a los alumnos/as
-La importancia de que el profesor comunique las expectativas que tiene sobre lo
que hay que conseguir

-Necesidad de que el material y los espacios disponibles sean buenos.

A este respecto la opinién es que si no se modifican estas percepciones se
perpetuaran unas corrientes pedagogicas estereotipadas sobre el papel de la Educacion
Fisica en la escuela.

En otro trabajo, (Granda,1995), realicé un estudio con un futuro maestro-especialista
en Educacion Fisica durante las practicas de ensefianza para conocer sus concepciones,
problemas y expectativas sobre la ensefianza de la Educacion Fisica.

Las conclusiones encontradas en el estudio, y que coinciden con algunas de las
conclusiones aportadas por otros estudios aqui resefiados, se pueden sintetizar en las
siguientes consideraciones:

1.- Los docentes de Educacion Fisica en formacion establecen unos presupuestos
previos no suficientemente contrastados en relacion con el tipo de alumnos/as y
contexto escolar que conllevan situaciones posteriores de fustracion y desaliento,
al menos inicialmente, tanto a nivel de las relaciones a establecer con sus alumnos/
as y clima del aula que se crea, como en relacion con la riqueza del proceso de
ensefianza-aprendizaje (concretado en las tareas) y en la metodologia de ensefianza
(asuncién de métodos no adecuados para él).

2.- La influencia del contexto (alumnos/as, estilo docente del profesor del aula,
caracteristicas del centro,etc.) pueden determinar de forma muy negativa la
construccion del estilo docente del futuro profesor, cayendo en serias y probleméaticas
situaciones de contradiccion entre sus valores, pensamientos y opiniones sobre su
modo de entender la ensefianza y el comportamiento real que adopta en el aula.
Asimismo puede influir en un «dejar aparcado» todo el bagaje recogido durante su
proceso de formacion para recurrir a la utilizacion de recetas practicas que le faciliten
su quehacer diario.

3.- Resefiar como cuestiones problematicas, ademds de las ya sefaladas, las
dificultades para realizar funciones de observacion y evaluacion (grave problematica
en nuestra area) simultaneamente a las de gestién y control del aula.
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4.- Destacar por altimo la importancia que concede al factor «motivacion» sobre
cualquier otro elemento, tanto en la seleccion y disefio de las tareas académicas
como en el desarrollo practico de las mismas, sin profundizar en el verdadero sentido

formativo de las mismas..

En cuanto a la influencia que los programas de formacion tienen en los futuros
profesores de Educacion Fisica, se sefiala que dichos programas tienen un bajo impacto,

sefialando como razones para ello las siguientes:

-Los futuros profesores tienen interiorizadas sus propias nociones acerca de la
ensefianza de la Educacién Fisica, las cuales permaneceran inamovibles durante ¢l
programa de formacion, manifestandolas en forma de practicas reproductivas.
-Los programas de formacién refuerzan y asientan, en muchos casos, las ideas
previas que traen los futuros profesores.

-Los papeles adoptados por los responsables de los programas de formacion ayudan
en ocasiones, de forma inconsciente en la mayoria de los casos, a mantener dichas
estructuras mentales. ( Lawson,1988).

Frente a esta opinidn, algunos estudios informan que la posibilidad de modificar las
concepciones y perspectivas sobre la ensefianza y el profesor de Educacion Fisica son
mas altas en nuestra area que en otras areas curriculares (Schempp,1989).

Como sintesis a esta revision, podemos concluir diciendo que los estudios sobre los

futuros profesores de Educacion Fisica nos indican o sefialan

-La dificultad que muestran para observar y analizar la realizacion de sus alumnos/
as, traduciéndose todo ello en problemas para informarles y evaluarles.

-El conflicto que se puede generar por el dilema del papel a asumir en su actuacion,
si el de profesor o el de entrenador, estando todo ello condicionado por sus
experiencias y expectativas previas como alumnos

-El concepto que sobre la Educacion Fisica tienen es estrecho y superficial,
identificando los contenidos de la Educacion Fisica con el deporte, implantando en
sus clases sus propias nociones sobre la misma, dejando influir o guiar por sus
propias experiencias y teniendo poco significado lo realizado en el programa de
formacion.

-Dificultad para transferir el saber qué al saber como, recurriendo a utilizar lo que

ven en otros profesores y en sus propias experiencias.
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1.2 Objetivos de la investigacion
Los objetivos de la investigacién se concretarian en:

1. Analizar la actuacion en la fase interactiva de la ensefianza de futuros docentes
de Educacion Fisica en la Educacion Primaria.

2. Extraer los modelos de planificacién que guian sus planificaciones, asi como
establecer los componentes y aspectos mas relevantes que los profesores consideran
en las mismas.

3. Describir y analizar las decisiones que toman los futuros docentes de Educacion
Fisica en la fase interactiva del proceso didéctico en relacién a los elementos del

curriculum

2. METODO DE ESTUDIO
2.1 Contexto

El contexto de estudio han sido las aulas de dos colegios publicos de Educacién

Primaria de la ciudad de Melilla. Las caracteristicas mas importantes de éstos son:

A) C.P.ANSELMO PARDO: Colegio situado en una zona ubicada entre dos barrios
importantes de la ciudad (Barrio de la Victoria y Barrio de Calvo Sotelo). Es un centro de
reciente construccion, en relacion con los espacios propios del area de Educacién Fisica.
Dispone, como espacios propios para impartir la materia, de un pabellén cubierto y dos
pistas polideportivas. Cuenta ademas con numerosas instalaciones municipales muy
cercanas (piscina cubierta, pista sintética de atletismo, pistas de tenis, etc.). Las
caracteristicas mas relevantes del mismo son:

-Se imparten en este centro enseflanzas desde Educacidn Infantil hasta 8° de EGB.
El nimero de grupos por nivel es de tres excepto en 8° que es de dos. El horario de
E.F. varia en funcién de los ciclos y niveles:
Ciclo Inicial: 3 h semanales
Ciclo Medio: 1 h semanal.
Ciclo Superior: 6° EGB 2 h semanales y 7°y 8° EGB 3 h semanales.
-El alumnado que acude a este centro esta formado fundamentalmente por sujetos
“originarios de los dos grupos mayoritarios de la ciudad: el europeo o peninsulary el
bereber (En una proporcioén 70-30%). En cuanto al nivel socioeconémico y cultural
es de tipo medio y medio-bajo.
-Por {ltimo sefialar como caracteristica importante del centro que esta incluido
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dentro de la red de centros de integracion, siendo la deficiencia fundamental alumnos
con problemas de audicion (hipoacusicos).
-En este centro estuvieron realizando sus practicas Laura y Rosana.

