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Introduzione
Il presente lavoro ha come obiettivo uno studio semi — sperimentale sul coaching.
Nello specifico, il presente studio si pone I'obiettivo di applicare il coaching alla pratica

didattica al fine di verificare in che modo un corso di coaching possa migliorare la capacita
dei docenti di interessare i propri studenti e di gestire le risorse a loro disposizione.

Gli obiettivi generali sono:

e Accendere linteresse dei docenti nei confronti del coaching attraverso la

frequenza di un corso con un coach professionista
e Verificare se il coaching puo migliorare la pratica didattica dei docenti.
Gli obiettivi specifici sono:
¢ Ricevere dei feedback positivi da parte dei docenti rispetto al coaching

e Riscontrare un miglioramento nella capacita dei docenti di coinvolgere i propri

studenti

e Riscontrare un miglioramento nella capacita dei docenti di utilizzare strumenti

alternativi al libro di testo

e Riscontrare un miglioramento nella capacita dei docenti di interessare i propri

studenti verso la disciplina insegnata.
Gli obiettivi specifici saranno verificati attraverso due strumenti:

¢ |l gruppo di ascolto che permettera ai docenti di dare un feedback rispetto al corso

di coaching che hanno frequentato;

e |l questionario che verra somministrato agli studenti in forma anonima al fine di

valutare i propri docenti prima della frequenza del corso di coaching e dopo.

All'interno del marco teorico vengono analizzati gli studi condotti sul tema nel contesto
scolastico americano e inglese. Non sono state utilizzate ricerche condotte in Italia in
guanto al momento della stesura non ve ne erano a disposizione. A differenza degli studi
americani il presente lavoro ha interessato un piccolo gruppo di docenti di un liceo

scientifico del capoluogo siciliano che avevano diversi anni di insegnamento alle spalle e
7



VINCENZO PECORINO
quindi un background piuttosto robusto. Questo elemento ha fatto si che durante il corso
di coaching somministrato ai docenti, questi ultimi non sempre hanno risposto in modo

positivo a quanto loro richiesto.

Nonostante le suddette difficolta, la somministrazione dei questionari agli studenti, sia
prima della partecipazione del corso di coaching che successivamente, ha permesso di
rilevare notevoli miglioramenti nella pratica didattica dei docenti. In altre parole, i docenti
che hanno frequentato il corso di coaching sono riusciti a coinvolgere maggiormente |
loro studenti e a utilizzare in modo proficuo le risorse a loro disposizione migliorando il

clima all'interno della classe.
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Abstract

The aim of this paper is a semi-experimental study on coaching. Specifically, this
study aims to apply coaching to teaching practice in order to investigate how a coaching
course can improve teachers' ability to interest their students and manage the resources
available to them.

The general objectives are:
- To ignite teachers' interest in coaching by attending a course with a professional coach
- To test whether coaching can improve teachers' teaching practice.
The specific objectives are:
- To receive positive feedback from teachers regarding coaching
- To see an improvement in the ability of teachers to engage their students
- To notice an improvement in teachers' ability to use alternative tools to the textbook

- To notice an improvement in the teachers' ability to interest their students in the
discipline taught.

The specific objectives will be verified through two instruments:

- The listening group that will allow teachers to give feedback with respect to the coaching
course they attended;

- The questionnaire that will be given to the students anonymously in order to evaluate

their teachers before and after the coaching course.

Within the theoretical framework, studies conducted on the subject in the American
and British school context are analysed. Research conducted in Italy was not used as
there was no research available at the time of writing. In contrast to the American studies,
the present work involved a small group of teachers in a scientific high school in the
Sicilian capital, who had several years of teaching experience behind them and therefore
a rather robust background. This element meant that during the coaching course
administered to the teachers, they did not always respond positively to what was asked

of them.
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In spite of the above-mentioned difficulties, the administration of the questionnaires

to the students, both prior to their participation in the coaching course and afterwards,
revealed considerable improvements in the teachers' teaching practice. In other words,
the teachers who attended the coaching course managed to involve their students more
and to use the resources at their disposal in a profitable way, thus improving the climate

within the classroom.

10



ILCOACHING NELLA PRATICA DIDATTICA

Resumen

El objetivo de este trabajo es un estudio semiexperimental sobre el coaching. En
concreto, este estudio pretende aplicar el coaching a la practica docente para investigar
como un curso de coaching puede mejorar la capacidad de los profesores para interesar

a sus alumnos y gestionar los recursos de que disponen.
Los objetivos generales son:

- Despertar el interés de los profesores por el coaching asistiendo a un curso con
un coach profesional

- Comprobar si el coaching puede mejorar la practica docente de los profesores.
Los objetivos especificos son:

- Recibir comentarios positivos de los profesores sobre el coaching

- Ver una mejora en la capacidad de los profesores para involucrar a sus alumnos

- Notar una mejora en la capacidad de los profesores para utilizar herramientas
alternativas al libro de texto

- Notar una mejora en la capacidad de los profesores para interesar a sus alumnos

en la disciplina impartida.
Los objetivos especificos se verificardn mediante dos instrumentos:

- El grupo de escucha que permitira a los profesores dar su opinién con respecto al
curso de coaching al que han asistido;
- El cuestionario que se entregara a los alumnos de forma andénima para evaluar a

sus profesores antes y después del curso de coaching.

Dentro del marco teorico, se analizan los estudios realizados sobre el tema en el
contexto escolar estadounidense y britanico. No se utilizo la investigacion realizada en
Italia, ya que no habia ninguna disponible en el momento de la redaccion. A diferencia
de los estudios estadounidenses, en el presente trabajo participd un pequefio grupo de
profesores de un instituto cientifico de la capital siciliana, que contaban con varios afos
de experiencia docente a sus espaldas y, por lo tanto, con un bagaje bastante sélido.
Este elemento hizo que durante el curso de formacién impartido a los profesores, éstos

no siempre respondieran positivamente a lo que se les pedia.

11
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A pesar de las dificultades mencionadas, la administracion de los cuestionarios a

los alumnos, tanto antes de su participacion en el curso de coaching como después,
reveld mejoras considerables en la practica docente de los profesores. En otras palabras,
los profesores que asistieron al curso de coaching consiguieron implicar mas a sus
alumnos y utilizar los recursos a su disposicion de forma provechosa, mejorando asi el

clima dentro del aula.

12
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CAPITULO 1

ENTRENAMIENTO

1.1 Coaching y desempefio corporativo

Introducido en 1937 por un académico llamado Gorby, el coaching es hoy en dia
una herramienta ampliamente utilizada en los EE. UU., Reino Unido y Australia con
alrededor de 21,000 entrenadores en ejercicio y ha alcanzado, en una perspectiva
econOmica del andlisis del ciclo de vida del producto, la fase de madurez, solo en dos de
los 162 paises que formaron parte de la Encuesta Global de Coaching realizada en 2009,
mientras que en 83 de ellos se clasifico en las fases iniciales de introduccion y desarrollo

(Segers, Vloeberghs y Henderickx, 2011).

En Italia ya hay mil entrenadores profesionales, con una facturacion de casi 15
millones de euros. Operan principalmente en el Centro-Norte, centrandose
principalmente en Lombardia y Lazio (repubblica.it, 2011). El auge del "fenbmeno"” del
coaching en Italia se basa principalmente en la gran atencién que se ha prestado a los
recursos humanos como ventaja competitiva y fuente de creacién de valor en la empresa.
El conocimiento, las innovaciones, las sinergias que se desarrollan a través de la
dindmica organizacional representan ese valor agregado que es dificil de medir y se
define como un “valor intangible” corporativo. Las denominadas habilidades
transversales (Lanza, 2008), es decir, aquellas habilidades que atafien al area gerencial

de la persona (comunicacion, organizacion, relacion, liderazgo, gestion del tiempo,

El crecimiento exponencial del mercado del coaching en la ultima década, sin
embargo, trae consigo una serie de evidentes efectos colaterales que se concretan en el
caos y en la falta de transparencia y experiencia que han destacado inexorablemente
una tendencia decreciente en el nivel de calidad promedio de el servicio prestado
(Segers, Vloeberghs y Henderickx, 2011). En linea con la tendencia del mercado, la
literatura surgida en la dltima década ha hecho importantes contribuciones para
fortalecer los cimientos de una disciplina que, especialmente en lItalia, alin se encuentra
en etapas de desarrollo y definicion. Spence, Cavanagh y Grant en 2006 y Brooks y
Wright en 2007, subrayan la importancia de definir bases solidas del estado de la

13
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industria del coaching para delinear una estructura profesional clara y reconocible a lo

largo de los afios.

El coaching, en paises donde ha sido reconocido y establecido durante varios
afios (Norteamérica, paises nordicos, Australia, Japon), se ha convertido en una parte
integral de los programas de formacion relacionados con el desarrollo del liderazgo, pero
no solo. Varios exponentes autorizados han justificado empirica o teéricamente el uso
de técnicas de coaching para aumentar la conciencia en los programas de desarrollo
ejecutivo (Mirvis, 2008), para desarrollar la conciencia intuitiva en la educacion gerencial
(Sadler-Smith & Shefy, 2007), para mejorar el desempefio de los gerentes después de
siguiendo un programa de formacion mediante la implementacion de una serie de

comentarios para apoyar el proyecto (Hooijberg & Lane, 2009).

Segun un analisis realizado por ICF ltalia (International Coach Federation)
propuesto en el VII Congreso Nacional de Milan, el coaching esta cada vez mas "de
moda" incluso en las empresas italianas. El coaching es un gran éxito en el mundo,
demostrado por los datos mas recientes de ICF Global, la asociacién internacional de la
gue son miembros mas de 16.500 coaches en 90 paises. La facturacién de la industria
a nivel mundial se estima en 1.500 millones de ddlares, mientras que en Italia el volumen
se estima en 10-15 millones de euros (12,5 -19 millones de ddlares). En la VIl
Conferencia Nacional, el presidente de ICF lItalia, la asociacion que agrupa a unos 400
entrenadores profesionales italianos, afirma que en los Ultimos afios el coaching se ha
consolidado como una via de formacién, asi como un método preferido por las empresas
para superar la crisis (Granieri, 2010). Cada vez son mas las empresas y profesionales
que confian en el coaching, en especial las especialidades del coaching mas solicitadas
estan relacionadas con los temas de corporativo, liderazgo, ejecutivo, aunque en nuestro

pais también esta creciendo el coaching personal o de vida.

El mercado de coaching italiano representa un porcentaje minimo (alrededor del
1%) de todo el mercado de coaching global. Esto significa que aunque el mercado esta
creciendo con fuerza, el instrumento aln no es conocido por todos, por el contrario, sigue
siendo un nicho estrecho en rapida expansién. Sin embargo, la tendencia esbozada debe
contextualizarse en la dificil, si no dramatica, situacibn econdémica mundial que afecta
directamente a la capacitacion como uno de los primeros rubros de costos a "recortar"

para reducir los costos generales de las organizaciones.

14
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Esta afirmacién estad respaldada por una investigacién realizada por Union
Formazione, el sindicato de empleadores de instituciones de formacion, que entrevisté a
2.000 empresas italianas (se excluy6 la administracion publica) y alrededor de 1 millon
de trabajadores en 2009 (ver la composicion geogréafica de la encuesta en el grafico a
continuacion), destacando un escenario decididamente desfavorable para la inversion en

formacion, tanto de caracter técnico como de gestion.

Especialmente en lo que respecta a las pequefias y medianas empresas, es decir,
los cimientos del sistema italiano, en 2009 solo el 20% de las empresas entrevistadas
activaron programas de formacién en el afio de referencia. A medida que crece el tamafio
de la organizacion, aumenta el uso de practicas de capacitacion en la empresa. De la
encuesta se desprende claramente que muchas organizaciones pequefias y medianas
estan firmemente convencidas de que la formacion es, en la mayoria de los casos, inutil
para lograr el desempeiio de la empresa. No se ha captado el valor afiadido de la
formacion, tanto técnica como de gestion, y esta tendencia acompafara inexorablemente
al sistema italiano a una involucion de la competitividad en una logica de mercado global

basada en la innovacién tecnoldgica y creativa.

A pesar de todas estas percepciones sobre el valor del recurso humano
destacadas en los ultimos afos, se observa que las palabras no siempre y en ningun
caso corresponden a hechos. En ltalia hay empresas que subrayan la importancia
estratégica de los recursos humanos pero en esencia no creen y no operan en este
sentido. Son precisamente estas realidades organizativas las que necesitan una
profunda reelaboracién del concepto de mejora del capital humano si quieren crecer a

medio / largo plazo.

Como argumenté James March, la Gestion de Recursos Humanos debe actuar
para fomentar el flujo de ideas y recursos y no para controlar comportamientos repetitivos
gue ya no son necesarios. En el pasado, los directores de recursos humanos han
dedicado atencién a la constitucion y gestiébn del conocimiento exclusivamente en
términos de individuos, hoy, sin embargo, es necesario ampliar su vision a la dimension

organizacional y social (Costa y Gianecchini, 2008).

Es decir, la “Gestiéon de Recursos Humanos” debe operar con una perspectiva
estratégica, desarrollando procesos especificos que favorezcan el intercambio de

experiencias y estimulen el crecimiento del llamado know-how corporativo. Por tanto,

15
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conviene facilitar, fomentar y potenciar la difusion del conocimiento entre los sujetos

pertenecientes a la organizacion.

Hoy en dia es cada vez mas dificil hacer convivir una visién de futuro con la
imprecision e incertidumbre del presente al tiempo que es cada vez mas importante
desarrollar un tejido social de confianza, comprension y orientacion al cliente interno.
Solo a través de estos “pasos” incrementales una estructura organizacional es capaz de
incrementar una capacidad gerencial capaz de apoyar los aspectos de empoderamiento,
motivacion, autodesarrollo e innovaciéon. En conclusion, por lo tanto, es necesario que la
funcién de personal esté enfocada a los problemas estratégicos, gerenciales y operativos
de la empresa, integrados en los niveles més altos de toma de decisiones (Costa y
Gianecchini, 2008).

Los elementos importantes de la ventaja competitiva se construyen a través de
politicas de personal (Costa y Gianecchini, 2008). En esta perspectiva, la gestion de
recursos humanos debe ser proactiva en todos aquellos temas de desarrollo de
oportunidades y eliminacion de los obstaculos que los trabajadores y la empresa puedan
encontrar en la dinamica de una organizacién. Bajo estas premisas, para dar una
respuesta eficaz al complejo contexto econdmico de gran inestabilidad y dificil
crecimiento econdémico en el que nos encontramos operando, se plantea una de las tesis
mas apoyadas por economistas y expertos del mercado, relativa a la posible evolucion
estructural de las organizaciones. el que se centra en la mejora del capital intelectual

interno de la empresa. Es desde esta perspectiva que el coaching,

1.2 Sesenta afios de progreso

Hay indicios de que la disciplina del coaching ha alcanzado un punto clave de
madurez. Esta maduracién fue impulsada por al menos tres fuerzas correlacionadas: la
experiencia obtenida del coaching como disciplina de entrenamiento; el aumento
continuo en el nivel de formacion de los coaches profesionales y el aumento de las
habilidades y el papel que desempefia la Gestion de Recursos Humanos en una

organizaciéon (Grant & Cavanagh, 2007).

Desde el aspecto del estudio de la disciplina y la experiencia que ha adquirido el
coaching, parece haber un aumento de la conciencia entre los coaches de la necesidad
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de basar sus fundamentos en aprendizajes tedricos sélidos y probados en modelos
empiricos mas que en el modelo clasico de implementacion. “Talla unica para todos”
(Grant y Cavanagh, 2007). La complejidad de los comportamientos y sistemas humanos
requiere una gran capacidad de adaptacion y respuesta por parte de los entrenadores
de diferentes perfiles. Muchos entrenadores que trabajaron con el método estandar han
afirmado que para responder de manera efectiva a los continuos cambios del contexto
en el que operan, es necesario operar siguiendo métodos de aprendizaje precisos y

empiricamente probados (Grant & Cavanagh, 2007).

En segundo lugar, es evidente subrayar el hecho de que la figura del entrenador
ha cambiado mucho a lo largo de los afios. Las personas cuyas bases de estudio estan
vinculadas a disciplinas organizativas y humanisticas, se orientan hacia la figura del
coach profesional. Esta area incluye psicologos, psiquiatras, educadores, especialistas
en cambio, especialistas con titulos de posgrado en negocios, recursos humanos y
materias afines. Este cambio en las raices de la figura del entrenador ha determinado un
aumento en el nivel de calidad de los nuevos entrenadores que, a través de estas nuevas
habilidades, adquirieron un conjunto diversificado de conocimientos (Grant & Cavanagh,
2007).

El tercer aspecto considerado se refiere a los nuevos clientes que interactdan con
el coaching. Hubo un crecimiento progresivo en la especificidad y sofisticacion de las
solicitudes recibidas por los entrenadores profesionales. Este aspecto es muy importante
ya que destaca el hecho de que el &rea de recursos humanos dentro de una organizacion
ha adquirido cada vez mas espacio y criticidad en la gestion organizacional. La
consecuente mayor preparacion de los RRHH especializados ha supuesto un aumento
de la atencién a las credenciales de los entrenadores tanto desde el punto de vista
metodoldgico como en lo que se refiere al andlisis y medicién empirica de la accién del

coaching.

Bajo la presién de estas “fuerzas”, comienza a surgir la necesidad de desarrollar
cada vez mas modelos cientificos aplicables a la disciplina del coaching (Grant &
Cavanagh, 2007).
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1.2.1 Coaching: definicion y andlisis en la literatura

En la literatura existen numerosos articulos que abordan el tema del coaching,
que dan una definicion y esbozan la evolucion historica de la disciplina en las ultimas
décadas (cf. Stober & Grant, 2006). Una primera contribucion importante la ofrecio
Allenbaugh (1983) quien definid el coaching como un proceso cara a cara que influye en

el comportamiento de un individuo que es el sujeto de la actividad.

Modificando estos comportamientos, un directivo y uno de sus colaboradores
pueden lograr: mayores competencias laborales, un aumento de la "satisfaccion laboral”,
una mejor gestion de sus responsabilidades, un fortalecimiento de la relacion, una meta
de crecimiento personal y / o profesional. Milner y Bossers (2004) definen el coaching
como una relacion de corta duracion centrada en proporcionar retroalimentacion en
areas especificas que requieren cambios. Otros autores definen el coaching como una
relacion de confianza "uno a uno" dirigida a promover el aprendizaje y el crecimiento
profesional a través de cambios significativos que se logran mediante el aumento del
crecimiento personal (Haynor, 1994; Price, 2009). El coaching se centra en "liberar" el
potencial de una persona para desarrollar habilidades personales maximizando el
rendimiento; estos aspectos representan las claves para una relacion de coaching eficaz
(Fielden, 2005). Hay dos tipos de formas de coaching en la literatura: directivas y no
directivas (Fielden, 2005). El coaching de gestién es una forma de coaching en la que el
coach ensefa, proporciona retroalimentacion y realiza una funcion de apoyo. Por otro
lado, la forma no directiva requiere que el coach escuche, haga preguntas, explore,
interrogue y permita que el coachee encuentre la solucién a los problemas. En la préactica,
significa que algunos coaches se limitan a afirmar sus habilidades al enfrentarse a una
relacion de coaching "unidireccional” (el coach proporciona los elementos de analisis de

la actividad al coachee),

Ibba, (2007) define el coaching como una actividad de consultoria, basada en una
metodologia de mejora y desarrollo del potencial individual; una herramienta altamente
personalizada, ya que respeta las necesidades y finalidades de quienes la solicitan, ya
sean particulares o empresas. El término "coaching" se centra en la metafora de
transportar un sujeto de un lugar a otro. Es parte de la practica del coaching identificar,
de hecho, "donde se encuentra el cliente en un momento dado" (cual es la situacion de

partida actual), "la meta en la que le gustaria estar en el futuro”, (la meta que quiere o
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debe alcanzar) y el camino (el método) que esta dispuesto a seguir para alcanzarla (Ibba,
2007).

Cox y col. (2009) veintiséis afios después de la intervencion de Allenbaugh
afirman lo siguiente: “El coaching es un proceso de desarrollo y crecimiento humano que,
a través de interacciones estructuradas y enfocadas, utiliza estrategias, herramientas y
técnicas especificas para promover cambios deseados y sostenibles en beneficio del

coachee (o cliente) y otros interesados potenciales ".

La actividad de coaching tiene su origen en el mundo del deporte: como un
entrenador, el entrenador trabaja para "extrapolar” el potencial del individuo, a través de
técnicas especificas, en su mayoria no directivas. El rol del coach consiste en apoyar,
escuchar, desafiar, animar al cliente a alcanzar altos niveles de desempefio y al mismo

tiempo sacar lo mejor de si mismo (lbba, 2007).

Aunqgue vinculado al concepto de "ayuda y apoyo a terceros"”, el coaching no es ni
una terapia ni un tratamiento, no es ni un asesoramiento ni una formacién técnica
deportiva Esta centrado en lo que las personas quieren conseguir, cuales son sus
objetivos y cdmo pueden alcanzalos. El coaching es una relacién de colaboracion en la
gue se anima a las personas a ser conscientes de su propio valor apoyando a un coach
en el proceso de consecucién de los objetivos marcados. El coaching efectivo altera los
limites en los que el coachee cree y fortalece sus habilidades al proporcionar tareas

seguidas de una retroalimentacion continua (Fielden, 2005).

El coaching logra ser omnipresente porque llega a empresas y organizaciones, no
solo a la vida de las personas. Funciona porque ayuda a las personas a definir y alcanzar
metas mas adecuadas y determinadas, porgue les pide a los clientes que hagan mucho
mas de lo que harian por su cuenta, manteniéndolos enfocados en la meta de producir
resultados mas rapidamente (lbba, 2007). El coaching utiliza un proceso de
cuestionamiento y descubrimiento personal dirigido a construir un mayor nivel de
conciencia y responsabilidad y ofrece al cliente estructura, apoyo y retroalimentacion
(Ibba, 2007).

“El coaching esta fundamentalmente ligado al crecimiento de las capacidades
funcionales del recurso humano, mediante la implementacion de procesos de mejora de
la autorregulacion en el ambito cognitivo, emocional y / o conductual” (Spence & Oades,

2011). A menudo se propone como una forma de asesoramiento, pero el coach también
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trabaja con el cliente para ayudarlo a implementar nuevas habilidades, implementar
cambios y lograr metas, creando en el sujeto las condiciones Optimas para que tales
eventos realmente sucedan (Ibba, 2007). Sin embargo, el coach no intenta resolver los

problemas del cliente: es el cliente quien debe actuar para cambiar su vida (Ibba, 2007).

"Una ruta de coaching se desarrolla en un periodo de tiempo que varia segun los
objetivos a alcanzar por el coachee que, durante esta ruta, es apoyado por el coach para
desarrollar una nueva conciencia personal con el fin de lograr objetivos especificos y / o

completar proyectos particulares ”(Rey Carr, 1998).

1.2.2 Diferencias entre mentoring y coaching.

Con frecuencia, el coaching y el mentoring se superponen, incluso si en realidad
estas herramientas de formacién estan separadas del punto de vista del tipo de relacién
de trabajo (Jarvis, 2004). El coaching esta directamente relacionado con el aumento
inmediato de las habilidades y por tanto del desempefio a través de una metodologia
ligada a la "tutoria" o instruccion. La tutoria, por otro lado, es un método de formacion
gue se concilia con tiempos de aprendizaje y desarrollo a medio-largo tiempo (Jarvis,
2004). El coaching efectivo requiere que tanto el coach como el coachee respeten sus
respectivos roles. El grado de consecucién de una relacion eficaz depende de una serie
de variables como la experiencia de ambas partes en una relacion de coaching, las

actitudes personales, la motivacién y el compromiso. En las mesas

1.2.3 Evolucion de la disciplina

En la década comprendida entre 1993 y 2003 hubo un aumento considerable en
el niumero de publicaciones tedéricas y empiricas, la mayoria de las cuales fueron
realizadas por académicos académicos que a su vez eran entrenadores en ejercicio.
Comenzaron a desarrollarse las primeras colaboraciones entre proveedores de coaching
e investigadores académicos, y ha habido un aumento de estudiantes de doctorado en

esta area.

Estas colaboraciones y estudios sentaron las bases para un estudio profundo y

analitico del coaching. Grant y Cavanagh a través de la revista internacional
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“International Journal of Evidence Based Coaching and Mentoring” afirman que no puede
existir y desarrollarse una profesién que no tenga una base cientifica solida y evidente;
la industria del coaching se estd moviendo hacia el fortalecimiento de los estudios
empiricos mediante la creacion de una base de datos significativa de datos y

conocimientos que se pueden promover al mundo exterior.

Partiendo de estas premisas, es necesario distinguir la profesion de coaching del
coaching profesional que muchas veces no coinciden. En la actualidad, todavia no se
puede decir que el coaching tenga los requisitos basicos para definirse como una
verdadera profesion certificada. Esto no significa que los entrenadores no operen
profesionalmente, sino simplemente que no existen requisitos previos para que la
profesién sea reconocida en todos los aspectos a nivel internacional. El estatus de una
profesion certificada se define por varios pardmetros tales como (Grant & Cavanagh,
2007):

1) barreras de entrada significativas,

2) un intercambio general de conocimientos basicos, en lugar de un sistema

preciso de propiedad,
3) titulacion formal a nivel universitario,

4) un estatuto y un organismo con el poder de regular y regular y posiblemente

dictar sanciones a los miembros,
5) una entidad capaz de hacer cumplir un cédigo de ética,

6) las formas precisas de licencias y / o regulaciones para ejercer (Bullock,
Stallybrass & Trombley, 1988; Williams, 1995).

Si bien las organizaciones de coaching individuales han desarrollado un sistema
de acreditacion y un cédigo de ética para sus miembros, el coaching, como la industria
del coaching en su conjunto, aun no se ha adaptado a muchos de los estandares

enumerados anteriormente (Grant y Cavanagh, 2007).

La distincion entre la profesion de coaching y el coaching profesional es

importante por al menos dos razones. En primer lugar, si el coaching se define como una
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profesion, cuando en realidad no lo es, se pasan por alto algunos requisitos
fundamentales de una profesion, como la presencia de una base estable de datos y
pruebas empiricas sobre los conocimientos destacados, un rango minimo de habilidades
y conocimientos que deben poseer quienes ejercen el rol de coach y, en general, un
cierto limite de barreras de entrada como para definir una profesion. En segundo lugar,

representar el coaching como profesion, cuando no lo es,

El camino hacia el estatus profesional no es facil. Para lograr este resultado, es
necesario someterse a formas especificas de regulacion gubernamental que puedan
responder con precision preguntas como: quién y como puede ser considerado un
profesional y quién no puede ser considerado como tal, qué habilidades y requisitos
deben tener para ser Acreditado como estado de profesion. Por lo tanto, es necesario
compartir las credenciales y los fundamentos del coaching para identificar quién es el

coach certificado y reconocido profesionalmente (Grant & Cavanagh, 2007).

Aungue el primer articulo académico especifico sobre coaching se remonta a 1937
(Gorby, 1937) y en la actualidad existen miles de articulos centrados en el coaching a
través de periodicos, revistas y / o revistas internacionales (las publicaciones académicas
en el periodo comprendido entre 2001 y 2005 han aumentado en 266% en relacion a los
cinco afios anteriores), sin embargo, no hay suficiente literatura académica al respecto
(Grant & Cavanagh, 2007).

De este punto de partida es necesario destacar una vasta documentacion
dedicada a disciplinas relacionadas con el coaching como son los estudios sobre
comportamiento cientifico, empresarial, organizacional y educativo. La tarea del
coaching es extraer los argumentos mas fidedignos y cientificos de estos conocimientos,

adaptandolos y redefiniéndolos en el contexto de referencia.

A partir de este punto de partida, el coaching puede desarrollar su base cientifica

y conocimientos estandar para fortalecer esta disciplina (Grant & Cavanagh, 2007).

En noviembre de 2003 se realizé una busqueda cientifica en la base de datos
Psychinfo y Dissertation Abstract International (DAI) en el campo del comportamiento
cientifico. La investigacion se centr6 en identificar todas las aportaciones que ofrece la
literatura relacionada con el coaching, ya sea ejecutivo, empresarial o vital. La

investigacion identificd un total de 128 articulos, de los cuales el primero fue de Gorby
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en 1937. A continuacion se muestra un grafico que ilustra la tendencia de las

publicaciones especializadas en coaching hasta finales de 2003.

De 1937 a 1994 solo se publicaron 50 publicaciones, mientras que hay un
aumento significativo de 1995 a 2003 con 78 publicaciones. De estos aportes, 73 son
articulos que abordan el tema desde un punto de vista teérico mientras que las 55
publicaciones restantes representan analisis empiricos de diversa indole. La mayoria de
los estudios empiricos tuvieron como punto de partida estudios de casos o0 grupos no
controlados (Grant y Cavanagh, 2007) y principalmente estudiaron cuestiones de
desarrollo del liderazgo (Mc Keon, 2008).

Analizando los aportes ofrecidos, se puede observar que hasta la década de 1960
los autores de los estudios propuestos eran coaches dentro de la organizacion, gerentes
0 supervisores que actuaban como coaches de su staff y / o subordinados (Grant &
Cavanagh, 2007). El primer articulo ofrecido en la literatura (Gorby, 1937) describe como
el personal mas experimentado de una organizacion actué como entrenadores de
nuevos recursos con el fin de reducir las ineficiencias, aumentar las ganancias y
maximizar las bonificaciones del personal como parte de un programa de ganancias
compartidas. En un repaso de los aportes mas importantes, se registran las
intervenciones de Bigelow (1938), enfocadas a los gerentes de ventas con el fin de
identificar un programa de capacitacion que mejore los desempefios expresados.
Hayden, en 1955 defendid la cuestion vinculada al seguimiento del coaching como una
herramienta eficaz para mejorar el desempefio vinculado a la evaluacion de equipos. En
1964, sin embargo, Mahler fue el primer estudioso que destacé el hecho de que muchas
organizaciones encuentran dificultades para formar entrenadores-directivos capaces de
desempeiiar eficazmente el papel de entrenador. En los primeros estudios de caso
(Mold, 1951) los argumentos tratados se referian a las llamadas habilidades

interpersonales por parte de los directivos dentro de una organizacion.

Se analizé como un enfoque cultural en el que cada directivo fuera entrenado por
el superior y alentado a definir y resaltar sus miedos y dificultades, trabajando las
habilidades emocionales en la profesion, podria ofrecer un interesante tema de analisis
en el desempefio organizacional (Grant & Cavanagh, 2007). La primera investigacion
académica centrada en el coaching organizacional se registro a finales de la década de
1960, en la que se demostr6 como el desempefio laboral puede mejorar

considerablemente si los supervisores actian como coach de directivos en relacion
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directa con sus subordinados. Muchas otras contribuciones analizaron la mejora del
desempefio laboral (Tyson y Birnbrauer, 1983) abordando el tema en forma de articulo
de discusién en lugar de un andlisis empirico (Grant & Birnbrauer, 1983).

A principios de la década de 1990 se produjo una fuerte aceleracion de las nuevas
contribuciones cientificas académicas especializadas en coaching, algunas de ellas
empiricamente en forma de estudios de casos. Strayer y Rossett en 1994, informaron los
resultados de la implementacion de una ruta de coaching en Century 21 en el personal
de ventas, en 1996 Tobias discutié un caso de estudio en el que un excelente gerente
de cuarenta y cuatro afios con una atencion excepcional al detalle sigue una ruta de
coaching con el fin de mejorar aspectos relacionados con el liderazgo, relacionados con
la falta de empatia y autoconfianza (Grant & Cavanagh, 2007).

En la década de 1990, los estudios de la literatura empirica sobre coaching
comenzaron a expresar la importancia de la figura del coach fuera de la organizacion.
Muchas contribuciones, en el periodo comprendido entre finales de los 80 y principios de
los 2000, se centraron en la importancia de las habilidades interpersonales mas alla de
las habilidades técnicas. De hecho, se registraron varios casos de estudio diferentes
(Diedrich, 1996; Kiel, Rimmer, Williams y Doyle, 1996; Richard, 1999) que estudiaron las
dinamicas relacionadas con los procesos intra-inter personales entre gerentes de linea 'y
subordinados en el intercambio relacional continuo. entre los dos. Destac6 como

excelentes directivos con excelentes cualidades técnico-profesionales,

Si bien la mayor parte de la investigacion empirica se basé en estudios de casos
(Hall, Otazo y Hollenbeck, 1999; Sauer, 1999; Laske, 1999b), solo unas pocas
investigaciones realizaron evaluaciones empiricas basadas en grupos de estudio. De
estos, aunque el andlisis grupal permite un estudio cualitativo, no se destacaron grupos
de control para verificar la calidad de la actividad de coaching realizada. En 2003,
Smither, London, Flautt, Vargas y Kucine informaron sobre un experimento de campo
casi experimental del impacto del coaching en 404 altos directivos que recibieron 360
comentarios evaluativos posteriores al desempefio. De la comparacion previa y posterior
al coaching se destacd que hubo una mejora en el desempefio y en las evaluaciones
positivas de los comentarios de control. Sin embargo, cabe sefialar que, aunque el

estudio se llevo a cabo a gran escala,
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Moviendo el analisis a la literatura dedicada al "coaching de vida", las aportaciones
gue analizan el fendbmeno de forma empirica son casi nulas. Grant's en 2003 fue el Unico
qgue publicd un estudio de analisis empirico sobre la efectividad del coaching de vida.
Grant identificé el coaching de vida como un facilitador eficaz del logro de metas y sugirié
que el coaching es una plataforma ideal para aplicar la psicologia positiva e investigar

los mecanismos psicologicos debidos al cambio (Grant y Cavanagh, 2007).

En la década de los 90 se propusieron muchas otras aportaciones, la mayoria de
ellas, centradas en argumentos tedricos sobre la naturaleza, ejecucion y evaluacion del
coaching de una figura ajena a la empresa. Otras areas de especial atencion fueron las
siguientes: distincion entre coaching y terapia (p. Ej., Hart, Blattner y Leipsic, 2001;
Sperry, 1993), las credenciales del entrenador, las habilidades y roles de los
entrenadores (Brotman et al.,, 1998; Witherspoon & White, 1996), técnicas y
metodologias (Peterson, 1996). A pesar del aumento significativo de los aportes
ofrecidos en la literatura en esa década, el analisis y la evidencia empirica de los articulos
propuestos sobre la efectividad de los modelos, técnicas y metodologias de coaching,

quedd como una utopia (Grant & Cavanagh, 2007).