B) C.P. ESPANA: Es un colegio situado en pleno centro de la ciudad , siendo esta
zona de una densidad de poblacion media-alta. Esta enclavado en el Barrio de Ataque
Seco. La poblacion residente en este barrio es de un nivel econémico medio y medio-
bajo, pero al centro acuden alumnos/as desde otras zonas de la ciudad de un nivel economico
y social més elevado. El alumnado presenta un nivel intelectual aceptable y bastante
homogéneo. En cuanto a los espacios especificos de nuestra area curricular cuenta con un
pabelion cubierto y una pequeiia pista polideportiva. Como caracteristicas mas

significativas sehalar:

-En el centro se imparten ensefianzas desde la etapa de Educacion Infantil hasta 8°
de Ciclo Superior de EGB. El nimero de grupos por nivel es de tres.

-El ntimero de horas de Educacién Fisica para los cursos a los que Rubén imparti6
clases varia, siendo de 1 h para los cursos de 2°a 5°y de 2 h para los cursos de 6°.
-Es necesario destacar que el profesor tutor con el que el alumno realizo las practicas
no era especialista en el area y no mostraba una gran preocupacion en la ensefianza
a realizar, limitandose la mayor parte del tiempo las actividades propuestas a los
alumnos/as a partidos de futbol para los chicos y balon-tiro para las chicas.

-Los alumnos/as que acuden a este centro son mayoritariamente de origen europeo,
aunque se constata un progresivo aumento de alumnos/as de origen bereber como
consecuencia de una mayor afluencia de familias de esta etnia a las viviendas
proximas al centro.

-En este colegio estuvo realizando sus practicas Rubén
2.2 Participantes

Los/as participantes y colaboradores del presente estudio son Rubén, Laura y Rosana
(los nombre son ficticios para preservar el anonimato de los participantes). Presentan
como caracteristicas idéneas para su eleccién su compromiso con la materia y el interés
mostrado permanentemente durante su periodo de Formacion Inicial y de practica
profesional. Asimismo se valora su capacidad para aportar sus ideas y opiniones, asi
como para realizar adecuados andlisis en los debates en grupo y puestas en comun
desarrolladas en grupos de trabajo y reuniones entre profesionales de la especialidad, lo

que se traducia en buenas expectativas de poder comunicar e informar sobre las cuestiones
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relevantes al estudio. Por Gltimo, y no en menor grado de importancia, resaltar su

voluntariedad e interés en participar en la investigacion.
2.3 Metodologia de investigacion

La metodologia utilizada en la investigacion responde a la denominacioén «estudio
de caso», concretandose en «un estudio de caso (inico» Esta metodologia es conveniente
y adecuada cuando el objeto de estudio se centra en el examen de un suceso contemporaneo,
en el que las variables relevantes no pueden ser manipuladas y cuando los limites entre el
fenoémeno y el contexto no estan claros (Marcelo,1991:14). Como sefiala Del Villar(1993)
«el estudio de caso lleva implicito un analisis sistematico, intensivo, interactivo y profundo,
con un marcado componente vital y dindmico, muy ligado a la practica, a la accién, en
definitiva a la situacion de ensefianzay.

En relacién con la adecuacion en el uso de esta metodologia, Pérez Serrano(1994:81)
sefiala que cuando las investigaciones presentan cuestiones que buscan respuestas a

preguntas «como» y «porqué» responden bien al uso de estudios de caso.

Asimismo, entendemos que en la presente investigacion se dan las cuatro
propiedades que Merriam (1990:12) sefiala como esenciales del estudio de casos:

1.- SER PARTICULAR: Nuestro estudio se centra en una situacién particular o
fenémeno, como es el comportamiento docente de un determinado tipo de profesor
y en un contexto diferente del normal en la ensefianza (aulas de clase).

2.- SER DESCRIPTIVO: Es objeto de éste realizar una rica e intensa descripcion
del fenémeno estudiado.

3.- SER HEURISTICO: Pretendemos ampliar el conocimiento y la comprensién
que se tiene del caso.

4.- SER INDUCTIVO: Porque utilizamos los datos como fuente de las posibles

generalizaciones, conceptos y/o hipétests que se puedan elaborar.

En cuanto al diseho de investigacion que hemos seleccionado para proceder a nuestro
estudio, tomando como referencia a Ying (1989), va a ser un ESTUDIO DE CASO
RAMIFICADO.
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2.4 Instrumentos de recogida de datos

Para asegurar la validez de los datos, hemos procedido en la recogida a utilizar
procedimientos de triangulacion, con el fin de asegurar la veracidad de los mismos. Hemos

utilizado como instrumentos de recogida de datos los siguientes:

a) Observacion participante: Se ha observado la actuacién de los participantes y
recogido notas de campo a lo largo de las sesiones de Educacion Fisica.

b) Entrevistas de estimulacion de recuerdo: Se han realizado un total de 8 entrevistas
semiestructuradas a lo largo del periodo que ha durado el estudio a cada uno de los
participantes en la investigacion. Se han utilizado como referente para la realizacion
de entrevistas las grabaciones de video realizadas al participante durante su actuacion
en clase. Las entrevistas eran realizadas el mismo dia de la grabacién, teniendo
como guidn semiestructurado las notas de campo recogidas en la observacion
participante.

¢) Diario de los participantes: Se han recogido las aportaciones realizadas por los/
as participantes en diarios personales, construidos mientras se ha procedido a la

realizacion del estudio.
3.- ANALISIS Y DISCUSION DE LOS DATOS

Todos los textos han sido transcritos y codificados, utilizando para ello ¢l sistema
de categorias que aparece recogido en el anexo 1. Se ha utilizado para toda la realizacion

del proceso el paquete informatico AQUAD 5.2
3.1 Rubén

Rubén justifica la necesidad de planificar en el hecho de poder conseguir unos
objetivos, indicando la necesidad de realizar al finalizar el proceso de ensefanza-
aprendizaje una evaluacién de los alumnos/as y del propio proceso, con el fin de determinar
el nivel de lo alcanzado por los alumnos/as y las posibles causas que han podido influir en
Ja no consecucion de dichos objetivos. Destacamos aqui la importancia que concede al
componente curricular «evaluacién» a pesar de las dificultades que entrafia para él su

realizacion.

Sobre los tipos de disefio o planificacion del curriculum a realizar a lo largo del

proceso didactico, explicita que en su caso serian los siguientes:
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-Planificacién anual
-Planificacion trimestral
-Planificacion mensual
-Planificacién semanal

-Planificacion diaria

estructura que no se corresponde con la teoria presentada en la E.U. en su periodo de
Formacion Inicial ni con las recomendaciones que al respecto realiza el DCB, lo que
parece indicar la influencia que en esta decision tiene bien su experiencia como alumno,
bien la posible influencia socializadora de otros profesores o de la propia institucion
formativa, constatandose durante el periodo de practicas que la planificacion semanal va
a ser la unidad fundamental en la organizacion de su disefio curricular.