En la década siguiente, ante la manifiesta falta de estudios enfocados a medir la
efectividad del coaching, muchas revistas cientificas exploraron el tema tratando de
hacer aportes sélidos al respecto. Al analizar la base de datos Business Source

Complete, parece que los estudios de coaching han aumentado considerablemente.
1.2.4. Limitaciones y criticas del coaching

En la literatura, las principales criticas que surgen en relacion a la disciplina se
refieren a la falta de uniformidad y claridad en la definicion de lo que significa coaching y
qué areas cubre (Grant & Cavanagh, 2007). El término “coaching” se ha utilizado en
diversos contextos, actividades y personas, creando inexorablemente una evidente
confusién. Solo por mencionar algunos contextos en los que se ha asociado el coaching,
se enumera un ejemplo explicativo: coaching individual para identificar falsos "enfermos"
en una prueba psicolégica, coaching implementado en el ambito educativo (Scarnati,
Kent y MacKenzie, 1993), coaching como entrenamiento cognitivo para aprender
dificultades y discapacidades (Dalton, Marruecos, Tivnan y Mead, 1997), el coaching
como herramienta aplicada para resolver dificultades relacionales (Jacobson, 1977),

coaching de pareja e infertilidad (Scharf & Weinshel, 2000), coaching de carrera,
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coaching en el lugar de trabajo en apoyo de personas desempleadas o insatisfechas
tanto en el trabajo como en las organizaciones, sobre el tema de mantener trabajadores
de calidad en la realidad en la que opera (Davis , Bates, & Cuvo, 1983), en el ambito de
la mejora del desempefio en entrevistas (Maurer et al, 1998), en el tema del desarrollo
de habilidades a nivel ejecutivo relacionadas con el desempefio superior (Tobias, 1996).
La lista podria ser muy util si se incluyera toda la disciplina puramente relacionada con
el coaching de vida, el coaching de "mejora" o el coaching de "reparacion” (Grant &
Cavanagh, 2007). Coaching en el trabajo en apoyo de personas desempleadas o
insatisfechas tanto en el trabajo como en las organizaciones, sobre el tema de mantener
trabajadores de calidad en la realidad en la que operan (Davis, Bates y Cuvo, 1983), en
el &mbito del desempefio. mejora en las entrevistas (Maurer et al, 1998), sobre el tema
del desarrollo de habilidades ejecutivas relacionadas con el desempefio superior (Tobias,
1996). La lista podria ser muy util si se incluyera toda la disciplina puramente relacionada
con el coaching de vida, el coaching de "mejora" o el coaching de "reparacién” (Grant &
Cavanagh, 2007). Coaching en el trabajo en apoyo de personas desempleadas o
insatisfechas tanto en el trabajo como en las organizaciones, sobre el tema de mantener
trabajadores de calidad en la realidad en la que operan (Davis, Bates y Cuvo, 1983), en
el &mbito del desempefo. mejora en las entrevistas (Maurer et al, 1998), sobre el tema
del desarrollo de habilidades ejecutivas relacionadas con el desempefio superior (Tobias,
1996). La lista podria ser muy util si se incluyera toda la disciplina puramente relacionada
con el coaching de vida, el coaching de "mejora"” o el coaching de "reparacion” (Grant &
Cavanagh, 2007). en el ambito de la mejora del desempefio en entrevistas (Maurer et al,
1998), en el tema del desarrollo de habilidades a nivel ejecutivo relacionadas con el
desemperio superior (Tobias, 1996). La lista podria ser muy til si se incluyera toda la
disciplina puramente relacionada con el coaching de vida, el coaching de "mejora" o el
coaching de "reparacion" (Grant & Cavanagh, 2007). en el &mbito de la mejora del
desemperio en entrevistas (Maurer et al, 1998), en el tema del desarrollo de habilidades
a nivel ejecutivo relacionadas con el desempefio superior (Tobias, 1996). La lista podria
ser muy util si se incluyera toda la disciplina puramente relacionada con el coaching de

vida, el coaching de "mejora"” o el coaching de "reparacion” (Grant & Cavanagh, 2007).

La profesion de coaching con base cientifica necesita identificar la forma correcta
de establecer una identidad clara y, para ello, debe definir limites claros sobre lo que es
y lo que no es el coaching profesional. Sin lugar a dudas, no es facil responder a estas

preguntas con exactitud, pero muchos debates ya han intentado profundizar en el tema
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(Grant & Cavanagh, 2007). Solo para resaltar la dificultad de definir el tema, un ejemplo
tan simple como inmediato se puede estructurar haciendo la pregunta: "coaching
espiritual o coaching que utiliza una estructura” facial expresiva "como base de analisis
para la evaluacion personal, ¢ Se puede considerar un coaching profesional a través del
llamado coaching sobre conductas cognitivas? " ¢Qué criterios se deben aplicar para
responder a esta pregunta? ¢ Cual es el limite / umbral segun el cual una metodologia

puede acreditarse o0 no?

La disciplina del coaching es un area poco circunscrita que se caracteriza por
multitud de aportes desprendidos sobre diversas cuestiones relacionadas con el hilo
conductor del coaching, ya sea vital, empresarial o ejecutivo. Desde este punto de
partida, es evidente que es fundamental identificar un cierto equilibrio entre los diferentes
enfoques tedricos de la disciplina. Por lo tanto, el tema principal no es el hecho de que
los entrenadores deban aceptar una Unica metodologia tedrica, sino que deben
establecer una base cientifica y conceptual comun para cada enfoque identificado. Si no
se sigue el camino del rigor en este ambito (Grant & Cavanagh, 2007), se corre el riesgo
de convertirse en esclavos de la impotencia cientifica y demostrativa sin poder
representar con autoridad la propia disciplina. El estado actual requiere un paso mas;

todavia se ha propuesto muy poco siguiendo directivas cientificas.

Para mejorar la calidad de las ideas y pensamientos de los expertos en el tema,
es necesario adquirir una mentalidad cada vez mas “abierta” para confrontar y compartir
ideas; un requisito previo que no es tan obvio en un entorno fuertemente reacio a divulgar
las metodologias y enfoques utilizados, a menudo reelaborados "uno por uno" por cada
entrenador. Es evidente que esto representa una gran limitacion para el desarrollo de la
profesion; ¢ Qué otra disciplina es fundada por personas que intentan ocultar las mejores

practicas identificadas entre si?

En la actualidad, el coaching se considera una herramienta de desarrollo
organizacional eficaz que tiene bases sélidas en psicologia, filosofia y educacion al
incorporar muchos principios y "mejores practicas" del ambito de la psicologia del deporte
(Zeus y Skeffington, 2002).

Otra observacion critica que proponen varios autores (Webster, 2002; Leedham,
2005) se refiere a la escasa contribucién, hasta ahora ofrecida, en términos de

investigacién empirica sobre la efectividad de la herramienta. En la actualidad, la
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literatura no ofrece aportes suficientes para definir claramente la efectividad efectiva del
coaching como herramienta capaz de aportar beneficios reales y concretos. Aln se ha
propuesto muy poco y es evidente que la investigacion empirica en el coaching esta
todavia en su "infancia”, demasiado lejos de satisfacer la necesidad de una investigacion
rigurosa y sistematica. Las organizaciones que utilizan el coaching esperan mejorar y
mejorar el desempefio individual y de toda la empresa, pero si no hay estructuras de
evaluacion para implementar, ¢cdémo se puede reconocer el éxito? un estancamiento o
un fracaso? (Webster, 2002).

La literatura aun se caracteriza por una gran mayoria de articulos discursivos y la
mayor parte de la investigacion propuesta se basa en estudios de casos. Los grupos de
estudio se vuelven méas habituales en la investigacion pero muchos de ellos no abordan
el tema con una metodologia cientifica adecuada. Por tanto, existe la necesidad de
presentar estudios a gran escala, metodolégicamente rigurosos y con resultados visibles
y controlables, basados en objetivos cuantitativos definidos y medibles mediante la
profundizacion de la medicion de la efectividad de los diferentes estilos de ejecucion del

coaching (Grant & Cavanagh, 2007). .

Si la atencion se desplaza hacia los limites y criticas relativas a los contenidos y
fundamentos del coaching, no surgen en la literatura numerosos aportes que resalten la
inconsistencia de las bases y valores en los que se fundamenta el coaching. En el campo
del coaching empresarial, es evidente que la consecucion de determinados resultados

de desempefio estan fuertemente vinculados a las siguientes areas "criticas":
(] actitud cultural incorrecta de la organizacion / coachee hacia el cambio;

[0 dependencia de los resultados esperados de la motivacion / dedicacion del

coachee;
[ perspectiva cultural incorrecta del papel del entrenador;

(1 falta de alineacion entre el coach y la empresa en la consecucion de los

objetivos.

La primera area critica se refiere a la falta de muchas organizaciones de una
cultura corporativa centrada en el cambio; El coaching solo puede traer beneficios si la
direccidn esta predispuesta a una cultura de cambio, mejora continua y crecimiento de

los recursos humanos en términos de habilidades directivas transversales a la actividad.
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Al mismo tiempo, el coachee es el verdadero artifice de su cambio; un camino de
coaching puede ser o no efectivo en relacion a la voluntad y motivacion del coachee en
la consecucién de los resultados que €l mismo en colaboracién con la organizacion se
ha marcado. Esta "dependencia" determina una alta volatilidad de los resultados
esperados que se convierten en una variable dependiente de la motivacion y dedicacién
de la persona involucrada. Phillips (1998) afirma que el coaching esta destinado al
fracaso si el sujeto, sujeto de la intervencion, desconoce y reconoce sus areas de mejora
y se compromete a seguir la l6gica del cambio. El tercer limite destacado se refiere a la
percepcion que los potenciales entrenadores tienen hacia el entrenador. En paises
donde el coaching aun no esta muy extendido, incluido Italia, un paso fundamental que
frena y determina una ineficacia de amplio espectro es la percepcion negativa y erronea
que tiene el coachee de ser apoyado por un coach. El coach no implementa correcciones
ni acciones encaminadas a mejorar las técnicas del coachee sino que lo apoya y lo ayuda
a identificar en si mismo las areas de mejora para lograr un desempefio superior. Esta
transicion cultural de "rol" es fundamental para lograr los objetivos marcados y para
desarrollar una relacién sinérgica entre coach y coachee. La ultima critica que se dirige
a los entrenadores es la de no escuchar con atencion los pedidos y necesidades de la
organizaciéon. De hecho, existe una falta frecuente de alineacién entre los objetivos que
debe alcanzar la direccion y los objetivos trazados al coachee en la relacion de coaching.
Una trayectoria de coaching que no se adecue a las necesidades destacadas por la
organizacion esta destinada al fracaso tanto por la falta de resultados alcanzados como
por un elemento de mayor deterioro en el area de mejora identificada por la direccion. La
Gltima critica que se dirige a los entrenadores es la de no escuchar con atencion los
pedidos y necesidades de la organizacién. De hecho, existe una falta frecuente de
alineacion entre los objetivos que debe alcanzar la direccién y los objetivos trazados al
coachee en la relacion de coaching. Una trayectoria de coaching que no se adecue a las
necesidades destacadas por la organizacion esta destinada al fracaso tanto por la falta
de resultados alcanzados como por un elemento de mayor deterioro en el area de mejora
identificada por la direccion. La ultima critica que se dirige a los entrenadores es la de no
escuchar con atencion los pedidos y necesidades de la organizacion. De hecho, existe
una falta frecuente de alineacion entre los objetivos que debe alcanzar la direccion y los
objetivos trazados al coachee en la relacién de coaching. Una trayectoria de coaching

gue no se adecue a las necesidades destacadas por la organizacion esta destinada al
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fracaso tanto por la falta de resultados alcanzados como por un elemento de mayor

deterioro en el area de mejora identificada por la direccion.

Una alineacién inicial incorrecta entre el coach y el gerente de recursos humanos
o el gerente de iniciativas puede conducir a resultados indeseables y extremadamente

negativos en la empresa.

1.2.5 Diferentes tipos de coaching

En la literatura existen diferentes formas de abordar el coaching en relacién al
destinatario de la actividad y los objetivos a alcanzar. La mayoria de estos han sido
concebidos en la ultima década, muchas veces vinculados al llamado modelo deportivo
(Fielden, 2005).

En una visién holistica de la existencia, cada aspecto se cruza fuertemente con el
otro, por lo que puede resultar dificil separar claramente los problemas derivados del
ambito laboral, de los derivados del ambito personal-privado (Ibba, 2007). Por tanto, es
natural que cualquier distincion entre los distintos tipos de coaching pueda parecer
subrepticia. Sin embargo, hay que recordar que lo que distingue a los enfoques es el
énfasis particular que se atribuye a una determinada dimension mas que a otra durante
la dinamica relacional, asi como la experiencia previa y sobre todo la preparacion

especifica del coach (Ibba, 2007). Dicho esto, Ibba hace la siguiente clasificacion:

[0 Coaching personal o de vida. Indicado para personas que estan a punto de sufrir

un gran cambio personal o profesional.

[1 Coaching empresarial. Para emprendedores en fase de puesta en marcha, o
que estén a punto de afrontar cambios estratégicos, o que pretendan alcanzar la

excelencia.

[0 Coaching corporativo. Esta dirigido a empresas que quieran activar cambios y

desarrollar el potencial y desempefio de sus talentos.

[1 Coaching de equipos. Trabajar en los objetivos del grupo de trabajo, en los
niveles de desempefio del equipo, en la confianza mutua, en el compartir, en las

emociones positivas que estimulen un
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crecimiento continuo, para enfrentar los desafios asociados con la creciente

competencia.

[0 Coaching de carrera. Adecuado para personas que buscan ayuda, apoyo para
encontrar un nuevo rumbo en su carrera, para poner en practica una estrategia eficaz

para encontrar un nuevo trabajo o para equilibrar mejor la vida laboral y personal.

[0 Coaching ejecutivo. Un programa orientado a incrementar la capacidad de los
directivos para saber afrontar los momentos de transicion, a través de una conciencia
mas acentuada de sus recursos personales. Se involucra el area de comunicacion y
relacion interpersonal con las figuras clave del entorno organizacional, en el que opera

el directivo.

El coaching es una herramienta importante para apoyar el cambio organizacional.
En el andlisis y desarrollo de estrategias orientadas al cambio, el coaching se considera
un “facilitador” y una herramienta de capacitacion en la implementacién de la propia
estrategia. Sin embargo, muchas organizaciones creen que el coaching no es mas que
asesoramiento en el lugar de trabajo, aunque se sabe que existen muchas diferencias
entre el asesoramiento y el coaching en si. Una de las diferencias mas importantes se
expresa en el uso por parte del coaching de la denominada orientacién a metas, dentro
de la cual se deben definir diferentes preguntas, como quién traza los objetivos a

alcanzar, qué tipo de objetivos se priorizan en una escala de valores. ,

El Coaching de Vida o Personal es una herramienta que utilizan quienes quieren
cambiar y crecer en un area especifica de su vida, o0 mas simplemente para mejorar su
calidad de vida (Ibba, 2007). Es un tipo de coaching que surge de la necesidad de

provocar un cambio, que puede preocupar (lbba, 2007):
(1 la forma de relacionarse con uno mismo y con los demas
(1 la definicion de los propios proyectos de vida y trabajo
0 la identificacion de prioridades inmediatas
0 la identificacion y / o mejora de las propias habilidades
[1 perfeccionamiento de las habilidades adquiridas, trabajando en areas de mejora

(1 la optimizacion de las propias fortalezas
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(1 el logro de un mejor equilibrio entre las esferas personal y profesional
(1 el logro de mejores resultados econdémicos.

Si un individuo quiere invertir tiempo en si mismo, quiere cerrar una brecha
hipotética entre su situacion actual y la que le gustaria estar a través de sus habilidades,
entonces el coaching de vida puede ser una herramienta eficaz para lograr el cambio
deseado (Nixon- Witt, 2008). Por estas razones, el Life coach trabaja generalmente en
areas relacionadas con la realizacion y el desarrollo personal, en el &rea de mejora de
las relaciones con los demas, planificacion de la vida, pero también en problemas

relacionados con el trabajo y la carrera (Ibba, 2007).

Coaching de negocios como un entrenador deportivo que brinda a sus clientes
retroalimentacion de mejora continua sobre como identificar nuevas formas de maximizar
sus fortalezas y superar los obstaculos para el éxito, el coach de negocios trabaja con
gerentes de empresas que durante sus carreras encuentran algunas dificultades
gerenciales (Sanders, 1996). Cada profesional o emprendedor, por diferentes motivos y
en distintos momentos de su desarrollo profesional, puede sentir la necesidad de orientar
mas su trabajo hacia un resultado, especialmente en la gestién o en la pertenencia a un
equipo (Ibba, 2007). Ahora es poco probable enumerar todos los contextos en los que
se puede implementar el coaching empresarial, sin embargo, a continuacién se proponen

algunos temas recurrentes: en el &mbito profesional,

Coaching Corporativo, con este término nos referimos a ese tipo de consultoria,

realizada dentro de una empresa, hacia recursos individuales o equipos completos.

El coaching corporativo suele utilizar aquellas empresas que quieren acompanar
Sus recursos internos para adquirir nuevas habilidades y responsabilidades, como
cambios de roles, integracion de departamentos, reestructuraciones, fusiones,
adquisiciones etc; todos los eventos que requieren cambios individuales y adaptaciones
a nuevos contextos, sin los cuales existe el riesgo de frustrar proyectos y comprometer
el desempefio. Los coaches corporativos, por lo tanto, trabajan en temas como la vision,
el establecimiento de objetivos, la estrategia, el desemperio, el liderazgo, la gestién del

cambio y el desarrollo personal y profesional (Ibba, 2007).
El coaching corporativo opera en momentos de transicion como (lbba, 2007):

(1 rapido crecimiento de la empresa y rapido cambio de roles;
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[1 una mayor demanda de habilidades;
[0 un aumento de la carga de trabajo;
(1 una mayor demanda de liderazgo.

Los resultados, que implican el uso del coaching corporativo dentro de una
empresa, permiten tanto a los lideres como a los equipos (lbba, 2007): identificar los
comportamientos que contribuyen al éxito y los que limitan su efectividad; aprovechar al
maximo su potencial; construir una cultura basada en comentarios constructivos;
identificar estrategias y planes de accién para el desarrollo de recursos; aumentar la
disposicion a aceptar desafios y asumir riesgos; apuntar a la autorrealizacion; mejorar
las habilidades interpersonales; crear un mejor equilibrio entre el trabajo y la vida privada;
gestionar el estrés y cambiar las fases de forma mas eficaz; facilitar el cambio
organizacional; crear excelentes modelos de liderazgo; disminuir la rotacion; utilizar
todos los recursos de la mejor manera y en la funcibn mas adecuada; desarrollar una

actitud empresarial; crear valores compartidos y generar beneficios medibles.