Para su construccion, tomaria en consideracion inicialmente el nivel de sus alumnos/
as y el contexto de ensefianza, determinando estos aspectos la seleccion de los objetivos
a realizar y estando mediatizada esta seleccion por la opinion del resto de profesores de
ciclo o area. Sefiala que estos objetivos van a estar orientados fundamentalmente a la
mejora de procedimientos de actuacion y las actitudes y valores de sus alumnos/as,

pudiendo adoptar la forma de objetivos procesuales y objetivos operativos.

En su periodo de practicas, y dadas las caracteristicas de los alumnos/as con los
que va a interactuar, decide plantear solamente objetivos relacionados con la mejora de
aspectos actitudinales, centrandose especificamente en la mejora de la autonomia en la
actuacioén de sus alumnos/as, apoyandose para ello en su creencia de que en el resto de
areas del curriculum estos aspectos son ignorados en el proceso didactico.

En cuanto a los contenidos, sefiala Rubén van a estar determinados por los objetivos
previamente establecidos, seleccionando para su periodo de practicas como contenidos
de aprendizaje «estrategias de cooperacion y cooperacion-oposicion», sin distinguir en-

tre los diferentes grupos y niveles a los que va a dar clase.

Respecto a la metodologia de ensefianza, Rubén opina que los maestros-especialistas
de Educacién Fisica no estdn mediatizados para su selecciéon por premisas o
recomendaciones institucionales (Proyecto Curricular de Centro, Programaciones de
Ciclo), por lo que podran establecer la que ellos entiendan como mas oportuna o adecuada
en funcion de sus propositos, no justificando claramente, en su caso, la seleccion realizada

en su periodo de practicas. Sefala Uinicamente como criterio a utilizar que la misma va a

210



;su periodo de
i DCB, lo que
como alumno,
pia institucion

On semanal va

le sus alumnos/
e los objetivos
> profesores de
ntalmente a la
bs alumnos/as,

S.

nos/as con los
n la mejora de
utonomia en la

en el resto de

or los objetivos
mo contenidos

distinguir en-

os-especialistas

or premisas o

ccion realizada

¢ lamisma va a

PUBLICACIONES, 30, 2000

estar condicionada por los contenidos de ensefianza seleccionados, concretandose en el
periodo de précticas en el estilo de resolucion de problemas, estilo que ya hemos
comprobado que va a plantear problemas y conflictos a Rubén al comienzo de su ensefianza

por su inadecuada actuacién en relacion con las demandas que el estilo presenta.

En este proceso de construccién de la planificacion, Rubén indica que tendria a
continuacion presente los materiales y recursos didacticos a uti’ :ar. sin profundizar nada
mas acerca de los mismos, finalizando este proceso con el diseiio de la evaluacion a
realizar. A este respecto sefiala que la misma debe ser coherente con los objetivos y
contc. idos seieccionados, aunque se puede comprobar la dificultad que encuentra para
llevar a la practica este declaracion de intenciones, orientandola ~asi exclusivamente hacia

los aspectos actitudinales de una forma global y poco sistematica.

Para finalizar el analisis del proceso de planificacién queremos destacar ef hecho

de ‘as A L inl ~iemn ap wolaciin con los diferentes
st BHP L EideaS v oo Qan p creencias e

rubén, advirtiéndose ademés que muchas de las decisiones tomadas sobre dichos
componentes durante el periodo de practicas van a estar basadas también en los procesos
de observacion y reflexion que realiza acerca de los comportamientos de sus alumnos/as

en el aula.

En la planificacion de sus sesiones refleja Gnicamente el objetivo a alcanzar en
cada una de ellas (muy abierto) y las actividades de ensefianza a plantear en el aula y
posibles variantes de las mismas.

No hemos hecho referencia a las tareas al hablar del proceso de planificacion por
entender que merece un apartado propio, dado el interés y preocupacion de Rubén hacia
su seleccion y disefio, como ya quedé establecido al referirmos a sus preocupaciones
iniciales. No obstante se constata que, a pesar de ello, no presta ni la atencion ni el tiempo
necesario asi como tampoco realiza un proceso coherente y sistematico que le permita
adoptar decisiones adecuadas respecto a su seleccion y disefio, aduciendo la falta de
conexion y realismo que muestran los sistemas de analisis sobre la dificultad de las tareas
motrices propuestos desde la teoria.

Para su seleccion se basa en un primer momento en que permitan alcanzar los
objetivos y contenidos determinados previamente, afiadiendo a este primer criterio, aspectos
como:

211




PUBLICACIONES, 30, 2000

-la potencialidad educativa de la tarea
-la coherencia que presenta con sus convicciones y valores
-el nivel de sus alumnos

-el nivel de motivacidn que puede presentar para sus alumnos/as

pero no expone con claridad cuales son los elementos y referencias que utiliza para

establecer lo adecuado o inadecuado de las tareas respecto a estos elementos de analisis.

Se constata la utilizacion de las mismas tareas (fundamentalmente juegos como ya
quedo explicitado) para grupos y niveles diferentes, lo que no parece ser muy coherente
con el elemento «nivel de los alumnos», comprobandose que la principal dificultad o
problema que encuentra en el desarrollo de las tareas en el aula estan referidos a aspectos
como falta de cooperacion entre los alumnos/as, la adecuada organizacién de los grupos
en funcion de la estructura de la tarea y la falta de respeto e incumplimiento sistematico
de las reglas. En este sentido, encontramos muchas aportaciones de Rubén analizando lo
adecuado e inadecuado de las mismas al llevarlas a la practica asi como la posible causa
de ello, analisis que va a estar mediatizado generalmente por el nivel de motivacién que
las tareas consiguen de sus alumnos/as, lo que nos lleva a pensar que para ¢él es éste el
elemento de andlisis crucial a considerar en la decisién sobre la seleccidon de las tareas
didacticas. Es también significativa la falta de prevision que sobre el tiempo de duracion
de las tareas en clase (tiempo de aprendizaje que dedica a cada contenido) denota Rubén,
dejando dicha decisidn a la propia actividad de los alumnos/as en funcion del nivel de
participacion o no participacion (muchas tareas ocupan casi exclusivamente el tiempo de
clase por la falta de comprensioén del juego a realizar o los conflictos que generan los
alumnos/as en su desarrollo) y del nivel de motivacion, una vez mas, que la tarea presenta

para los alumnos/as

intimamente relacionado con el proceso de planificacion e influyendo en €l
encontramos el juicio y valoracién que Rubén hace de sus alumnos/as, achacando el bajo
nivel motriz y la negativa actitud que presentan hacia la materia por sus experiencias
previas en este ambito, caracteristicas éstas que influyen tanto en el comportamiento
docente de Rubén y en la gestion del aula que realiza, como ya se establecio anteriormente,
como en las decisiones que sobre los componentes del curriculum toma en este periodo,
fundamentalmente en sus objetivos y contenidos, componentes que, como hemos visto,
van a determinar el resto de ellos. Esta actitud hacia la materia hace que Rubén invierta
parte de sus energias y tiempo en intentar revalorizar la Educacion Fisica a los ojos de sus
alumnos/as, decisidn que toma por su convicciéon de que ello sera decisivo en la
consecucion de otros aspectos y contenidos mas propios del area.
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Para finalizar esta sintesis valorativa, vamos a referirnos a los aspectos organizativos
y contextuales, aspectos o variables del proceso didactico que no son tenidos en cuenta
por Rubén en su disefio del curriculum, a pesar de la preocupacion que alguna de ellas le
supone, mereciendo solamente su atencion en el propio desarrollo del mismo en el aula.
En este sentido encontramos que la organizacion de los grupos, como ya se indico
anteriormente, va a ser decisiva para una adecuada ensefianza de los contenidos y el
correcto desarrollo de las tareas, siendo contradictorio en su actuacion que conceda tal
importancia a esta variable y el poco tratamiento o consideracidn que sobre ella realiza en
la fase preactiva de la ensefianza, tomando decisiones tinicamente durante la fase interactiva
en funcidn de las respuestas y comportamientos de sus alumnos/as, decisiones que afectan
fundamentalmente a una mejora de la participacion de los alumnos y no a una facilitacién
de los aprendizaje propuestos en su disefio, dando a entenderse que de la propia
participacion surgira el aprendizaje. Es de resefiar, no obstante estas consideraciones, el
conjunto de reflexiones que Rubén aporta en los diferentes instrumentos para mejorar su
utilizacion en el aula, soluciones que tiene en mente pero que en ningin caso son objeto
de explicitacion en los documentos de planificacion.

Sobre otros aspectos o variables del contexto en el que imparte sus ensefianza,
sefialamos la influencia, y consecuentemente la importancia, que Rubén concede a los
espacios de clase y al horario escolar, como aparece recogido en sus aportaciones, cuestion
que, no obstante, no tiene un tratamiento especifico en sus planificaciones sobre el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

3.2 Laura

En cuanto al disefio del curriculum que Laura acomete, 0 acometeria en una situacion
real de ensefanza, sefialar que justifica este proceso por la necesidad de tener una guia en
el proceso de ensefianza-aprendizaje, siendo ademas para ella un recurso formativo muy
importante.

En su estructuracion a lo largo del periodo escolar, estableceria los siguientes tipos
de planificaciones:

-Planificacion anual
-Planificacion trimestral
-Planificacién mensual
-Planificacién semanal
-Planificacion diaria
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Para su construccién, Laura tendra presente en primer lugar el nivel de sus alumnos/
as, para a continuacién determinar los objetivos de ensefianza, seleccién que estard
mediatizada por la importancia que les concede desde su Optica personal, es decir, en
funcion de sus valores, creencias y convicciones. De esta forma, sus objetivos didacticos
van a estar orientados a la mejora de aspectos actitudinales y de participacion de los
alumnos/as en clase, con objeto de mejorar la capacidad de autonomia de sus alumnos/as
en el aula, caracterizandose por plantearse de forma muy abierta e incluso ambigua. Esta
determinacion de los objetivos se contradice con la seleccion de contenidos que a
continuacion realiza, contenidos que serian de tipo procedimental, contradiccion que se
mantiene, como mas adelante expondremos, en el proceso de evaluacién y los criterios

que en €l mismo utiliza.

El siguiente paso seria el establecimiento de la metodologia de ensefianza, sefialando
que la misma debera estar plenamente identificada con su estilo docente (influido por sus
convicciones e ideas sobre la ensefianza). La metodologia seleccionada va a ser el estilo
de «resolucion de problemas» , comprobandose durante su actuacion en el aula que incurre
en serias contradicciones iniciales entre las exigencias metodologicas y su actuacion
docente, contradicciones provocadas en ocasiones por las orientaciones del maestro-
colaborador del aula (presentacién de la informacion a los alumnos/as), pero que
mayoritariamente van a venir determinadas por su preocupacion inicial por la gestién y el
control del aula, lo cual le hace adoptar una actitud directiva, mas cercana y adecuada a
otros métodos y estilos de ensefianza de la Educacion Fisica. No es necesario resaltar que
este comportamiento docente que se ve abocada a asumir, choca una vez mas con sus

ideas y convicciones (estilo docente que le gustaria implantar).

Respecto a la metodologia seleccionada, significar que Laura explicita el
convencimiento de su adecuacion y potencialidad para permitir a los alumnos/as expresar
y sacar todo lo que llevan dentro, as{ como propiciar y favorecer los procesos de
individualizacion del aprendizaje de los alumnos/as, lo cual le concede un aspecto positivo
mas para proceder a su eleccion. Enjuicia que la dificultad para su implantacién en las
aulas es mas por una falta de experiencia previa de los alumnos/as que por las propias

caracteristicas de la metodologia propuesta.

Todo esta problematica va a ir desapareciendo paulatinamente asociada a la
disminucion de los problemas de gestién y control, asi como a un mejor repertorio de
recursos para su tratamiento, lo cual se traducird en un comportamiento docente mas

acorde y coherente con el estilo de ensefianza que desea utilizar.
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En cuanto a las tareas de ensefianza-aprendizaje, sefiala que aparecerian reflejadas
en las planificaciones trimestrales, semanales y diarias, utilizando como criterios para su
seleccién e implantacion en el aula el nivel que presentan sus alumnos/as y el nivel de
motivacion que las tareas pueden tener para los mismos, nivel de motivacion que va a
venir determinado por su propia experiencia al vivenciarlas como alumna. Afiade que el
proceso de analisis a realizar para seleccionar las tareas, segln las recomendaciones
tedricas, requiere excesivo tiempo y esfuerzo, de ahi suno utilizacion en la practica docente.
En cuanto al tiempo de duracion o tiempo de aprendizaje que decide establecer para cada
una de sus tareas, no va a estar nunca previsto a priori, sino que el mismo sera decidido en
el aula en funcién de la respuesta de los alumnos/as a la tarea planteada.

Respecto a la evaluacion, Laura sefiala que presenta una gran dificultad su realizacion,
enfocandola durante su periodo de practicas hacia los aspectos actitudinales, decision
absolutamente coherente con los objetivos didacticos determinados previamente, pero en
total contradiccion con los contenidos de ensefianza establecidos. Esto nos lleva a establecer
que Laura evaltia aquello que realmente le preocupa conseguir y que esta mas acorde con
sus ideas y convicciones, ademas de parecerle mas facil de realizar (objetivos concretos
de ensefianza), obviando contenidos relacionados con el desarrollo de los aspectos motrices
que permanecen en un segundo plano de importancia y que estan explicitados por ser lo
comun o correcto en un disefio del area de Educacion Fisica, por la dificultad que entrafia
su evaluacion, lo que la lleva a «aparcarlos» y esperar que la sola préctica (sobre todo por
el aumento de la participacion de los alumnos/as como objetivo) permita una mejora en €l

desempefio de estos contenidos.