Coaching Ejecutivo- ElI Coaching de Carrera es una aplicacion particular del
Coaching Corporativo es el coaching Ejecutivo dirigido especificamente a la gerencia
(CEOs, gerentes generales, directores financieros, mandos intermedios, etc.) orientado
a determinar y lograr objetivos de mejora especificos tanto para el individuo como para

el toda la organizacion (Miller, 2000).

El coaching ejecutivo se centra en el desarrollo répido de lideres con alto potencial
profesional mediante la profundizacion de los problemas técnicos y psicolégicos. Se basa
en la dindAmica del posicionamiento en la alta gerencia media y reconoce plenamente la
necesidad de una mejora constante. La neutralidad y objetividad del coach ejecutivo es
sumamente importante para poder discutir las oportunidades y los cambios que se estan
produciendo (Fielden, 2005).

El coaching también se considera una de las principales herramientas de
desarrollo profesional de los recursos humanos en las organizaciones, un campo de

estudio cuidadosamente estudiado por Gunz en 1988, Greller y Kirchmeyer en 2005.

El Coaching de equipos en tiempos de cambio organizacional puede proporcionar

informacion importante para la formacion y motivacion de equipos. El coaching de
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equipos es un enfoque ad hoc identificado para delinear cambios significativos en cada
miembro del equipo, en el equipo en su conjunto y dentro de la organizacién en la que
se inserta el equipo (Anderson, Anderson & Mayo, 2008). Es un proceso de cambio
multidimensional que utiliza los principios clave del coaching individual en la creacion de
nueva conciencia, fortaleciendo el conocimiento de los miembros del equipo,
identificando planes de accién compartidos por el grupo. De hecho, es crucial desarrollar
reglas bésicas aceptadas por todos los componentes, capaces de asegurar la
uniformidad del trabajo en equipo comun. Luego se programan reuniones periodicas y
es comun que los miembros del equipo quieran compartir "momentos sociales" en

comun. El coaching de equipos se puede aplicar a una amplia variedad de areas:
« area de motivacion del personal
* la delegacion
* resolucion de problemas
* area relacional
« trabajo en equipo
« desarrollo del potencial del personal

El tema del liderazgo es una de las areas de especializacién donde interviene el
coaching al desempefiar un papel importante dentro de la organizacién. A menudo, sin
embargo, algunas organizaciones no enmarcan correctamente el fenomeno y se
encuentran con una perspectiva puramente operativa del instrumento y no vinculada a
dindmicas internas. Esta vision limitada no permite la implementacion de la formacion
continua y, a largo plazo, puede encontrar dificultades relacionadas con el desarrollo de

un liderazgo interno eficaz.

La figura del lider efectivo es la que se integra con el resto de la organizacién e
intenta implementar su liderazgo en los mismos comportamientos reales en la actividad
laboral que lo rodea (Fielden, 2005). Un coach interno en la organizacion no necesita
“absorber” y aprender ningun sistema cultural y esto a menudo es fundamental. Sin
embargo, dos estudios internacionales aportan importantes resultados empiricos porque
analizan el fendbmeno extrayendo conclusiones diferentes pero igualmente interesantes.

En el primer estudio, utilizando un coach externo a la organizacién, se muestra que los
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objetivos especificos del autocoaching se logran con un desempefio superior a la
modalidad de coaching interno. El segundo analisis, sin embargo, destaca el hecho de
que si se requiere una intervencion rapida y las bases de una cultura corporativa son
importantes, entonces el coach dentro de la organizacion tiene un mejor desempefio. El
coach, un consultor externo, estd en contraste efectivo en situaciones de fuerte
sensibilidad / confidencialidad entre coach y coachee donde la relacién entre las dos
partes se basa en la confianza y neutralidad de la figura externa. En muchos casos, la
confidencialidad de la trayectoria del coaching resulta ser la clave para un trabajo de
mejora eficaz en el &mbito del auto coaching y la experiencia adquirida por un consultor
externo a menudo se vuelve fundamental. Una nueva contribucion del CIPD en 2005
confirma los parametros de eleccién entre entrenadores internos y externos que
acabamos de destacar. entonces el entrenador dentro de la organizacion tiene un mejor
desempefio. El coach, un consultor externo, esta en contraste efectivo en situaciones de
fuerte sensibilidad / confidencialidad entre coach y coachee donde la relacién entre las
dos partes se basa en la confianza y neutralidad de la figura externa. En muchos casos,
la confidencialidad de la trayectoria del coaching resulta ser la clave para un trabajo de
mejora eficaz en el &mbito del auto coaching y la experiencia adquirida por un consultor
externo a menudo se vuelve fundamental. Una nueva contribucion del CIPD en 2005
confirma los parametros de eleccién entre entrenadores internos y externos que
acabamos de destacar. entonces el entrenador dentro de la organizacién tiene un mejor
desempefio. El coach, un consultor externo, esta en contraste efectivo en situaciones de
fuerte sensibilidad / confidencialidad entre coach y coachee donde la relacién entre las
dos partes se basa en la confianza y neutralidad de la figura externa. En muchos casos,
la confidencialidad de la trayectoria del coaching resulta ser la clave para un trabajo de
mejora eficaz en el &mbito del auto coaching y la experiencia adquirida por un consultor
externo a menudo se vuelve fundamental. Una nueva contribucion del CIPD en 2005
confirma los parametros de eleccién entre entrenadores internos y externos que
acabamos de destacar. esta en contraste efectivo en situaciones de fuerte sensibilidad /
confidencialidad entre coach y coachee donde la relacion entre las dos partes se basa
en la confianza y neutralidad de la figura externa. En muchos casos, la confidencialidad
de la trayectoria del coaching resulta ser la clave para un trabajo de mejora eficaz en el
ambito del auto coaching y la experiencia adquirida por un consultor externo a menudo
se vuelve fundamental. Una nueva contribucion del CIPD en 2005 confirma los

parametros de eleccidon entre entrenadores internos y externos que acabamos de
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destacar. estd en contraste efectivo en situaciones de fuerte sensibilidad /
confidencialidad entre coach y coachee donde la relacién entre las dos partes se basa
en la confianza y neutralidad de la figura externa. En muchos casos, la confidencialidad
de la trayectoria del coaching resulta ser la clave para un trabajo de mejora eficaz en el
ambito del auto coaching y la experiencia adquirida por un consultor externo a menudo
se vuelve fundamental. Una nueva contribucién del CIPD en 2005 confirma los
parametros de eleccion entre entrenadores internos y externos que acabamos de
destacar. la confidencialidad de la trayectoria del coaching resulta ser la clave para un
trabajo de mejora eficaz en el ambito del auto coaching y la experiencia adquirida por un
consultor externo a menudo se vuelve fundamental. Una nueva contribucion del CIPD en
2005 confirma los pardmetros de eleccion entre entrenadores internos y externos que
acabamos de destacar. la confidencialidad de la trayectoria del coaching resulta ser la
clave para un trabajo de mejora eficaz en el &mbito del auto coaching y la experiencia
adquirida por un consultor externo a menudo se vuelve fundamental. Una nueva
contribucion del CIPD en 2005 confirma los pardmetros de eleccion entre entrenadores

internos y externos que acabamos de destacar.

El proceso de realizacion de la actividad de coaching se puede realizar de
diferentes formas: personalmente con presencia presencial, telefonicamente y mediante

comunicaciones por mensajeria web.

El Coaching Cara a Cara es la forma tradicional de ejecucion del proceso de
coaching, que se centra en el hecho de que la comunicacion verbal es solo uno de los
posibles tipos de comunicacion. Los gestos extravocales parecen ser una forma de
comunicacion a veces mas directa que la comunicacion verbal en si misma y solo una
actividad de coaching presencial entre coach y coachee puede captar estos aspectos
(Fielden, 2005). Sin embargo, el mejor método de llevar a cabo un proceso de coaching
encuentra, con mucho, dificultades de implementacion en relacion con los compromisos
personales y el tiempo disponible para el coachee, asi como dificultades de caracter

geografico.

El coaching telefénico y el coaching online se utilizan cada vez con mas
frecuencia, el coaching telefénico desde un punto de vista econdmico es mucho mas
eficiente ya que los costes de gestion y transporte son reducidos por el coach o coachee
(Fielden, 2005). Por otro lado, sin embargo, debe recordarse que la falta de contacto

visual conduce a una reduccién en la efectividad de la accién de coaching. Para suplir
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este déficit, muchos entrenadores utilizan los nuevos medios de comunicacién en linea
gue apoyan las tecnologias de video a través de las cuales la relacion visual se recupera

parcialmente y se hace mas efectiva (Fielden, 2005).

Luego estan las formas clasicas de comunicacion por correo electrénico, grupos
de discusién o "salas de chat". Es fundamental que las organizaciones cuenten con una
estrategia de e-learning para garantizar una implementacion eficaz del coaching
(Fielden, 2005). De hecho, es fundamental desarrollar una cultura general de aprendizaje
ligada, por ejemplo, a la posibilidad de que los grupos de trabajo elijan la mejor
metodologia de desarrollo y motivacion para alcanzar las metas y el aprendizaje
personal. Los programas de aprendizaje como el e-coaching son mas aceptados y
aplicados en situaciones donde la organizacién ha desarrollado una cultura basada en
la confianza mutua y el empoderamiento que resulta de la educacién continua (Fielden,
2005).

1.2.6 El proceso de implementacion del coaching

La principal caracteristica del coaching es la de ser un camino altamente
personalizado en el que las necesidades y objetivos del cliente van de la mano del
compromiso y la motivacion, sin descuidar las preferencias y experiencias del coach
(Ibba, 2007). El trabajo del coach consiste basicamente en escuchar al cliente (tanto en
lo que dice como en lo que no dice) y mediante la empatia, la lectura del contexto y el
apoyo activo en el proceso de descubrimiento de nuevas posibilidades, permite al
coachee reflexionar e identificar ideas, perspectivas y escenarios nunca explorados
(Ibba, 2007).

Las dificultades recurrentes tienen que ver con las opciones que se deben tomar
y la eleccion de formas que reduzcan la influencia de cualquier restriccion interna,
externa, etc. El coach, en cualquier caso, ejercerd plenamente su funcion, si evita
presentar soluciones preempaguetadas a su cliente: su tarea es ante todo hacer
preguntas, abrir nuevas perspectivas, conducir a su cliente al descubrimiento de
soluciones alternativas, alcanzar niveles. una mayor conciencia, aumentar la motivacion

0, al menos, evitar caidas de tension en la consecucion de los objetivos (Ibba, 2007).

Las 4 fases de una ruta de coaching.
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En términos generales, el proceso de implementacion del coaching incluye cuatro

fases distintas. El primero generalmente consiste en la definicion de un tipo de contrato
entre el entrenador y el coachee. El segundo se perfila en la definicién de un plan de
accion que contiene una ficha de analisis de los objetivos a alcanzar y el niumero
necesario de reuniones a realizar entre coach y coachee. El tercero se expresa bien en
el concepto de llevar a cabo el proceso de coaching. El coach y coachee dan inicio al
proceso de implementacion del coaching y, finalmente (cuarta fase), se perfilara un
"debriefing” donde el desempefio obtenido, las metodologias adquiridas y evaluadas

seran analizadas por el coach y coachee, los efectos obtenidos.

La estructura del coaching

El coach y el coachee desarrollan juntos un proceso de trabajo que explora y
analiza no solo roles y tareas, sino también actitudes y comportamientos, definiendo una
estructura de coaching especifica y personal. El uso de una estructura proporciona una
direccion clara a la relacién de coaching, definiendo roles y objetivos a alcanzar “paso a
paso” (Fielden, 2005).

El "marco de entrenamiento”

El modelo no directivo se perfila con el fin de permitir que el coachee reconozca
su potencial, gestione mejor las responsabilidades de sus acciones y aumente el
desemperio brindado. Proporciona un conjunto de herramientas que se pueden aplicar
generalmente a cualquier relacion de coaching. Las fases, la estructura y el marco
proporcionan al coach y al coachee una direccion precisa para asegurar una relacion de
coaching eficaz y eficiente (Fielden, 2005). Una relacion de coaching eficaz se basa en

la comunicacion y el compromiso mutuo para lograr los objetivos acordados.

Un interesante estudio realizado por Bush (2004) identificO seis areas de
actuacion con objetivos especificos a alcanzar y evaluar para apoyar a los coaches y
clientes en la identificacion de procesos para la mejora continua de la calidad de la

actividad de coaching implementada. Las areas identificadas son las siguientes:

1) el cliente debe estar motivado y participar en el proceso de coaching,
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2) es necesario trabajar con el mismo coach con el que ha establecido una buena

relacion con el coachee,

3) la ejecucion de la actividad debe estar respaldada por un proceso estructurado

enfocado al desarrollo,

4) el perfil del entrenador se evalla de acuerdo con las experiencias pasadas, las

credenciales ofrecidas y las habilidades personales inherentes a la actividad,
5) los resultados se obtienen como beneficio para el cliente,

6) los resultados del coaching dependen de la colaboracion y eficacia de la

relacion entre el coach, el coachee y la organizacion.

En este dltimo punto, Bush brinda méas detalles sobre los roles de identidad que
los entrenadores, coachees y estructuras organizacionales deben considerar para
maximizar su relacion. El cliente o coachee debe estar motivado, consciente del proceso
al que se enfrenta y proactivo en la ejecucion del proceso y en el compromiso laboral. El
coach debe aportar toda su experiencia y cualidades personales en la construccion de
una relacién veraz, creible, estructurada y orientada a objetivos con el fin de beneficiar
al cliente. La organizacion debe sentar las bases de una cultura orientada al desarrollo y
al aprendizaje mediante la identificacion de programas estructurados enfocados en el

logro del desempefio.

Los temas relacionados con el liderazgo siempre representan uno de los aspectos
mas importantes donde el coaching puede intervenir de manera efectiva. De hecho, ser
capaz de “desarrollar” lideres y sus habilidades relativas es fundamental en cualquier
organizacién. En la literatura existe un analisis amplio de las caracteristicas y atributos
personales, de la figura del lider, los diferentes tipos de estilo de liderazgo, las
competencias requeridas, las habilidades y habilidades del lider efectivo. El marco
propuesto por algunos autores se centra en el circulo virtuoso del aprendizaje continuo
donde el coach asiste y apoya a un lider a través de un proceso de desarrollo

personalizado.

La planificacion y el timing del camino varian en relacion al momento en que el
coach evalla a su cliente suficientemente preparado y listo para la auto-implementacion

de este proceso de mejora continua que determinara el final de la relacion entre los dos
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sujetos y el lider. asumir la plena responsabilidad de su propio desarrollo. Este modelo,
aunqgue se basa en la experiencia adquirida por el proponente, no ilustra claramente los
diferentes enfoques necesarios para responder de manera efectiva a los diferentes

estilos de liderazgo.
En este modelo, desarrollado por algunos autores, hay 4 fases:
1) Evaluacién

Se evaltan las cualidades / requisitos necesarios de liderazgo para obtener un
punto de referencia de las habilidades de liderazgo requeridas para determinar

posteriormente dénde se han realizado progresos / mejoras.
2) Plan de desarrollo

El lider elige las areas de enfoque y los objetivos a alcanzar. El entrenador ayuda
al lider, especialmente en los casos en los que no recibe comentarios con los que el lider
esta en sintonia. El entrenador brinda apoyo, retroalimentacion constante y una fuerte

cercania relacional.
3) Comunicacion al pablico

En esta fase se comparten los objetivos trazados. Esta iniciativa aumenta el
compromiso del lider con el curso de accién anunciado, y sienta las bases para una
posterior discusion de andlisis y evaluacion que estudie los avances logrados en relacion

a los objetivos planteados.
4) Implementacion / Ejecucion

En la fase final, se logra la plena conciencia de las actividades de desarrollo y
sigue un debate informal. El coach puede asumir el rol de tutor y brindar herramientas y
sugerencias utiles que permitan al lider alcanzar las metas determinadas. Asi comienza
el desarrollo de una cultura centrada en el liderazgo continuo, con retroalimentacion
informal proporcionada mes tras mes a través de comunicaciones puramente informales
entre el entrenador y el lider / coachee (Fielden, 2005). Finalmente, como en un circulo
virtuoso, el lider inicia un nuevo proceso de evaluacion y se vuelven a proponer las
mismas areas de proceso delineadas para el primer item. Los resultados se reelaboran

y el entrenador debe animar al lider a identificar nuevas areas de desarrollo.
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Los continuos cambios del tercer milenio han conllevado una necesaria
adecuacion y desarrollo de los roles del lider y del coach hacia una mayor efectividad en
la anticipacion de los cambios en los mercados y en las respuestas a ofrecer para
aprovechar las oportunidades que se presentan sin sufrir el contexto cambiante. . Este
estado dinamico tiene un impacto extremadamente directo en los procesos de
aprendizaje y desarrollo como el coaching. Numerosos trabajos de investigacion también
centran la atencidén en otros aspectos que pueden influir en los procesos de coaching,
tales aspectos pueden ser por ejemplo sexo, raza, edad, discapacidad, orientacion

sexual, etc.

En la literatura, los diferentes enfoques del liderazgo a menudo se analizan
ofreciendo un amplio espacio a cuestiones relacionadas con las diferencias de liderazgo
en relacién con el género (Fielden, 2005). Se ha encontrado que el sexo femenino tiene
mas probabilidades de desarrollar procesos de liderazgo transformador, mientras que el
género masculino tiende a desarrollar un enfoque transaccional. En contraste con esto,
hay una fuerte falta de estudios que analicen la relaciébn entre el coaching y las

diferencias de género en el desarrollo del aprendizaje y la formacion.

1.2.7 Areas de intervencion del coaching

“El coaching puede ser una de las intervenciones mejor estructuradas en la
empresa para el desarrollo integral en todos los niveles de la organizacion y en particular
en el apoyo a los recursos humanos para un correcto equilibrio o alineacion entre el
crecimiento profesional de uno y el logro de los objetivos de desempefio empresarial”
(Willis & Britnor Guest, 2003).

Mel Leedham a través de la revista "International Journal of Evidence of Coaching
and Mentoring" ofrece un importante aporte a nivel internacional que delinea con
precision las areas de intervencion del coaching empresarial en las organizaciones. En
colaboracién con la Oxford School of Coaching & Mentoring (OSC & M), Leedham
procesa los datos de un cuestionario de evaluacion enviado a los "coachees” de 224
coaches y mentores profesionales y extrapola indicaciones importantes para definir las

areas de intervencion del coaching empresarial.
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En relacién con las respuestas especificas obtenidas, Leedham identifica las

siguientes cuatro areas de intervencion del coaching:
] Area personal de crecimiento del individuo

Aumento de la confianza-seguridad en los propios medios (autoestima), una
mayor percepcion de sentirse bien, un crecimiento en "creer en uno mismo" y un
fortalecimiento positivo de la moral por parte de los coachees. También existe un aprecio
particular por recibir apoyo, orientacion y aliento del entrenador que, al hacerlo, aumenta

el sentimiento del coachee de sentirse “valioso” para la organizacion.
] Area de desarrollo y autorrealizacion

A través del coaching, el coachee tiene la oportunidad de desarrollar sus
habilidades, competencias y técnicas de andlisis. Participar en una ruta de coaching se
asocia a menudo con la oportunidad de elevar la calidad de una carrera profesional vy,

con ella, las perspectivas de promocion laboral.
[ Area de gestion: enfoque en objetivos

Esta tercera area de impacto del coaching se centra en fortalecer la claridad de
los objetivos a alcanzar, de la I6gica empresarial, de las motivaciones subyacentes a las
decisiones, de la l6gica subyacente a la definicién del enfoque empresarial. EI aumento
de la conciencia y la percepcién, el autoanalisis, las fortalezas y debilidades personales
completan los temas de esta categoria.

0 Area organizativa: resolucion de problemas

El coaching te permite fortalecer la capacidad de tener una perspectiva mas
amplia de la situacion, de analizar un problema. También permite un mayor control del
tiempo libre y la gestion del recurso limitado "tiempo”. Determina una mejora general en

las relaciones personales y afecta la gestion de la concentracion y el autocontrol.
Una relacion de coaching, de hecho, tiene como objetivo (Ibba, 2007):
(1 identificar, aclarar los objetivos y proyectos que el cliente desea;

(1 guiar al cliente para que se descubra a si mismo y el potencial relacionado con

el logro de estos objetivos;
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[ asegurar que los proyectos, soluciones y estrategias surjan del cliente;
[ dejar total autonomia de implementacion y responsabilidad al cliente.

En la base de la eficacia del método debe existir una relacion entre cliente y coach

basada en la confianza y el respeto mutuo.

Bajo estas premisas, una actividad de coaching dentro de una organizacion puede
traer efectos beneficiosos en diferentes areas socioeconémicas; de una mejor relacion
entre los empleados a un fortalecimiento efectivo de la actividad de trabajo grupal entre
la plantilla y los demés niveles de la organizacién. Un factor importante sobre el que
interviene el coaching estd representado por la satisfaccién laboral que afecta la
productividad y calidad de la produccion expresada por el personal de la organizacion
(Fielden, 2005). También hay un mejor "uso" de las capacidades y recursos internos, asi

como una mayor predisposicion al cambio y flexibilidad.

El coaching organizacional brinda un soporte concreto para alinear el desempefio
individual con la complejidad del equipo y los objetivos organizacionales planteados,
puede maximizar las fortalezas y aumentar la comunicacion entre gerentes y equipos,
brindar soporte al tema de asumir la responsabilidad tanto de sus acciones como de la

comportamientos manifestados.

Una encuesta realizada por el CIPD en 2004 encontrdé que el 99% de las 500
organizaciones que respondieron a la encuesta estan de acuerdo en definir el coaching
como una herramienta que puede generar beneficios tangibles tanto para la organizacion
en su conjunto como para la propia persona. Fielden, 2005). El Coaching y el Mentoring
son dos herramientas para difundir el aprendizaje, desde la formacion hasta situaciones
laborales reales; aportando beneficios reales a los resultados finales y en toda la

organizacion.

Desde un punto de vista estratégico, el coaching interviene en varias areas
centrales de una organizacion. En primer lugar, brinda apoyo general en la dindmica
empresarial organizacional; interviene en el area de atencion al cliente, mejorando el
servicio al cliente y aumentando la satisfaccion del cliente; proporciona estructuras,
pautas y enfoque en la definicion de los objetivos a alcanzar; permite comprender
eficazmente las acciones puestas en practica y monitorear los resultados obtenidos;

define los pasos a seguir en la implementaciéon de procesos mas flexibles por parte del
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recurso humano; promueve y anima a las personas a asumir la responsabilidad de las
iniciativas emprendidas; Desarrolla procesos de mejora personal para aprovechar al
méaximo las potencialidades existentes (por ejemplo, saber comunicarse de forma mas
eficaz, apoyar al personal en la provision de herramientas correctas para analizar los
procesos de toma de decisiones, aumentar el conocimiento de los recursos disponibles
para el individuo y el equipo); destaca la esencialidad de la informacién al centrarse en
las actividades de sintesis y recopilacion de informacion util; finalmente, proporciona las
herramientas para desarrollar un aprendizaje efectivo de la responsabilidad social de la

organizacion hacia el personal al que pertenece.

Un estudio realizado en Bélgica por Segers, Vloeberghs y Henderickx en 2011
analiza las diferentes areas de intervencién del coaching en las organizaciones desde el
punto de vista del coach. La muestra entrevistada, en relacion a la fuerte fragmentacion
del mercado del coaching en Bélgica, para ser veraz debe presentar multitud de coaches
diferentes: desde el gerente de RRHH, hasta el consultor externo certificado ICF
(International Coach Federation) o no hasta el estructurado. empresa que ofrece

asesoramiento en coaching.

Los 83 entrenadores entrevistados afirman que las areas de intervencion mas
involucradas son el cambio de estilo de liderazgo, la capacidad de adaptarse a los
cambios, aprender a definir y alcanzar metas, la capacidad de los lideres para
involucrarse y comunicarse con "seguidores", actividades de fortalecimiento del
liderazgo, cambios en el comportamiento y motivacion del personal, desarrollo del
equipo, cambios en el desempeiio personal del personal y aspectos relacionados con

los cambios de carrera.

Desde un punto de vista personal, el coachee, a partir de una relacién de coaching
eficaz, puede recibir enormes beneficios. No solo existe una ayuda importante para
mejorar su respectivo desempeiio y la efectividad del uso de habilidades y habilidades
personales, sino que también puede incrementar el bienestar laboral y la consecuente
motivacion profesional (Fielden, 2005). También es importante sefialar que, si el coach
€S un recurso interno de la organizacion, esta relacion de coaching no es unidireccional,
sino que genera ventajas para ambas partes. El entrenador, de hecho, podra mejorar
aspectos particulares como la comunicacion, la participacion activa del personal, el
aumento de la capacidad de delegacioén efectiva y trabajo en equipo, y un alto grado de

consecucién de objetivos (Fielden, 2005).
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Desde el punto de vista del desarrollo del potencial del individuo, por lo tanto, el
coaching proporciona diversos elementos para la reflexion en diferentes temas: en la
expresion del talento y la creatividad, en el aumento de la confianza en uno mismo, en
la capacidad de anticipar cambios, en la capacidad de mejorar la concentracion, en la
estructuracion de un proceso de "toma de decisiones" eficaz, en la eliminacion de las
"ansiedades y miedos" de lograr el desempefio y, finalmente, permite reducir el estrés

laboral.

Entre la totalidad de los beneficios que puede esbozar el coaching, existen areas
especificas de especial interés para el andlisis:

(] Baja rotacion de personal (area de bienestar interno)

La eleccidn estratégica de invertir en programas de formacion ofrece a menudo
resultados muy positivos en cuanto a la relacion entre el trabajador y la organizacion en
su conjunto. Al desarrollar un buen "“clima organizacional”, los trabajadores estan mas
predispuestos a no cambiar la realidad laboral al confiar en las actividades propuestas
por la direccibn para su carrera, desarrollan una fructifera y efectiva relacion de
colaboracion con los compafieros, creen firmemente en las iniciativas propuestas por la

organizacion, reflejando con orgullo los principios y la misién corporativa (Fielden, 2005).

Las inversiones destinadas a la formacién y al desarrollo de métodos de mejora
son fundamentales para asegurar una fuerte presencia de la empresa hacia su personal.
Segun lo informado por DOH en 2002 en su publicacién "RRHH en el Plan NHS: Mas
personal trabajando de manera diferente" (DOH, 2002), la formacion continua combinada
con oportunidades de crecimiento profesional y desarrollo de recursos humanos
representan aspectos fundamentales para fortalecer la “ Bienestar laboral "del recurso
en la organizacion. Aun dentro del ambito del "bienestar”, también son importantes las
relaciones de colaboracion entre el personal y una eficaz "Gestion de Recursos
Humanos" que sea capaz de llevar a cabo la funcion de apoyo y coaching en las

dinAmicas relacionales internas.

Para perseguir esta base, es necesario delinear métodos de aprendizaje y

crecimiento enfocados en el apoyo direccional y orientados al cambio continuo:

(1 De gerente a futuro entrenador-entrenador
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La Dra. Sandra Fielden del CIPD dice que aquellos que hayan seguido un camino

de entrenamiento con un entrenador profesional tendran la oportunidad de brindar un
apoyo mas efectivo a otros miembros del personal. Este aspecto parece tener una
respuesta importante dentro de la organizacion porque la inversion dedicada al coaching

puede tener un efecto de doble cadena en los coachees.
[0 Comunicacion

En el actual contexto econdémico-social, uno de los aspectos mas importantes para
las organizaciones econdémicas es la necesidad de saber recibir y responder eficazmente
a las necesidades y requerimientos de su personal y clientes actuales y potenciales. A
través de la implementacion de una ruta de coaching, los altos directivos que sean
capaces de conocer la efectividad de esta herramienta en la mejora de las relaciones de
comunicacioén interna y externa, podran obtener evidentes desempefios positivos debido

a una mejor gestion de este aspecto (Fielden, 2005).
[0 Rentabilidad

El coaching es una herramienta de formacién capaz de reducir los costes
necesarios para la identificacion y desarrollo de talentos. Los estudios de la UCE de 2004
identificaron tres macro areas en las que el coaching interviene directamente en el
desarrollo de un talento: Desempefio empresarial; Rendimiento individual; Proceso de
autoaprendizaje de coaching.

Para esbozar si los cambios que el coaching puede traer a una organizacion son
realmente efectivos para un aumento complejo en el desempefio, a continuacion se
propone un estudio realizado por Louise Wheeler en febrero de 2011 (International
Journal of Evidence Based Coaching and Mentoring) que tiene como objetivo: destacar
la relacién entre la adopcion de “comportamientos de coaching” por parte de los gerentes
de linea y el logro de los objetivos de la empresa. El "estudio de caso" analiza como la
adopcion de “facilitadores y empoderadores” por parte de los gerentes de linea, en
contraposicion a una metodologia directiva y prescriptiva, puede ayudar a los miembros
de la organizacion a mejorar su desempefio vinculado al logro de los objetivos

empresariales a través del aprendizaje personal.
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Pregunta de investigacion

Wheeler identifica varias preguntas de investigacion pero, en relacion con el

analisis de referencia, las mas interesantes son:

[1 ¢ Cudles son los comportamientos de coaching adoptados por los gerentes de

linea?
[0 ¢ Algunos de estos se utilizan mas que otros?

[0 en relacion con estos temas, ¢dichos comportamientos tienen un impacto

directo en el desempefio de ventas de la organizacién en cuestion?
Metodologia y analisis de contexto

El estudio se basa en la metodologia del "estudio de caso", a través de la cual es
posible estudiar los fendmenos involucrados integrados en un contexto real. Este modo
le permite analizar el objeto de investigacion sin una interferencia excesiva de factores

exogenos y / o elementos perturbadores.

El estudio de caso analizado se refiere al sector turistico del Reino Unido. En 2005,
una empresa de turismo lanzé un programa de "desarrollo de ventas" que involucré al
personal de primera linea que se ocupaba del "servicio al cliente" para aumentar las
preventas. Al afio siguiente se logroé el objetivo de la empresa. Dentro de la estrategia de
desarrollo de ventas planificada, los gerentes de linea siguieron un camino de coaching
con el objetivo de "alentar" al personal a adquirir autoconciencia para aumentar el

desempeiio de las ventas.
Recogida y analisis de datos

Con el fin de ofrecer una contribucién completa en todos sus aspectos, los datos
recopilados y analizados conciernen tanto a los gerentes de linea como al personal de
primera linea. Este método de analisis permite evaluar los resultados obtenidos con

mayor validez y menos sesgos.

En detalle, se desarroll6 una entrevista presencial no estructurada de 30-40
minutos para los gerentes de linea (seis personas), en la que se elaboré el tema principal
de discusion, posteriormente transcrito después del registro. El personal de primera

linea, por su parte, fue sometido a cuestionarios semiestructurados, completados en un
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encuentro presencial donde el investigador de datos llend el cuestionario con la
informacion recibida. Esta metodologia permite una recogida de datos més veraz que las
entrevistas telefénicas en las que no se percibe correctamente el fendmeno de la

comunicacion no verbal. La recoleccion de datos se realizé de forma anénima.

El foco de las preguntas planteadas a los entrevistados se centré en identificar
cuales fueron los factores que contribuyeron a la consecucién de los objetivos de venta
planteados. Para evitar respuestas "acompafiadas" y facilitar el fendbmeno de los

prejuicios, nunca se incluyo la palabra "coaching” en las preguntas.

El muestreo se realiz6 de forma que no se generen disparidades geograficasy /o

contextuales y durante toda la "temporada laboral".

Siguiendo la metodologia de “Analisis de contenido” (Gillham 2000a), los
resultados de las entrevistas no estructuradas fueron codificados y agrupados para

identificar temas recurrentes y / o modelos emergentes.
Resultados recibidos

Wheeler primero afirma que los gerentes de linea que han adoptado

comportamientos de coaching han ayudado a aumentar las ventas.
Las conductas de coaching mas utilizadas fueron:

1 Incremento de la informacién proporcionada por la linea al personal (informacién

técnica pero también informaciéon motivacional);

[ predisposicion general a una mayor autonomia, confianza y responsabilidad de

los gerentes de linea hacia su personal;

[1 Modelado de roles. Tres de siete gerentes afirmaron que utilizaron “modelos a

seqguir” para resaltar areas de posible mejora y como intervenir en ellas;

[0 Diélogo. El coaching se basa en la conversacién y el didlogo; se hacen
preguntas y se dan respuestas. En detalle, es fundamental que haya un intercambio
continuo de informacion y retroalimentacion entre la linea y su personal. La
retroalimentacion debe ser constante y mejorada, a fin de incrementar un dialogo efectivo

y un desarrollo mutuo continuo. Los gerentes de linea también deben poder escuchar las
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necesidades y requisitos del personal para maximizar la efectividad operativa de su

personal.

Utilizando los datos recolectados y realizando algunas reelaboraciones para
identificar posibles vinculos entre coaching y desempefio, evidentemente se denota que
los gerentes de linea que han adoptado mas mecanismos de didlogo como los
mencionados anteriormente, han logrado un mejor desempefio grupal que la mayoria.
"Conservador". En particular, quienes fomentaron fuertemente un intercambio continuo
de retroalimentacion y una mayor colaboracién entre lineas y personal, brindando
sugerencias y aumentando la circulacion del conocimiento intragrupo, lograron

resultados claramente superiores a quienes no adoptaron tales conductas.
Conclusiones del estudio

La investigacion ha analizado, aunque no empiricamente, el vinculo entre la
adopcién de conductas de coaching y el nivel de desempefio alcanzado. Al examinar el
caso especifico, se encontrd que los resultados de ventas del equipo considerado estan
fuertemente influenciados por las actividades de escucha, colaboracion, confianza y
responsabilidad de los gerentes de linea hacia su personal (Wheeler, 2011). Sin
embargo, también se observa que no todos los gerentes estan predispuestos
favorablemente a implementar algunas conductas de coaching, probablemente porque
sienten que la posicion personal de lider y supervisor de los procesos de su personal

esta en peligro.

Como conclusion del espacio dedicado al area de intervencion del coaching, se
considera importante subrayar que en 2004, un aporte de Jarvis, a través de la guia
"Coaching y compra de servicios de coaching”, afirma que si el coachee es capaz de
darse cuenta de lo que Los beneficios que el coaching puede aportar a si mismo y, por
tanto, a la organizacion en general, el efecto resultante de la formacién avanzada sera
eficaz en todos los aspectos relacionados con el crecimiento de las propias habilidades,

el conocimiento y la comprension del contexto en el que se opera.

49



VINCENZO PECORINO

1.2.8 Parametros para evaluar la efectividad de una ruta de coaching

Analizando la perspectiva del cliente y luego examinando los aspectos que
considera fundamentales en la medicion del desempefio de un coaching por parte de un
proveedor externo, se identifican cinco temas o factores principales (en orden de

importancia):

1) Contribucion a los resultados empresariales u objetivos especificos definidos al
inicio del programa de coaching.

2) Evolucién y / o cambio de las habilidades personales de la asignatura del

itinerario de coaching.

3) Avances y mejoras del proceso: andlisis de las metodologias aportadas, de los
procesos capaces de desarrollarse de forma independiente, de los procedimientos de

analisis para la consecucion de los objetivos y de la definicién de los estandares.

4) Satisfaccion del coachee en la relacion establecida. Calidad y efectividad de la

relacion de coaching entre coach y coachee.

5) Flexibilidad organizativa: grado de flexibilidad organizativa en la gestion de la
actividad (fechas, horarios, lugares) en relacién con el impacto econémico en la

organizacion.