Los procedimientos de evaluacion a utilizar van a ser técnicas de observacion,
sefialando concretamente la lista de control, pero creando cierta confusion sobre su
implantacion en el aula. Justifica su decision en la influencia que recibe de maestros que
ella cataloga como expertos, sin especificar ninguna referencia al respecto, ante la falta

de conocimientos suficientes de los que dice adolecer para tomar la decision.

Hace también mencion sobre la evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje y
sobre su propia evaluacion, especificando que para esto (ltimo utilizara como criterios la
informacion inicial a proporcionar a sus alumnos/as, su capacidad para intervenir en la
readaptacion de las actividades planteadas, asi como ante las intervenciones de sus alumnos/
as y en los procesos de interrelacion afectiva con los mismos. No obstante, el criterio
central que realmente va a utilizar en esta valoracion de su actuacion en el aula va a ser la

respuesta de sus alumnos/as ante las propuestas que presenta en el aula.
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Centrandonos en el ultimo tipo de planificaciones «planificaciones diarias», vemos
que el modelo o esquema de clase responde al tradicional, estableciendo que la tarea
inicial o introductoria debe presentar una gran motivacién para los alumnos/as (criterio
que no siempre mantiene, como se comprueba posteriormente) y que la actividad final
debera ser bien relajante, bien de gran intensidad. Es resefiable que las tareas que ocuparian
la parte central de la sesion, respondiendo a este esquema clasico que Laura utiliza, no
son analizadas para establecer una correcta progresion en la dificultad y exigencia de las
mismas. teniendo presente como unico criterio ir proponiendo aquellas que presentan,
desde su Optica personal. un mayor nivel de motivacion para sus alumnos/as y reservar el

resto por si sobre tiempo.

En esta planificacion aparceen resenadas. ademas de las tareas provectadas y las
posibles variantes de las mismas a introducir durante el desarrollo de la sesion, la

organizacion de los grupos prevista y el material didactico a utilizar.

Por ultimo. destacar que en la orcanizacion de los grupos encuentra Laura una unica
dificultad v es lograr mejorar La paticipacion conjunta de mmos-nimas en las tareas de
clase, preocupacion que esta mtimamente relacionada con sus objetivos de ensenanza,
influenciada ademas por sus propias convicciones y experiencias como deportista,
encaminado todo a lograr una mejora y mas activa implicacion de las nifias asi como
modificar su rol en el aula. que tradicionalmente parcce estar identificado con la asuncion
de actitudes pasivas y de poca aportacion en las clases de Educacion Fisica. Este problema
que Laura percibe y al que intenta cncontrar respuestas y soluciones va a condicionar
claramente su actuacién docente durante el periodo de practicas.

Respecto a las variables de contexto. y refiriéndonos en primer lugar a los espacios
de clase, Laura resalta la importancia v necesidad de poseer algunos especificos que
retnan una seric de condiciones especiales para la ensefanza de unos determinados
contenidos. Respecto a los horarios de clase de Educacién Fisica, destaca explicitamente
la importancia que tienen en el proceso de enseianza-aprendizaje por influir decisivamente
en la actitud y en el comportamiento de alumnos’as y profesores en el aula, asi como por
la falta de continuidad necesaria para llegar a conseguir consolidar los diferentes

aprendizajes previstos en la planificacion.
3.3 Rosana

Por lo que respectaal disefio del curriculum, Rosana justifica su realizaciéon en
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lanecesidad de tener una guia que oriente y conduzca el proceso de ensefianza-aprendizaje,
asi como en la potencialidad formativa del mismo.

Dicho disefio se estructuraria en cuatro tipos de planificacion:
-Planificacion trimestral

-Planificacion quincenal

-Planificacion semanal

-Planificacion diaria

Sefiala la grave dificultad que para ella representa poder planificar a medioy ]argd

plazo, por lo que empezaria la construccién de su diseno por fas planificaciones semanales.

Para ello decidiria, particndo def nivel de sus alumnos/as, los objetivos didacticos a
alcanzar, estando referidos éstos fundamentalmente a los aspectos actitudinales, afiadiendo
que le preocupan mas los niveles de participacion que lo que pucden aprender, justificando
su decision a este respecto en sus convicciones personales que le indican que son los
mas importantes a alcanzar, pues van a ser la base que le permita avanzar en el proceso
de ensefianza-aprendizaje y c¢n la consecucion de otras metas u objetivos. En las
planificaciones disefiadas durante la fase de practicas se comprueba que su descripcion
es muy abierta, limitdndose a una definicién de una cierta amhigiiedad v que indica poco
claramente lo que intenta alcanzar en cada periodo («desarrollo de L expresividad de las

manos», «saltos», «indiaca y frebees).

A partir de ellos seleccionaria los contenidos de ensefianza, contenidos de ensenanza
que van a determinar el nivel de rigurosidad y determinacion de la planificacion, asi
como la posibilidad de establecer niveles de dificultad o individualizacion del proceso
didactico.

El siguiente componente curricular de la planificacion seria la metodologia, que
esta mediatizada por el tipo de tareas a plantear en el aula, las cuales son seleccionadas
por el grado de motivacion que presentan para sus alumnos/as y utilizando como criterio
para determinar dicho nivel de motivacién sus propias experiencias como alumna en clase
de Educacion Fisica, asi como el hecho de que las mismas sean novedosas, dinamicas,

abiertas y presenten un caracter competitivo.

Respecto a la seleccion de las tareas, de la que hemos comentado que utiliza como
criterio el potencial nivel de motivacion que les concede, indica la dificultad para utilizar
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en la practica los sistemas de andlisis estudiados en la formacién inicial, no teniéndolos
en cuenta en la seleccion y determinacién de sus tareas de ensefianza-aprendizaje.

El ultimo elemento o componente considerado seria laevaluacion, componente
que valora como de muy dificil implantacion, achacando basicamente dicha dificultad
a la falta de experiencias previas en su utilizacion.

Rosana sefiala, en relacién con la planificacion del curriculum, la dificultad para
poder tener presentes en la misma las adaptaciones curriculares para alumnos con
necesidades educativas especiales, dificultad debida a la escasa preparacion recibida du-
rante su formacion inicial y acrecentada por la falta de informacién que recibe del maes-
tro-colaborador del aula sobre las caracteristicas de los alumnos/as con déficits. Afiade
que, ademas de estas cuestiones, su preocupacion inicial por la gestiéon y el control de
aula, la llevan a prescindir de estos aspectos que le suponen problemas menos importantes
en su quehacer en el aula. En aquellas ocasiones en que adopta alguna decision respecto
a este tipo de situaciones lo hace guiada por sus convicciones y experiencias , decisiones
que se cuestiona al no tener ningun apoyo o base rigurosa para tomarlas.