Analizando el punto 4, se observa que la mayor parte de la literatura sobre el tema
confirma que una relacién de coaching satisfactoria es un factor importante en el andlisis
de la evaluacién del proceso emitido (Goldwasser, 2001; Kilburg, 2000; O'Neill, 2000).
También es importante subrayar que existen otras publicaciones que no asocian este
aspecto relacional con una medida de evaluacion del aprendizaje personal sino que

atribuyen solo el aspecto cualitativo de la ejecucion del coaching (Kraiger, 1993).

Importantes aportes destacaron cémo las organizaciones que requieren coaching
en su realidad a menudo consideran fundamental seleccionar al coach "adecuado" que
esté en consonancia con los valores de la organizacion, tales como profesionalismo,

estilo, experiencias adquiridas, habilidades manifestadas (CIPD, 2004 ).

En el trabajo del escritor se decidié no incluir este parametro ya que se decidio

centrar la investigacion en el campo de la didactica y la capacidad del coaching para

50



ILCOACHING NELLA PRATICA DIDATTICA

proporcionar una herramienta innovadora y adicional a las competencias clasicas del

profesorado exigidas por la escuela italiana.
Las cualidades de un entrenador para un entrenamiento eficaz

La encuesta OSC & M, el punto de partida del andlisis de Mel Leedham, destaca
algunos de los aspectos méas importantes que determinan la calidad expresada del

desemperio de un entrenador. Estos atributos son:
] La capacidad de realizar una funcién eficaz de apoyo, orientacion y aliento.
[ La disposicién para escuchar, hacer preguntas y tener una vision objetiva.

[1 Profesionalismo, la capacidad de perfilar modelos a seguir y fomentar la
aspiracion del coachee. La sencillez en el trabajo y el sentimiento establecido

representan otros dos aspectos importantes
[1 La capacidad de compartir experiencias
[1 Flexibilidad y capacidad para adaptarse a los cambios.

La importancia de la confianza en el coach En la evaluacion general de la eficacia
de un coaching empresarial, Mel Leedham en 2005 afirma que un factor muy importante,

aunque poco considerado, es la autoconsideracion.

En el area del coaching deportivo, este aspecto es mas profundo ya que algunos
psicologos deportivos creen que una autoestima positiva juega un papel fundamental en
el éxito o fracaso de un deportista y proponen diferentes estrategias de coaching
centradas en el aumento de la autoestima. estima (Feltz y Doyle, 1981; Feltz y Weiss,
1982; Weinberg et al, 1979).

Algunos investigadores han afirmado que una percepcion positiva de la
autoestima puede considerarse un factor importante para determinar la aplicacién
efectiva de las habilidades aprendidas en el trabajo y, ademas, puede representar una
pauta de la "calidad" de mantener las habilidades adquiridas a lo largo del tiempo. afios
(Kraiger, Ford & Salas, 1993; Marx, 1982).

Investigaciones evidentes han demostrado que si el proceso de coaching se ha

llevado a cabo de manera eficaz, con profesionalismo y seriedad, existe una expectativa
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razonable de que el desempefio de los coachees y del personal involucrado mejorara
(Jarvis, 2004).

Si estos desempefios realmente mejoran, habrd una mejora especifica natural y
tangible en el desempefio general de las areas individuales de intervencion de la
organizacion (Cheese & Thomas, 2003; Gary, 2003; Jarvis, 2004; Odiorne, 1991; Watson
Wyatt , 2003).

Estas mejoras enfocadas por el area interna de la organizacion se traduciran en

un desemperio incremental del negocio en su conjunto.
1.3 Coaching: ¢una eleccion estratégica ganadora?

“Los beneficios y el crecimiento empresarial estdn estrechamente relacionados
con el grado de fidelidad de los clientes. La fidelidad se obtiene directamente de la
satisfaccion del cliente. La satisfaccion del cliente esta fuertemente influenciada por el
valor de los servicios ofrecidos. El valor de estos servicios es el resultado de la

satisfaccion, lealtad y productividad del personal de la empresa "(Heskett et al, 1994).

A partir de esta amplia consideracion, se enmarca de inmediato la importancia de
la correcta gestidn de los recursos humanos dentro de una organizacién econémica. El
hombre y sus habilidades representan un recurso "invisible", que aumenta a medida que
se utiliza, que no se deteriora, y que no es vendible ni comprable, por lo que sigue siendo
patrimonio de quienes lo producen (Lanza, 2008).

Bajo estas premisas, una herramienta como el coaching que "entrena" habilidades
transversales y fortalece el valor del capital humano en la empresa, comienza a
convertirse en una opcion estratégica fundamental en las organizaciones mas atentas a

los cambios del mercado.

1.3.1 El papel estratégico del Coaching en los modelos de cambio cultural

empresarial

La crisis economica que ha golpeado a los mercados de todo el mundo ha puesto
de relieve las evidentes incapacidades de gestion de una multitud de gestiones de todas
las naciones y de todo tipo. Muchas realidades organizativas, dia tras dia, son incapaces

de continuar con sus actividades porque son incapaces de responder eficazmente a las
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nuevas necesidades de unos mercados cada vez méas complejos y dificiles de tratar.
Grant Ledgerwood, de la Universidad de Greenwich (Reino Unido), se refiere a la
absoluta necesidad de reformular los sistemas de gestion fundamentales de las
organizaciones comenzando a abordar cuestiones especificas relacionadas con el
gobierno corporativo, andlisis y evaluacion de inversiones, comercio "ético”, cambios en
la estructura. de procesos de toma de decisiones, responsabilidad social corporativa,

inversiones institucionales,

A través de un apoyo enfocado y orientado al desempefio, el coaching tiene como
objetivo lograr la excelencia organizacional-empresarial (Ledgerwood, 2003). El
coaching puede ser la clave de la lectura para todos aquellos que quieran expresar al
maximo su potencial explotando la creatividad y la innovacién como un valor afiadido
real de diferenciacion y éxito para los nuevos negocios (Hamel, 2001). Brown y
Eisenhardt, 1998, afirman que los estilos de gestion fuertemente caracterizados por la
intuiciéon y la emocionalidad de los directivos combinados con légicas intelectuales y
creativas especificas son la verdadera clave para comprender el éxito tecnologico-
industrial. Siguiendo esta perspectiva, el coaching resulta ser una inversion efectiva solo
si, para incrementar el desempefio individual, hay una mejora posterior en el desempefio
de toda la organizacién (Ledgerwood, 2003). Por lo tanto, comienza a surgir una
perspectiva estratégica para el coaching porque la accion directa sobre los gerentes
individuales afecta indirectamente a toda la estructura organizacional (Ledgerwood,
2003). Al fomentar la innovacion y los cambios de gestién, a menudo dirigidos por unas
pocas personas, el proceso de innovacion se convierte en la primera fuerza impulsora
detras del nacimiento de nuevos lideres. Tales lideres fueron creados, no nacieron asi.
La cultura organizacional de generacion en generacion puede "matar" la innovacion tanto
como puede regenerarla y volver a proponerla. La formacion de nuevos lideres se
transmite efectivamente a través de una intensa relacion uno a uno orientada al cambio
y continuamente capacitada y cuestionada para la mejora continua (Ledgerwood, 2003).
Por otro lado, la innovacion y el desarrollo deben apoyarse en un estilo de gestion basado
en el establecimiento de grupos de intervencion "ad hoc", flexibles y caracterizados por
un sistema de relaciones informales y de colaboracion mutua, que encuentran razon de
existir en la necesidad de resolver un problema y / o para lograr una meta. Este modelo
se adapta muy bien a la turbulencia e inestabilidad que presentan los mercados en la
actualidad, convirtiéendose de alguna manera en un estilo organizacional que garantiza
la innovacion y el desarrollo "(Lanza, 2008). la innovacioén y el desarrollo, deben estar
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sustentados en un estilo de gestion basado en el establecimiento de grupos de
intervencion "ad hoc", flexibles y caracterizados por un sistema de relaciones informales
y de colaboracion mutua, que encuentran razén de existir en la necesidad de resolver un
problemay / o para lograr una meta. Este modelo se adapta muy bien a la turbulencia e
inestabilidad que presentan los mercados en la actualidad, convirtiéndose de alguna
manera en un estilo organizacional que garantiza la innovacion y el desarrollo "(Lanza,
2008). la innovacion y el desarrollo, deben estar sustentados en un estilo de gestion
basado en el establecimiento de grupos de intervencion "ad hoc", flexibles y
caracterizados por un sistema de relaciones informales y de colaboracion mutua, que
encuentran razon de existir en la necesidad de resolver un problemay / o para lograr una
meta. Este modelo se adapta muy bien a la turbulencia e inestabilidad que presentan los
mercados en la actualidad, convirtiéendose de alguna manera en un estilo organizacional
que garantiza la innovacion y el desarrollo "(Lanza, 2008). que encuentran razéon de
existir en la necesidad de resolver un problema y / o lograr una meta. Este modelo se
adapta muy bien a la turbulencia e inestabilidad que presentan los mercados en la
actualidad, convirtiéendose de alguna manera en un estilo organizacional que garantiza
la innovacion y el desarrollo ”(Lanza, 2008). que encuentran razon de existir en la
necesidad de resolver un problema y / o lograr una meta. Este modelo se adapta muy
bien a la turbulencia e inestabilidad que presentan los mercados en la actualidad,
convirtiéndose de alguna manera en un estilo organizacional que garantiza la innovacién

y el desarrollo ”(Lanza, 2008).

Desde finales de la década de 1980, el concepto de "gerente como entrenador"
ha tenido un éxito considerable (Evered et al 1989). Varios académicos, Whitmore en
2004 y Parsloe en 1999, brindan contribuciones especificas centradas en el tema del
coaching como parte integral del rol de un gerente. El debate sobre este tema es uno de
los mas acalorados; O'Connor & Lages (2004) y Ferrar en 2006, identificaron elementos
particulares como el conflicto de intereses y la confidencialidad que pueden representar
una barrera potencial para lograr la efectividad. Una contribucién adicional de Harris
(2005) presenta las caracteristicas personales de un entrenador en términos de
personalidad, habilidades interpersonales y confianza en si mismo como una barrera

potencial para la voluntad de ser entrenador.

Por otro lado, sin embargo, los partidarios del “gerente como entrenador”, liderado
por Whitmore, afirman que el gerente que piensay actia como entrenador puede apoyar

eficazmente a la organizaciéon de muchas maneras. También Whitmore en 2004, define
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el coaching como una herramienta que ofrece la posibilidad de desbloquear el potencial
de las personas para maximizar su desempefo. Es un apoyo centrado en el aprendizaje

mas que en la ensefianza.

Si bien por un lado el proceso de coaching individual y de equipos es util para la
extraccion de habilidades, por otro lado estas habilidades, implementadas en el sistema
organizacional, se convierten en el valor agregado a ese capital humano indispensable
para el cambio y el éxito. propia organizacion (Lanza, 2008). La aplicacion de habilidades
transversales de "excelencia", como la capacidad para desarrollar el pensamiento
creativo, armonizar el clima organizacional interno, trabajar por objetivos y en equipo,
reorganizar procesos, renovar los valores y principios sobre los que se asienta la
organizacioén. arriba (Lanza, 2008). La "fusion" de habilidades directivas y de coaching
dentro de una organizacién puede ser una palanca decisiva para ese cambio en el
comportamiento de las personas que es fuente de una nueva cultura organizacional. Por
tanto, para crecer, las organizaciones deben adquirir la capacidad de hacer circular la
competencia de gestion interna, creada y acumulada de forma individual (Lanza, 2008).
La "espiral del conocimiento”, elemento fundamental de la "gestion del conocimiento”, es
fuertemente impulsada por el coaching que, en una légica organizacional, produce un
cambio de conocimiento que surge del individuo y se dirige hacia todo el colectivo de la
organizacién. La Gestion del Conocimiento es el proceso de gestion del conocimiento

adquirido dentro de las organizaciones, gracias al cual se producen nuevos,

En esta circularidad, el coaching es un facilitador del proceso de intercambio de
ideas y experiencias que se implementan dentro de la estructura organizacional,
produciendo aprendizajes y cambios (Lanza, 2008). Clutterbuck y Meggison (2005) son
claros al afirmar que el coaching no puede ser eficaz si se implementa en una realidad
que no tiene una cultura de coaching adecuada. También definen el coaching como una
herramienta que combina simultaneamente la necesidad de desarrollo organizacional

con el crecimiento del conocimiento de las personas dentro de una misma realidad.

Por lo tanto, recomiendan que los gerentes de recursos humanos de las
organizaciones creen y desarrollen una cultura sobre la disciplina antes de invertir capital
para ser empleado en el negocio. Kilburg y Diedrich en 2007 confirmaron la tesis al
subrayar la ineficacia del uso del coaching, como herramienta orientada a incrementar el

aprendizaje de las personas, en un contexto en el que toda la organizacion no apoya una
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cultura adecuada. Para sentar las bases para el desarrollo de una cultura centrada en el

coaching, algunos sugieren los siguientes pasos a seguir:

(1 Identificar las barreras culturales y sistematicas para el desarrollo de conductas

de mejora;

1 Definir una estrategia a largo plazo capaz de asegurar una cultura fuertemente

centrada en programas de coaching y desatrrollo.
(1 Proporcionar a los gerentes algunos conceptos basicos sobre coaching;

[0 Asegurar que la alta direccion proporcione modelos a seguir positivos y

efectivos;
(1 Proporcionar un programa de coaching avanzado para "altos directivos";
(1 Brindar la posibilidad de revisar las mejores practicas ejercidas identificadas;

0 Identificar los métodos de reconocimiento y gratificacion para gerentes que

demuestren excelentes habilidades de coaching;

[0 Medir y proporcionar retroalimentacion sobre la calidad, relevancia y
accesibilidad del coaching;

El cambio real debe surgir de los gerentes de RRHH que deben ser capaces de
implementar un enfoque sistematico orientado a objetivos, expectativas y evaluacién
alineados con los objetivos de negocio (Walker-Fraser, 2011). Este proceso se puede
facilitar mucho si los altos directivos de la organizacion han tenido experiencias con el
coaching y aceptan la herramienta como una entidad “visible” integrada en los procesos
organizacionales identificando, por ejemplo, una estrategia especifica de desarrollo de

liderazgo.

1.4 Tendencias recientes

En un camino largo y tortuoso como el destacado, es necesario hacer un balance
de la situacion sobre el estado de la disciplina analizando los resultados de algunas
encuestas globales recientes realizadas por organizaciones reconocidas especializadas

en coaching a nivel internacional.
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¢Por qué la popularidad del coaching aumenta todo el tiempo?

Desde 1997, afio en que el Financial Times publicé un estudio de la International
Personnel Management Association, que mostraba que si la formacion tradicional mejora
la productividad en un 22% de media, a través del coaching llega a cerca del 88%
(Financial Times, 1997), un Se generdé un fuerte y creciente interés en torno al coaching

como herramienta de formacion de vanguardia entre las grandes multinacionales.

Una encuesta del Centro para la Diversidad y la Psicologia del Trabajo (CIPD) de
mas de 500 organizaciones ilustr6 como las tendencias recientes en la formacion y el
desarrollo de recursos humanos se estan alejando de la formacion clasica basada en el
aprendizaje y la formacion. "Didactica”, a otros tipos de aprendizaje y desarrollo como el

coaching. La encuesta sefala que:

* El 51% de los entrevistados, en los ultimos afos, ha incrementado el uso del

coaching como herramienta de formacion del personal;

* El 47% de los entrevistados aumentd el uso del e-learning como medio de

comunicacion en las actividades de formacion;

* El 42% de los entrevistados aumentd el uso de tutorias y “esquemas de

compafieros” (métodos de aprendizaje de acompafiamiento y esquematico);

» Casi todos los encuestados (96%) dicen que las personas dentro de una
organizacién necesitan apoyo efectivo si necesitan asumir una mayor responsabilidad

por su aprendizaje (Parsloe y Rolph 2004).

Algunas caracteristicas de las organizaciones mas recientes, como una estructura
organizacional flexible, alta rotacién laboral y baja seguridad laboral, distinguen a una
gran multitud de trabajadores y, particularmente interesados, son los nuevos "reclutas” a
quienes deben progresar y aumentar su desempefio rapidamente en relacion con los
cambios sustanciales en términos de habilidades y responsabilidades individuales
(Jarvis, 2004). Una herramienta de apoyo como el coaching puede resultar
extremadamente eficaz en un contexto como el que se acaba de describir, ya que es
capaz de adaptarse y ser flexible para apoyar a un conjunto de personas con diferentes
estilos de aprendizaje. Las formas de desarrollo de las personas son diferentes y el

famoso modelo de desarrollo de “talla Unica” es cada vez mas inapropiado. Por lo tanto,
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el coaching tiene todas las credenciales para proporcionar un enfoque de desarrollo
flexible eficaz que se puede utilizar para apoyar a un nimero creciente de personas
dentro de una organizacion en lugar de los métodos de formacion tradicionales (Jarvis,
2004). Desde el comienzo del nuevo milenio, ha habido un aumento continuo de
personas que se responsabilizan de su propio desarrollo (Parsloe y Rolph, 2004). Esta
tendencia implica la necesidad de apoyo y coaching y aqui, por tanto, el coaching puede
aportar un aporte importante para la consecucion de los objetivos planteados.

Los coachees reciben apoyo directo, asistencia y atencion en relacion a la
evolucion de la trayectoria del coaching personal en cuanto al tiempo y la consecucion
de los objetivos programados. Ademas, a diferencia del entrenamiento estandar, el
coaching puede brindar apoyo continuo desde la perspectiva de un plan de desarrollo

personal (Jarvis, 2004).

Un estudio realizado por Arnott y Sparrow (2004) sobre 1153 organizaciones en
el Reino Unido, ilustré que el uso del coaching aumenta constantemente porque esta

vinculado a tres areas especificas de intervencion extremadamente importante:
1) Apoyo de una iniciativa estratégica;
2) Apoyo en el desarrollo del liderazgo;
3) Apoyo estructural inmediato a las necesidades de mejora de un individuo.