Centrandonos en el nivel de planificaciéon mas pequefio o concreto, «planificacién
de sesiones», Rosana utiliza para su disefio las experiencias previas que ha tenido, lo que
la lleva a plantear en un primer momento en sus practicas sesiones realizadas en otros
contextos de practicas anteriores.

Esta planificacion se caracteriza por no ser muy rigurosa en su estructura y presentar
un caracter muy abierto, con pocas actividades especificadas y utilizando como claves
para su construccion que la tarea introductoria exija a sus alumnos/as un alto grado de
esfuerzo fisico y la ultima presente un alto grado de motivacion para ellos/as. El resto de
tareas van a ir planteandose o manteniéndose en el aula en funcién del nivel de motivacién
que les asigna Isabel, asi como del interés y respuesta de los alumnos/as. No ofrecen
una gran conexién con los contenidos especificados y se presentan en forma muy
esquematizada.

Se comprueba que, en relacidon con las planificaciones de sus sesiones, Rosana
evoluciona hacia unos posicionamientos en que decide utilizar o plantear aquello que
funciona, sin realizar ningin anélisis critico de lo que este tipo de situaciones didacticas
aportan a la mejora de los aprendizajes de los alumnos/as. En una ultima fase, que se
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corresponde a su Gltima semana de practicas, su disefio de sesiones progresa hacia
planteamientos en que intenta implicar a sus alumnos/as en la realizacion y construccion
de las mismas, propuestas que surgen de su experiencia en cursos realizados para

completar su formacion inicial.

Para finalizar con esta cuestion, incidir en el hecho de que Isabel disefia la misma
sesién para los diferentes grupos y niveles de un mismo ciclo, proponiendo o introduciendo
cambios y adaptaciones en el propio desarrollo de la sesién, lo que le permite ir
enriqueciendo el disefio a medida que lo va implementando con los diferentes grupos.

La organizacion de los grupos en clase hemos visto que no es considerada por
Rosana en ninguno de los diferentes niveles de concrecion del curriculum. Esta variable,
en clara relacion con el tema de la gestion y el control del aula, produce en ella una gran
preocupacion y dificultad para su realizacion en el aula, utilizando como criterios para
determinar el tipo o forma de organizacién aquella que permite mejorar el control del
aulay favorecer el desarrollo de actitudes de cooperacion y coeducacion (objetivos
didacticos). Afiade que durante su formacion inicial no hubo mucha informacion ni un

tratamiento adecuado sobre esta variable de ensefianza.

En cuanto a los espacios de clase, Rosana no muestra preocupacion ni interés por
los mismos ni por sus caracteristicas y potencialidades educativas, modificando su
consideracion hacia ellos a medida que transcurre su periodo de practicas por entender

que presentan una gran influencia en su comportamiento docente.

Algo similar va a ocurrir con los horarios de sus clases, juzgando que tienen una
clara influencia en el comportamiento de los alumnos/as y en las relaciones profesor-
alumnos, lo que le hace modificar y adaptar sus sesiones en funcion del momento horario

en que se imparten.
3.4 Futuros maestros - especialistas en la fase de practicas

Vamos a comenzar esta comparacion destacando las categorias que presentan un
mayor porcentaje de aparicion en los tres casos, para realizar una primera aproximacion a
las preocupaciones, intereses y prioridades docentes que muestran Rubén, Laura y Rosana

durante este periodo.

En cuanto a la dimensién «Componentes del curriculum y variables organizativas y

contextuales», (tabla 1) los tres sujetos de estudio manifiestan una gran similitud en cuanto
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a las categorias que mas centran su atencion, interés y preocupacién (TAR, ORG, MOT),
debiendo resaltar como tnica cuestidn significativa la destacada atencion que Laura
muestra en relacién a los objetivos de ensefianza, componente éste, que no esta tan
considerado en el caso de Rubén y Rosana.

RUBEN | TAR(37,3) |ORG(11,8) |[MOT(7,50) | EPA(6,80) |OBIJ(5,2 )| INS(4,9) [ MAT(4,9)
LAURA | TAR(27,6) | ORG(15,6)] OBIJ(11) MOT(6,9) | DIS(6,9) | INS(5,5) | MET(4,6)
ROSANA| TAR(22,2) [ ORG(11,1)| MOT(10) | DIS(7,2) | CON(6,9)] MET(6,9)| OBJ(6)

Tabla 1: Comparacién «Componentes curriculares y variables organizativas y contextuales».

Avanzando en esta comparacion, y apoyandonos en el analisis cualitativo de las
aportaciones recogidas a los 3 sujetos de estudio con las diferentes técnicas e instrumentos
utilizados, se constatan diferencias y similitudes en la actuacion de Rubén, Laura y Rosana.

Respecto al disefio del curriculum, los tres sujetos de estudio presentan grandes
similitudes en cuanto a los tipos de planificaciones a realizar, asi como en la dificultad
que encuentran para planificar a largo plazo, prefiriendo los tres realizar planificaciones
de!l curriculum a corto plazo, por permitir mas facilmente constatar los resultados

alcanzados.

En cuanto al tipo de planificacién a utilizar para proceder a concretar el curriculum,
podemos comprobar la similitud que a este respecto muestran los tres

RUBEN LAURA ROSANA

ANUAL ANUAL
TRIMESTRAL TRIMESTRAL TRIMESTRAL

MENSUAL MENSUAL QUINQUENAL
SEMANAL SEMANAL SEMANAL
DIARIA DIARIA DIARIA
TIPO DE PLANIFICACION

Los tres partirian del nivel de sus alumnos/as para construir su planificacién,
estableciendo como primer componente de la misma los objetivos a alcanzar, significando
todos ellos la influencia que sus propios valores, creencias y preferencias tendrian en la
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determinacién de los mismos. En los tres casos optan por seleccionar durante la fase de
practicas objetivos orientados a la mejora de la actitud y participacion en Educacion

Fisica.

Los contenidos, siguiente componente a decidir en los tres casos, van a establecer
diferencias entre ellos en el momento de su determinacion, sefialando Rubén que estarian
en funcién de los objetivos establecidos previamente y Laura que serian de tipo
procedimental. Rosana no explicita ningun criterio, dejando constancia inicamente de la
importancia de los mismos para establecer el grado de rigurosidad o determinacion de la
planificacion, asi como las posibilidades de individualizacién de la enseflanza.

La metodologia de ensefianza seleccionada es coincidente en los tres casos, variando
el criterio para su determinacion, indicando Rubén que ello es debido por ser coherente
con los contenidos de ensefianza previamente establecidos, Laura por estar acorde con su
estilo docente y Rosana por estar mediatizada por las tareas de ensefianza a plantear en el aula.