Estos hallazgos se confirmaron ain mas en una encuesta posterior del CIPD
sobre "Capacitacion y desarrollo” (2004), en la que se demostré que existe una tendencia
positiva evidente en la importancia de crear y desarrollar culturas que sean capaces de
apoyar el aprendizaje y el desarrollo. Un dato alentador lo representa el hecho de que
mas del 70% de las organizaciones entrevistadas consideren este aspecto entre los tres

factores mas importantes a la hora de promover un aprendizaje efectivo (Fielden, 2005).

Un freno evidente, sin embargo, a los datos optimistas obtenidos de las encuestas
mencionadas, debe registrarse al sefialar, nuevamente en la encuesta del CIPD, que un
66% neto de los encuestados afirmé que no existen estrategias formales escritas en sus
actividades de coaching presentes en la organizacién, mientras que solo el 6% dijo que
ingresa regularmente a programas de coaching que cubren toda la organizacion.
Ademas, solo el 5% manifesto tener en su plantilla gerentes de linea que han seguido

una trayectoria de coaching y mas preocupante es el dato que destaca como el 49% de
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los entrevistados afirma que solo una minima parte de los gerentes de linea siguen un
curso de formacion en un programa mas amplio de "Formacion en gestion" de la

empresa.

Una consideracion rapida del analisis reportado sugiere que si bien las
organizaciones manifiestan descaradamente que reconocen la importancia del coaching
como una herramienta de formacion avanzada, esta filosofia de pensamiento no se
manifiesta necesariamente en el desarrollo posterior de una cultura interna adecuada
para implementar el coaching. coaching en si mismo. En apoyo de esta afirmacion,
ademas, Phillips (2006) afirma que no es raro ver situaciones en las que algunos
directivos estan convencidos de que las meras reuniones periodicas con sus equipos

pueden considerarse actividades de coaching en todos los aspectos.

La Federacion Internacional de Entrenadores (ICF), en una encuesta realizada en
2007, informa interesantes resultados de investigacién sobre el estado actual de los
entrenadores en ejercicio en el mundo. La distribucion geografica de los datos recogidos
ve a Estados Unidos para el 50,6% del total de la muestra, el 10% para el Reino Unido,
el 9,5% de Canad4, el 6,5% de Australia y gradualmente en porcentajes menores en
Francia, Sueciay el resto del mundo. El primer dato interesante se refiere a la estimacion,
gue realiza la ICF, relativa a los entrenadores que operan y ejercen esta actividad en el
mundo con regularidad; aunque el coaching es una profesion relativamente reciente, de
hecho hay méas de 30.000 personas en el mundo que pueden clasificarse como coaches
(Ann Mc Keon, 2008).

En segundo lugar, la ICF destacé que, a pesar de la edad "madura” de los que
respondieron la encuesta, (60,1% entre 46 y 65 afios) casi todos (86,4%) afirmé que lleva
menos de 10 afios entrenando. Sin duda es un dato interesante que confirma que el
coaching se encuentra en plena fase de desarrollo con una importante tendencia de
crecimiento. Los datos mas significativos referentes al avance de la industria del
coaching se registran en América del Sur y Africa, con una tasa de crecimiento del 21,9%

y 21,5% respectivamente (Ann Mc Keon, 2008).

Finalmente, un ultimo aspecto importante que ha profundizado el analisis de la
investigacion realizada por la ICF se refiere al nivel de formacion de los entrenadores
profesionales. La encuesta muestra que mas de la mitad de quienes respondieron la

pregunta especifica (alrededor del 53%) tienen un nivel de educacién equivalente a la
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obtencion de una maestria o un doctorado mientras que el 88% declaro estar en posesion
de una especializacion universitaria (Ann Mc Keon, 2008). ). Por tanto, el informe destaca
un resultado sumamente interesante: el nivel de educacion, por lo tanto de formacion, de
los entrenadores es ciertamente de un nivel excelente y esto, en general, eleva las
credenciales curriculares de los entrenadores. Al mismo tiempo, se observa que la

investigacion no solicit6 indicar el tipo de especializacion y / o maestria seguida,

En el afo siguiente, 2008, otra encuesta “Sherpa” realizada a escala internacional,
dirigida a los entrenadores y sus clientes, identificé una serie de tendencias emergentes
en el coaching como herramienta de formaciéon avanzada. En comparacion con la
encuesta anterior realizada por la misma institucion utilizando los mismos parametros de
seleccion que la muestra que formoé parte de la encuesta de 2005, los resultados
destacan claramente el aumento en el uso del coaching como herramienta para el
desarrollo del liderazgo (+ 7%) mientras que A diferencia de las previsiones esbozadas
en 2005, se observa un descenso en el uso del coaching como herramienta para
promover y facilitar el cambio y / o la resolucion de problemas. El 19% de los que
respondieron a la encuesta también afirmaron que utilizan el coaching ejecutivo
especificamente para personas que enfrentan un periodo de transicion laboral; una
promocion, una transferencia o la inclusiobn de nuevas figuras profesionales en una
organizaciéon (Ann Mc Keon, 2008). Estos resultados de la encuesta pueden parecer
contradictorios, en realidad estas desviaciones podrian deberse a que el tema vinculado
al liderazgo ha adquirido cada vez mas importancia en las areas de mejora de las
organizaciones, tanto es asi que el coaching de liderazgo, en la encuesta realizada por
el ICF, resulté ser el area de intervencion mas mencionada por los entrevistados. una
transferencia o la inclusion de nuevas figuras profesionales en una organizacién (Ann Mc
Keon, 2008). Estos resultados de la encuesta pueden parecer contradictorios, en
realidad estas desviaciones podrian deberse a que el tema vinculado al liderazgo ha
adquirido cada vez mas importancia en las areas de mejora de las organizaciones, tanto
es asi que el coaching de liderazgo, en la encuesta realizada por el ICF, resulto ser el
area de intervenciébn mas mencionada por los entrevistados. una transferencia o la
inclusion de nuevas figuras profesionales en una organizacion (Ann Mc Keon, 2008).
Estos resultados de la encuesta pueden parecer contradictorios, en realidad estas
desviaciones podrian deberse a que el tema vinculado al liderazgo ha adquirido cada

vez mas importancia en las areas de mejora de las organizaciones, tanto es asi que el
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coaching de liderazgo, en la encuesta realizada por el ICF, resultd ser el area de

intervencidon mas mencionada por los entrevistados.

Otra area de estudio particularmente profunda en la encuesta Sherpa es como se
implementa el coaching. A pesar de la fuerte difusion y los resultados eficientes que
ofrece la tecnologia de las comunicaciones relacionadas con la web en la actualidad, el
72% de los encuestados (+ 5% en comparacion con la encuesta de 2005) dijeron que
prefieren en gran medida un enfoque personal "uno a uno” en lugar de utilizar otras
herramientas como como correos electrénicos y / o skype. Los coaches, coachees y los
propios RR.HH. afirman, de hecho, que la comunicacion directa y personal es mas eficaz
en una sesion de coaching (Ann Mc Keon, 2008). La encuesta mostré que casi el 40%
del coaching ejecutivo se realiza por teléfono, especialmente en contextos que
representan realidades organizacionales con menos de 10 empleados. El uso de la red
(tecnologias voip y / o chat) va en aumento pero aln existe una fuerte reticencia e
incertidumbre sobre la efectividad efectiva del medio de comunicacion (Ann Mc Keon,
2008). Finalmente, un ultimo dato relevante que surgio de la encuesta se refiere a los
destinatarios a los que se dirige el coaching. A partir de los datos recopilados, surge una
clara division de igual peso porcentual entre las organizaciones que centran la actividad
de coaching exclusivamente en los gerentes senior y ejecutivos y las organizaciones, por

otro lado, que utilizan el coaching en todos los niveles gerenciales.

Recientemente, de una encuesta realizada en 2010 por HDA (Human Capital
Consultancy), agencia consultora britanica en el area del coaching desde hace mas de
qguince afios, surgen datos interesantes sobre la evolucion y los avances del coaching
desde una perspectiva internacional. Las organizaciones, que participaron en la
encuesta realizada por la HDA, cubren de manera integral diferentes sectores de la
economia, que van desde empresas que ofrecen servicios financieros al sector publico,
desde la gran distribucion, pasando por la construccion, pasando por la manufactura,
pasando por las tecnologias de la informacion y la media. Estas organizaciones estan
igualmente diversificadas bajo el aspecto organizativo-estructural; desde pequeias y
medianas empresas con menos de 100 empleados con un ambito de actuacion nacional
(Gran Bretafia) hasta empresas globales con méas de 50. 000 empleados posteriores que
operan en todo el mundo. Con miras a la maxima diversificacion de las unidades que
forman parte de la muestra de andlisis, con el fin de ofrecer datos lo mas representativos

posible, la investigacion llevada a cabo por HDA ha intentado dar respuesta a preguntas
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concretas: el coaching se considera cada vez mas una herramienta eficaz en la
cuestiones de liderazgo, equipo, relaciones, desempefo individual, etc., pero ¢qué
significa realmente? ¢Qué estan haciendo las organizaciones de manera diferente?
¢, Qué impacto ha tenido el coaching? ¢ Cual es el ROI (retorno de la inversion) real que
pueden esperar tanto personalmente como toda la empresa? En primer lugar es
necesario aclarar quiénes son los beneficiarios del coaching. Alrededor del 58% de las
respuestas obtenidas dicen que el coaching esta destinado a los empleados de la
organizacion. De estos, el 70% esta destinado a todos los niveles de la propia
organizacion, mientras que el 30% restante reserva el coaching solo para "altos
ejecutivos” o gerentes con fuerte potencial. Un hecho sumamente interesante se refiere
a los gerentes de linea que trabajan como coaches; mas del 67% de los entrevistados
afirmo que los gerentes se transforman en gerentes-coaches para responder mejor a las
necesidades organizacionales. Mas alla de estos datos, pocas organizaciones presentan
un programa de coaching estructurado, formal y definido para los mismos gerentes de
linea que detectan la necesidad de operar en este sentido. Ademas,

Impacto de la recesion financiera de 2008 en la implementacién del coaching en

la empresa.

Las organizaciones que participaron en la encuesta parecen tener opiniones
encontradas. Hay un predominio de organizaciones que han manifestado que la crisis
econdmica global no ha impactado las decisiones estratégicas internas relacionadas con
el coaching empresarial (Gallagher, 2010). Incluso, algunos de ellos han sugerido que
es precisamente en una situacion de crisis y fuerte dificultad econémica que una
herramienta como el coaching, asociada a politicas orientadas a minimizar los costos
organizacionales y maximizar la expresion del potencial del recurso humano y del equipo,
puede expresarse de la mejor manera y producir resultados positivos y mensurables
(Gallagher, 2010). Por ejemplo, en un contexto general de severa congelacion del
mercado laboral y con tasas de desempleo en maximos histéricos en muchos paises

europeos,

Estas organizaciones estan comenzando a dedicar cada vez mas atencién al
coaching como una alternativa real a los clasicos cursos de formacion para su personal,
tanto en linea como para el personal, con el fin de desarrollar talentos y aumentar el
rendimiento empresarial. En contraste con los datos descritos anteriormente, el 20% de

las organizaciones han recortado sus presupuestos de coaching debido a la recesién
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econdémica en curso (Gallagher, 2010). El contexto econémico negativo, que ha tenido
su explosién desde 2008, ha obligado a estas organizaciones a minimizar o incluso

excluir el uso del coaching dentro de su propia organizacion.

Las principales razones para el uso del coaching en las organizaciones Un andlisis
de las motivaciones que empujan a las organizaciones a utilizar el coaching de forma
inmediata muestra como esta herramienta suele estar asociada a la necesidad de
reaccionar desde un estado de déficit en cuanto a las habilidades expresadas por el
recurso humano ( Gallagher, 2010). Este dato es percibido por el 55% de las
organizaciones que respondieron a la encuesta y que afirmaron que se utiliza el coaching
cuando identifican la necesidad de llenar el vacio relacionado con las habilidades
requeridas para realizar una determinada actividad (Gallagher, 2010). Otro 24%, por otro
lado, dice que usa el coaching por varias razones, que incluyen: mejorar las relaciones
relacionales internas, controlando eficazmente la gestibn y uso del liderazgo,
interviniendo positivamente en los aspectos motivacionales y de crecimiento del
compromiso ejercido, identificando nuevos talentos y ayudandolos en su crecimiento. El
21% restante se reparte entre un uso exclusivamente comunicativo, mejorar las
habilidades comunicativas en ser lider y saber gestionar la autoridad dentro de un grupo,
motivacional, plantear las motivaciones para mejorar el desempefio del individuo y del
equipo, de responsabilidad, en tomar conciencia de la importancia y las consecuencias

de una accion concreta en un contexto complejo e impredecible.

Beneficios del coaching.

En términos de beneficios comerciales cruzados de la organizacién, mas del 97%
de las respuestas obtenidas en la encuesta fueron exitosas. De hecho, casi todas las
organizaciones intervenidas manifestaron que creen firmemente en el impacto positivo
del coaching ejecutivo en el desempefio empresarial y ademas puede incrementar la
facilidad de aceptacién e implementacién de los procesos de cambio (Gallagher, 2010).
También parece evidente (76% de las respuestas obtenidas) que el coaching ejecutivo
gue se ofrece al personal de la organizacion, resulta ser una clave de lectura importante

para fortalecer la calidad del bienestar organizacional.

A través de la experiencia, las personas que siguen un camino de coaching

obtienen diferentes tipos de beneficios, entre ellos la sensacion de haber alcanzado un
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objetivo y haber logrado lo que el programa de coaching habia planteado, el
fortalecimiento de la motivacién y el compromiso en la base de la propia actividad y el
sentimiento y la conciencia. de poder superar obstaculos presentes, pasados y / o futuros
(Gallagher, 2010). Otro beneficio percibido por los coachees se refiere a la capacidad de
escuchar y relacionarse con sus compaferos de trabajo lo que permite una mejor
transmision de informacion al reducir las ineficiencias comunicativas y fortalecer el
bienestar organizacional de los individuos que pertenecen a la red. Otros beneficios,
menos destacados, preocupan: una mayor apertura mental para adquirir nuevas
perspectivas hasta ahora nunca consideradas; la mejor gestion de las propias acciones
dentro de un equipo de trabajo; un fortalecimiento del propio “yo”, aumentando la

autoestima y la confianza en los propios medios.

Tendencias en programas de coaching.

El coaching se ha consolidado en el escenario mundial ya que ha demostrado ser
una de las préacticas mas efectivas para desarrollar el potencial de las personas. Un
conjunto de elementos como la escasez de talentos, la velocidad de los cambios
tecnolégicos, el fenobmeno de la deslocalizacion de la produccion, los mercados
globalizados, la mayor conciencia de los derechos del consumidor, el endurecimiento de
la competencia, hacen que el coaching ya no sea una opcion, sino una necesidad. para
todas aquellas empresas que hacen del capital humano un activo estratégico
fundamental (Ibba, 2007).

En 2006, una investigacion de Full Potential Group, una de las empresas europeas
mas importantes en la prestacion de servicios de coaching, realizada en Gran Bretafia,
destaco el potencial de crecimiento del coaching al presentar los siguientes datos
relacionados con el uso futuro del coaching en estrategias de la funcién de recursos

humanos.

El coaching se ha vuelto tanto mas esencial cuanto mas personas que lo han
experimentado han comprendido lo capaz que es de lograr objetivos impensables (Ibba,
2007).

La encuesta HDA realizada en 2010 también buscé definir las tendencias futuras

en la planificacion del coaching en las organizaciones encuestadas. Analizando los datos
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obtenidos de la encuesta HDA, se destacan dos aspectos: la duracion de la actividad de
coaching y la modalidad de intervenciéon (presencial o telefonica). En cuanto al primer
punto, la mayoria de los programas de coaching planificados por las organizaciones se
definen en un marco temporal que va de los 3 a los 6 meses, mientras que la modalidad
"presencial" predomina en gran medida sobre la telefonica (Gallagher, 2010).

Cdmo elegir un proveedor de coaching.

En la encuesta HDA realizada en 2010, las organizaciones entrevistadas
afirmaron rotundamente (97%) que el primer factor en la eleccion de un proveedor de
coaching es la experiencia seguido del aspecto econémico de la oferta presentada. Otro
94% cree gue la retroalimentacion cualitativa que el proveedor potencial trae consigo es
igualmente importante, mientras que el 88% considera que las credenciales, definidas
como calificaciones de formacién adquiridas para ejercer la profesion, son de importancia
primordial (Gallagher, 2010). Menos determinantes son las competencias del proveedor
en el sector industrial en el que opera y cualquier soporte online combinado con las

sesiones de coaching realizadas personalmente.

Medicion de la eficacia del coaching.

Del andlisis de las respuestas obtenidas de la encuesta HDA se obtienen

resultados contradictorios.