Por ultimo, manifiestan idéntica opinidn respecto a la evaluacién, resaltando la
dificultad que supone implementarla en el proceso didactico y centrando su uso durante
el periodo de practicas en la valoracién de los aspectos actitudinales de sus alumnos/as,

careciendo este proceso de la necesaria sistematizacion y rigurosidad.

Respecto a las planificaciones de clase, los tres disefian las mismas sesiones para
los diferentes grupos pertenecientes a cada uno de los ciclos educativos a los que imparten
clase, adecuando o modificando las mismas durante su desarrollo en virtud de la respuesta
de los alumnos/as a las propuestas presentadas. Rosana y Laura adoptan un modelo
tradicional para la realizacion del disefio de sus sesiones, caracterizandose en el caso de
Laura la primera actividad a realizar por presentar un alto nivel de motivacion y la ultima
por ser relajante o de gran exigencia fisica, no planteando ambas ninguna conexion con
el contenido a ensefiar en la sesion. En el caso de Rosana, la primera tarea debe ser de
gran exigencia fisica y la ultima presentar un alto nivel de motivacién, dandose el caso,
como en Laura, de no guardar ninguna relacion con el contenido de ensefianza previsto.

Para la seleccion de las tareas, sefialan la dificultad de utilizacion real que tienen los
sistemas de analisis de las tareas propuestos desde la teoria, ademas de suponer su uso
una gran utilizacion de tiempo. Rubén utiliza como criterios la potencialidad educativa
de las tareas, sus convicciones y valores y el nivel de sus alumnos/as, estando todo ello
mediatizado por el grado de motivacién que puedan suponer para sus alumnos/as. En el
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caso de Laura los criterios a utilizar son el nivel de sus alumnos/as y el grado de motivacion,
estando determinado éste por sus experiencias previas con dichas tareas. Por ultimo, Rosana
utiliza unicamente el grado de motivacion que puedan presentar , sefialando como criterios
para determinar dicho grado lo novedosas que pueden resultar para sus alumnos/as,
la presencia de la competicion en su realizacion y que sean dindmicas y abiertas. El
tiempo que conceden a cada tarea en el desarrollo de la sesidn va a venir establecido por

el interés y respuesta de los alumnos/as hacia ellas.

La organizacion de los grupos de clase supone en los tres casos preocupacion y
dificultad inicial, justificando la importancia de la misma, en el caso de Rubén, en la
influencia que va a tener en el desarrollo de los contenidos por mediatizar la realizacion
de las tareas de ensefianza. Fn el caso de Laura, justifica la importancia de la organizacion
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4. CONCLUSIONES

En los diversos apartados del capitulo anterior hemos ido presentando y analizando
aquellas aportaciones mas significativas e importantes que nos permitieran conocer y
comprender mas profundamente como actiian futuros maestros en Educacion Fisica en
las Practicas de Ensefianza en el proceso de disefiar y desarrollar el curriculum, asi como

las premisas y razones que guian dicha actuacion.

Las conclusiones alcanzadas se sintetizan en los siguientes puntos:

1) Los futuros maestros valoran la planificacion del curriculum a largo plazo como
dificil y costosa, optando por planificaciones a corto plazo que enjuician como

mas faciles de contrastar y alcanzar.

2) Futuros maestros utilizan en el disefio del curriculum varios tipos de planificacion,
concretandose en 5 tipos diferentes de planificacién (anual, trimestral, mensual,

semanal y diaria).
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3) Cuando realizan la planificacion curricular, los futuros maestros conceden gran
importancia al nivel de sus alumnos y a las caracteristicas del contexto. Se constata
que el referente (nivel de sus alumnos) queda en una correcta manifestacion de
intenciones cuando se examinan los criterios de seleccion de objetivos y contenidos
didacticos y la realizacion de idénticas planificaciones de clase para los distintos

grupos con los que interactuan.

4) La seleccion de objetivos didacticos que realizan futuros esta determinada
prioritariamente por sus preocupaciones por la gestion y el control del aula, la actitud
de sus alumnos hacia la Educacién Fisica, el comportamiento de los mismos en el
aula, por sus convicciones y sus preferencias, decantandose por plantear objetivos
orientados a la mejora de su actitud hacia la materia(revalorizarla), a la mejora de
los comportamientos en el aula, al fomento de la autonomia y responsabilidad de
los alumnos y al incremento de la participacion en las tareas propuestas.

5) Los contenidos de ensefianza que seleccionan futuros docentes estan mediatizados
mayoritariamente por sus convicciones e intereses profesionales, asi como por las
preocupaciones sefialadas en el punto anterior, orientando fundamentalmente su
proceso didactico hacia la ensefianza de contenidos encuadrados en el tipo «valores
y actitudes». Los contenidos procedimentales, aunque explicitados, quedan en un

segundo plano en su preocupacion y valoracién como docentes.

6) Futuros maestros sefialan que la posibilidad de proponer en el aula procesos
tendentes a individualizar la ensefianza esta intimamente relacionada con la estructura
y componentes de los contenidos de ensefianza que se proponen en la planificacion
curricular, favoreciendo o dificultando dichos procesos. Asimismo indican que el
tipo de contenidos a ensefiar influye el nivel de concrecion de la planificacion

curricular.

7) Futuros maestros muestran un conocimiento de la estructura de la materia super-
ficial, no teniendo presente los componentes estructurales de los diversos contenidos
de ensefianza en la seleccién y disefio que de éstos realizan en los diferentes niveles
de la planificacion curricular. Esta seleccion se caracteriza por ser global, abiertay
en ocasiones ambiguas, lo que dificulta notablemente la seleccion de tareas (las
tareas nos persiguen la ensefianza y aprendizaje de componentes concretos sino un
mejora global de contenido) y la evaluacién de los aprendizajes (alta complejidad
para establecer los criterios que orienten al profesor sobre los niveles de desempefio

alcanzados por sus alumnos/as).
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8) Se constata la gran influencia que sus convicciones y preferencias tienen en los
futuros maestros en la seleccion de los componentes curriculares, primando en
muchas ocasiones este referente en su toma de decisiones preactivas e interactivas
mas que consideraciones tedricas informadas desde la formacion inicial.

9) Futuros maestros seleccionan la metodologia de ensefianza a implantar en su
proceso didactico guiados por los contenidos de ensefianza planteados, las tareas
planteadas y en gran medida por la identificaciéon de aquella con sus valores y
creencias personales. Este planteamiento en la seleccién de la metodologia esta
influido por lagunas y desconocimiento en el conocimiento del contenido pedagogico
de la materia, no asociando adecuadamente un determinado tipo de contenido de
enseflanza con su tratamiento metodolégico mas coherente y adecuado.

10) Futuros maestros enjuician la evaluacion en Educacion Fisica como un proceso
que presenta una gran dificultad en su realizacion, caracterizandose por ser
asistematico y poco riguroso en ambos grupos. El foco de atencién de su evaluacion
va a orientarse hacia los aspectos actitudinales, utilizando para la recogida de datos
dos procedimientos de observacion: la lista de control y el registro anecdético.

11) Eldisefio de tareas de ensefianza-aprendizaje es el componente curricular que
mas interés, atencidn y tiempo ocupa en la accion docente preactiva e interactiva de
futuros, significandose como otra de las grandes preocupaciones iniciales que
presentan los sujetos de estudio.

12) La seleccién de las tareas de ensefianza-aprendizaje que realizan futuros no
esta basada en los sistemas de analisis recomendados desde la Formacién Inicial, a
las que valoran como poco realistas, muy complejos y con una inversion de tiempo
excesivamente costosa para proceder a su utilizacion. Los criterios utilizados para
proceder a dicha seleccion son la potencialidad educativa de la tarea (posibilidad
que ofrece de enseflar los contenidos de ensefianza), sus convicciones y valores, el
nivel de los alumnos y la motivacion que pueden presentar para sus alumnos. El
analisis realizado nos permite afirmar que ¢l criterio fundamental es el grado de
motivacidn que presentan, valorando como fundamental que los alumnos se diviertan
como cuestion previa para que se realice el aprendizaje, ya que sin esta condicién
(diversion) es dificil implicarlos en la practica. Sefialar por su significacion que el
criterio «nivel de los alumnos» es reflejado solamente de forma teodrica al
comprobarse la utilizacion de las mismas tareas para alumnos/as de diferentes grupos
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y cursos. Respecto a su adecuacion con los contenidos de ensefianza ya hemos
procedido a realizar nuestra valoracion en el punto 7 de este mismo apartado.

13) El grado de motivacion que las tareas motrices pueden presentar en el aula para
sus alumnos viene determinada por ser novedosas para ellos (criterio dificil de
establecer por falta de informacion y por presentar las mismas para todos), ser
dinamicas y presentar un caracter competitivo. Los futuros maestros se basan también
en su propia experiencia como alumnos para realizar esta valoracion (nivel de
diversién e implicacion que conceden a las tareas por haberlas realizado
previamente). Todo ello nos informa del poco interés que en el proceso de seleccion
de las tareas tienen los criterios «nivel de los alumnos» y «experiencias previasy».

14) La duracion de las tareas en el aula (tiempo de enseflanza-aprendizaje dedicado
a cada contenido) no es establecida en la fase interactiva por los futuros maestros
por considerarlo poco util. Este tiempo es decidido en la fase interactiva en funcion

de la respuesta de sus alumnos.

15) Futuros maestros no consideran en su planificacion las adaptaciones curriculares
para alumnos con necesidades educativas especiales, aduciendo como motivos para
ello que no es su preocupacion mas inmediata, junto con la falta de preparacion
que para su realizacién tienen, la falta de coordinacion con los demés profesores y

la falta de informacion sobre los déficits de sus alumnos.

16) Futuros maestros disefian las mismas sesiones para los diferentes grupos y
cursos comprendidos en un mismo ciclo, confiando en su experiencia y capacidad
para adaptar a cada contexto didactico, durante el desarrollo de las sesiones, las
tareas de enseflanza-aprendizaje incluidas en la sesion, en funcion del nivel y de las

respuestas que realicen sus alumnos en el aula.

17) La planificacion de las sesiones de futuros maestros recoge fundamentalmente
los componentes curriculares objetivos de la sesion y tareas de ensefianza-aprendizaje
arealizar, comprobandose que en algiin caso se concreta la organizacion del grupo-

clase y los materiales a utilizar en la sesidn.

18) El esquema de sesién que utilizan futuros maestros responde a las tres partes
del modelo o esquema tradicional (comprende una parte inicial o introductoria para
el calentamiento o la activacion de los alumnos, una parte central donde se desarrolla
la ensefianza-aprendizaje del contenido o contenidos seleccionados y una parte
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final o de vuelta a la calma), variando los criterios que utilizan para determinar la
primera parte ( ser motivante, tener poca exigencia fisica y servir como calentamiento
e introduccion, tener mucha exigencia fisica) y la tltima tarea de la sesion (ser

relajante, de gran exigencia fisica, muy motivante).

19) Futuros maestros utilizan para la construccién y disefio de sus sesiones de clase
las experiencias practicas (clases realizadas con compaiieros en las materias practicas
de la especialidad) realizadas en la E.U. durante su Formacion Inicial, experiencias
vividas en cursos complementarios y guias didacticas, valorando estas ultimas
como muy importantes por el apoyo y la facilitaciéon que les supone para realizar el
disefio mencionado. Esto se traduce en una descontextualizacion del disefio a la
realidad practica en que desempefian su accion docente al no tener presente las
caracteristicas del contexto en el que desarrollan cada una de sus clases (mismas
sesiones para distintos grupos de alumnos), implantando una serie de tareas utilizadas
para otras situaciones y contextos didacticos (en el caso de las guias didacticas son
situaciones de ensefianza abstractas y claramente descontextualizadas) y no teniendo
presente en el disefio de sus sesiones aspectos como el espacio y las caracteristicas

del mismo.
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ANEXO 1
SISTEMA DE CATEGORIAS UTILIZADO EN LA INVESTIGACION

DIMENSIONES, CATEGORIAS Y CODIGOS

\ COMPONENTES DEL CURRICULUM
DIS: Planificaciones que realiza del proceso de ensefianza - aprendizaje
OBYJ: Objetivos
| CON: Contenidos
MET: Metodologia
INS: Informacion al alumno
MAT: Materiales
TAR: Actividades a realizar en clase
; EVA: Evaluacién

NEE: Adaptaciones curriculares para alumnos con necesidades educativas especiales

VARIABLES ORGANIZATIVAS Y CONTEXTUALES
ORG: Organizacion de grupos
CNT: Control del aula
ESP: Espacios donde se realiza la clase
HOR: Horarios de clase
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TIE: Tiempo que dedica a cada tarea de aprendizaje

EPA: Experiencias previas de los alumnos en E.F.

RAT: Relacion del grupo de alumnos con sus tutores de aula
MOT: Motivacion de los alumnos

DECISIONES PREACTIVAS
PCC: Decision referida a algun componente curricular

PVO: Decision referida a variables organizativas o/y contextuales

DECISIONES INTERACTIVAS

DCP: Decisién ante conflicto en el aula

DCC: Decision referida a algin componente curricular

DVO: Decision referida a variables organizativas o/y contextuales
DAA: Decision basada en la actuacidn correcta de los alumnos ante las tareas
DAE: Decision basada en la actuacion errdnea de los alumnos ante las tareas