Si bien se registra que méas del 50% de las organizaciones entrevistadas
manifiestan haber incluido procesos formales especificos para evaluar el grado de
efectividad del coaching relacionado con el ROI, otra parte sustancial de la muestra
manifiesta que se limita a utilizar, como parametros de evaluacion de las actividades, la
retroalimentacion proporcionada por los propios coachee y / o las evaluaciones post-
actividad de los responsables de la iniciativa (Gallagher, 2010). Sin lugar a dudas es
importante tener en cuenta la retroalimentacion de los sujetos que participaron
directamente en el proceso de coaching pero es igualmente cierto que este método de
evaluacion es sumamente subjetivo, obligando a la organizacion a completar la medicion

a través de metodologias de analisis cientifico, fortaleciendo asi la "Formalidad" del
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enfoque. Por tanto, es necesario al inicio del proceso, esbozar objetivos medibles y
concretos a alcanzar para poder realizar un "chequeo” de los resultados obtenidos y
realizar las consiguientes evaluaciones y reelaboraciones del caso. Sin embargo, es
preocupante sefalar que mas del 30% de las organizaciones encuestadas no utilizan un
enfoque que monitoree los resultados obtenidos y sea capaz de evaluar objetivamente
el trabajo del coach (Gallagher, 2010). Considerando que la estimacion de inversiones
en actividades de coaching a nivel mundial ronda los 2.000 millones de doélares
(Pennington, 2009), es necesario preguntarse cOmo es posible que muchas gestiones
de organizaciones, incluidas las internacionales, no requieran un analisis empirico de los
resultados empresariales obtenidos. mediante, por ejemplo, el calculo del ROI
(Gallagher, 2010).
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CAPITULO 2

ENTRENADORES Y PROFESORES

2.1 Aprendizaje docente y CFC (Coaching centrado en el contenido

Las experiencias de campo y la practica docente son partes importantes de los
programas de formacion de profesores. La practica docente cumple varias funciones y
se considera "un momento Unico en el desarrollo profesional de los docentes” (Fives,
Hamman y Olivarez, 2007). Ofrece la oportunidad de desarrollar y reflexionar sobre las
habilidades docentes, adquirir experiencia observando y aprendiendo de otros
conocidos, y relacionar los conocimientos teéricos adquiridos en las universidades con

el aprendizaje basado en la experiencia en las escuelas (Flores, 2015; Korthagen, 2010).

Los estudiantes de ensefianza (ST) tipicamente atribuyen la practica de la
enseflanza como altamente efectiva en el desarrollo de sus habilidades (Hascher,
Cocard y Moser, 2004; Hoppe-Graff, Schroeter y Flagmeyer, 2008; Smith y Lev-Ari,
2005). Ademas, la practica docente se considera uno de los componentes mas

importantes del programa de preparacion docente (Clarke, Triggs y Nielsen, 2014).

Sin embargo, no es la practica en si lo que hace que una practica de ensefianza
sea "efectiva" (Grudnoff, 2011). Por ejemplo, Hodges (1982) encontré que los TS eran
incapaces de manejar las presiones en el aula (por ejemplo, el manejo de los alumnos)
en una practica de ensefianza sin supervisién y se sentian abrumados por manejar sus
experiencias solos. De manera similar, Ronfeldt y Reiniger (2012) demostraron que no
era la duracién de la practica docente lo que se asociaba con la percepciéon de los TS
sobre la preparacion docente o su autoeficacia, sino la calidad del apoyo percibido. Por
tanto, los "mecanismos de apoyo adecuados” (Gurvitch & Metzler, 2009) durante las
fases practicas son fundamentales para la adquisicion de habilidades de TS.

Los TS suelen contar con el apoyo, la supervisién y la asistencia de profesores
con experiencia escolar (p. Ej., Profesores colaboradores) y / o supervisores
universitarios (p. Ej., Educadores) durante su ensefianza practica (Lawson, Cakmak,
Gunduz y Busher, 2015). En Suiza, los profesores cooperantes (CT) tienen la interaccion

mas frecuente con los TS durante su practica docente. Los CT ayudan a los TS en sus
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actividades diarias, mientras que los formadores de docentes generalmente supervisan
solo las unidades de ensefianza individuales. La contribucion de los CT a la
profesionalizacién del ST es generalmente muy apreciada y considerada "una piedra

angular de los programas de preparacion docente" (Mena, Hennissen y Loughran, 2017).

Sin embargo, la intensidad y los métodos de apoyo de ST son muy heterogéneos
entre los programas de formacion docente (Martins, Costa y Onofre, 2015). Existen
diferentes enfoques para apoyar las experiencias de campo (Futter, 2017; Hennissen,
Crasborn, Brouwer, Korthagen y Bergen, 2008; Wang y Odell, 2002) y las CT se preparan
de manera diferente para sus tareas importantes (en algunos paises o estados,
principalmente con certificaciones alternativas no ofrecidas por las instituciones de
formacién docente, Hoffman et al., 2015). A pesar de un creciente cuerpo de
investigacion centrado en la practica docente, la mayor parte se basa en proyectos de

investigacion cualitativa (Lawson et al., 2015) y

En algunos estudios (Becker et al., 2019), se ha intentado llenar este vacio de
investigacion a través de un experimento de campo que evalla los efectos de una breve
formacion de desarrollo profesional para la TC. La formacién se centra en dos
herramientas especificas basadas en el coaching centrado en el contenido (West &
Staub, 2003), a saber, el intercambio colaborativo en conferencias previas a la leccion y
una lista de cuestiones fundamentales que ayudan a planificar y reflexionar sobre el
disefio de la leccion. Los procesos de coaching se han estudiado principalmente en lo
gue respecta al apoyo a los docentes en servicio (por ejemplo, el coaching didactico,
Denton & Hasbrouck, 2009), pero se reconoce cada vez mas como un aspecto
importante para la supervision de la practica docente (Hoffman et al., 2015). Dentro de
este estudio (Becker et al., 2019), Los CT se asignaron al azar a un grupo de control oa
uno de los tres grupos de intervencion que recibieron sesiones de capacitacion breves
en 1) conferencias previas a la leccion para la planificacion conjunta de lecciones, 2)
temas centrales para el disefio de lecciones y 3) ambos elementos, antes de supervisar
una ensefianza ejercicio. Se investigaron los efectos sobre la practica y el aprendizaje
del PC en la practica docente, es decir, el desarrollo profesional del ST (autoinforme) y
su calidad docente (segun la perciben los estudiantes) en un disefio de investigacion
longitudinal. 2) temas centrales para el disefio de lecciones y 3) ambos elementos, antes
de supervisar un ejercicio de ensefianza. Se investigaron los efectos sobre la practica y
el aprendizaje del PC en la practica docente, es decir, el desarrollo profesional del ST

(autoinforme) y su calidad docente (segun la perciben los estudiantes) en un disefio de
68



ILCOACHING NELLA PRATICA DIDATTICA

investigacion longitudinal. 2) temas centrales para el disefio de lecciones y 3) ambos
elementos, antes de supervisar un ejercicio de ensefianza. Se investigaron los efectos
sobre la practica y el aprendizaje del PC en la practica docente, es decir, el desarrollo
profesional del ST (autoinforme) y su calidad docente (segun la perciben los estudiantes)

en un disefio de investigacion longitudinal.

En la mayoria de los programas de preparacion de profesores de todo el mundo,
las universidades colaboran con las escuelas y los TAC (los TAC son profesores de clase
con experiencia que asumen diferentes roles en la practica docente, desde ser un
"Observador”, un "Proveedor de retroalimentacion”, un Socio igual "o" Mentor ") (Kwan
& Lopez-Real, 2005). escuelas para apoyar los procesos de aprendizaje en el campo,
para mejorar la calidad de la ensefianza y también para facilitar la comparacién con la
realidad del aula (Dicke, Elling, Schmeck y Leutner, 2015; Lee y Feng, 2007). Los TS
informan que esperan principalmente que sus CT ofrezcan apoyo educativo (también
llamado ayuda con la tarea) y apoyo emocional (Davis & Fantozzi, 2016; Hennissen,
Crasborn, Brouwer, Korthagen y Bergen, 2011). Se han identificado objetivos similares
para la tutoria de profesores noveles en los programas de iniciacion (Gold, 1996; Richter
et al., 2013).

El apoyo emocional incluye escuchar atentamente, generar confianza, fomentar
la autoestima y mejorar la autosuficiencia (Gold, 1996). Los TC de apoyo permiten a los
TS poner en perspectiva las experiencias dificiles, lo que les ayuda a aumentar la
motivacion y la satisfaccion laboral. Numerosos estudios documentan la importancia de
la relacion interpersonal entre CT y TS (Beck & Kosnik, 2002; Hobson et al., 2009;
Hudson, 2016). Brindar apoyo emocional puede afectar las experiencias emocionales,
como una mayor sensacion de seguridad y confianza o una reduccién de los sentimientos
de aislamiento y estrés (Bullough, 2005). Los TC que demuestran responsabilidad,
comparticiéon y adaptabilidad pueden iniciar procesos de practicas reflexivas (Nguyen,
2009) y

La importancia del componente de apoyo emocional puede ser incluso mas
importante para ayudar a los profesores en formacion que a los profesores en servicio.
Grudnoff (2011) sefalé que el componente evaluativo podria acentuarse mas durante
una practica docente, dafiando potencialmente la relacion entre CT y TS. Por lo tanto, es

importante preparar a los CT para roles potencialmente conflictivos y proponer enfoques

69



VINCENZO PECORINO
y herramientas para crear una atmdsfera en la que los TS puedan discutir abiertamente

temas relacionados con la ensefianza (Gibbons & Cobbons & Cobb, 2017).

El apoyo docente o la ayuda con las tareas escolares fomenta el desarrollo de
conocimientos y habilidades profesionales necesarios para tener éxito en el aula (Gold,
1996). Incluye, entre otras cosas, asistencia en la planificacidon de lecciones, comentarios
y consejos relacionados con la educacion y ayuda con la evaluacion. Al ofrecer apoyo a
la ensefianza, se enfatizan las actividades de aprendizaje que apoyan el aprendizaje en
el aula (Todorova, Sunder, Steffensky y Meoller, 2017). Por lo tanto, se espera que el
apoyo a la ensefianza no solo afecte las competencias (conocimientos y habilidades) de
los profesores (estudiantes), sino también la calidad de la educacién y el aprendizaje de
los alumnos (Richter et al., 2013). El apoyo docente esta dirigido a una variedad de
programas de coaching para docentes en servicio y sus efectos positivos se han
demostrado repetidamente (Kraft, Blazar y Hogan, 2018). Sin embargo, los resultados
empiricos sobre la efectividad de los mecanismos especificos de apoyo a la docencia
para los docentes en formacion son escasos. Una excepcion es el estudio de Matsko et
al. (2018) quienes encontraron que el apoyo a la ensefianza especifico del sector se
correlacioné con las percepciones de TS sobre la preparacién para ensefar. Para
obtener mas conocimiento basado en la evidencia sobre qué tipo de asistencia mejora

el aprendizaje durante la practica docente y como preparar los EC para sus tareas,

Apoyar a los TS en su practica docente y ofrecer apoyo emocional y docente es
una tarea desafiante que requiere tiempo suficiente para las interacciones y también
estrategias especificas para estas interacciones. La falta de tiempo en el didlogo parece
ser un problema para construir relaciones, establecer una comunicacion efectiva y
apoyar el aprendizaje del ST (por ejemplo, Hudson, 2016; Mukeredzi, 2017; Zanting,
Verloop y Vermunt, 2001). Los estudios empiricos también han demostrado que las
estrategias que promueven de manera optima el aprendizaje del ST no son innatas, a
pesar de que los CT generalmente aportan una rica experiencia de ensefianza, sino que
deben desarrollarse y practicarse (Crasborn y Hennissen, 2010). Las interacciones con
los CT que no han recibido una formacion especifica a menudo giran en torno a
cuestiones de racionalidad técnica y cuestiones practicas, mientras que las cuestiones
pedagogicas especificas y el examen de los procesos de ensefianza y aprendizaje
basados en principios a menudo reciben una atencion insuficiente (Hobson et al., 2009;
Hgynes, Klemp Y Nilssen, 2019). En consecuencia, parece importante proporcionar a los

CT herramientas que les ayuden a centrar las conversaciones con los estudiantes-
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profesores en aspectos relevantes (especificos de la asignatura) que fomentan el
aprendizaje de los estudiantes. atencion insuficiente (Hobson et al., 2009; Hgynes,
Klemp y Nilssen, 2019). En consecuencia, parece importante proporcionar a los CT
herramientas que les ayuden a centrar las conversaciones con los estudiantes-
profesores en aspectos relevantes (especificos de la asignatura) que fomentan el
aprendizaje de los estudiantes. atencion insuficiente (Hobson et al., 2009; Hgynes,
Klemp y Nilssen, 2019). En consecuencia, parece importante proporcionar a los CT
herramientas que les ayuden a centrar las conversaciones con los estudiantes-
profesores en aspectos relevantes (especificos de la asignatura) que fomentan el

aprendizaje de los estudiantes.

Ademas, los estudios han demostrado que los CT dedicaban gran parte de su
tiempo a charlas posteriores a la clase conversando con ST (Crasborn y Hennissen,
2010; Gr € oschner y Seidel, 2012). En estas conferencias, la retroalimentacion se
proporciona a menudo en forma de consejos practicos, mientras que los CT rara vez
fomentan la reflexion en profundidad sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje o
sobre el aprendizaje de los estudiantes (Hoffman et al, 2015; Schipbach, 2007). Parece
haber una tendencia hacia el dialogo asimétrico (Markov a & Foppa, 1991) con respecto
a la cantidad de tiempo de conversacién y al control tematico e interactivo, es decir, los
TC tienden a dominar las conversaciones con TS (Bullough et al., 2002; Haggarty, 1995
; Futter y Staub, 2017). Para apoyar TS en tomar un papel activo en su crecimiento
profesional y en responder a sus preguntas y necesidades de aprendizaje, se
recomienda a los CT que lleven a cabo discusiones de una manera menos directiva. Por
ejemplo, tomando la perspectiva TS como punto de partida, mostrando un
comportamiento atento y utilizando preguntas abiertas (Crasborn & Hennissen, 2010;
Hennissen et al., 2008).

¢ Los resultados presentados plantean la cuestion de cdmo se pueden preparar
las CT para sus desafiantes tareas? Surgié una amplia gama de enfoques y programas
(Sorensen, 2012) como el coaching basado en el concepto de practicante reflexivo, la
tutoria educativa (Feiman-Nemser, 1998), el programa SMART (Habilidades de
supervision para maestros mentores para activar la reflexion en los maestros); Crasborn
& Hennissen, 2014) o programas gue se centran en procesos de mentoring conjuntos
entre profesores universitarios, TC y ST como el mentoring de 3 niveles (Niggli, 2003) o

el programa SMILE (Chizhik, Chizhik, Close, & Gallego, 2018). Estos programas han sido
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efectivos para cambiar las practicas de CT y como ven su papel en los programas de

preparacion de maestros.

Sin embargo, sus efectos sobre el desarrollo de las habilidades del ST o sobre la
calidad de la ensefianza, hasta donde sabemos, rara vez se han investigado. Ademas,
los enfoques y programas son bastante amplios e incluyen varios métodos de apoyo. En
consecuencia, es dificil distinguir qué aspectos del programa tienen el efecto méas fuerte
en la practica del PC y el aprendizaje del ST y qué aspectos merecen ser explorados en
programas de desarrollo profesional mas cortos. El estudio realizado por Becker et al. se
basa en el enfoque CFC (West & Staub, 2003), una forma de coaching didactico, pero
se centra especificamente en dos elementos o herramientas que se pueden proponer en
breves sesiones formativas para promover el apoyo emocional y sobre todo didactico en

la practica docente.

A principios de siglo, el CFC se desarroll6 en el contexto del desarrollo profesional
como parte de proyectos de desarrollo escolar sistémico, ofrecidos por el Instituto de
Aprendizaje de la Universidad de Pittsburgh. En ese momento, los entrenadores
capacitados por CFC comenzaron a apoyar a los maestros novatos y experimentados en
el lugar de trabajo para fomentar su habito mental en la creacion de entornos de
aprendizaje productivos. (West y Staub, 2003 y Staub, 2004).

En los Estados Unidos, el CFC ahora se usa en muchos distritos para brindar
apoyo en el lugar de trabajo a los maestros en servicio, principalmente por los
entrenadores de matematicas y los entrenadores de alfabetizacion en inglés para
maestros de escuelas primarias (Gibbons & Cobb, 2016). En Suiza y Alemania, el CFC
se ha ampliado y adaptado para su uso en programas educativos de TS en una variedad
de disciplinas, proporcionando capacitacion para CT o profesores universitarios (Becker
& Staub, 2018, Kreis & Staub, 2011).

2.1.1 Elementos del coaching centrado en el contenido (CFC)

El CFC se basa en un ciclo de conferencias de coaching antes y después de la
leccién y en la realizacion de lecciones y conferencias posteriores a la leccion. No
prescribe métodos de ensefianza especificos, pero apoya al alumno en las actividades

diarias de planificacion, ensefianza y reflexion sobre las lecciones, proponiendo
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contextos y herramientas para las interacciones de coaching. El estudio realizado por
Becker (2019) se centra en dos elementos principales de la CFC, a saber, el uso de un
conjunto de cuestiones fundamentales para el disefio de lecciones y la participacion en
dialogos co-constructivos, especialmente en la fase de planificacion de una conferencia
(pre -conferencias magistrales). Otras actividades de coaching en CFC, como la
ensefianza de modelos o la co-ensefianza, no se centraron en las sesiones de formacion
(Gibbons & Cobbons, 2016, 2017; West & Cobbons, 2016, 2017; West &

Los temas centrales para el disefio de lecciones representan una lista de
preguntas orientadoras que se han desarrollado como una herramienta préctica para el
entrenamiento del didlogo para apoyar el disefio y desarrollo de estrategias de
ensefianza efectivas que animen a los alumnos a aprender. Se basan en principios de
aprendizaje extraidos de la investigacion en psicologia cognitiva, como articular
expectativas claras o ayudar a los estudiantes a reconocer sus logros (Resnick y
Williams, 2005). Para poner en practica el pensamiento basado en principios, se han
desarrollado una serie de preguntas relacionadas (Staub, 2001; 2004) que cubren cuatro

areas principales:
1) objeto y objetivos de aprendizaje de la leccién,

2) integrar la leccion en un horizonte de planificacion y un plan de estudios mas

amplios,

3) conocimientos preliminares y dificultades de aprendizaje (esperadas) de los

alumnos, e
4) disefio de lecciones para apoyar los resultados de aprendizaje esperados.

Las preguntas correspondientes se pueden utilizar de forma flexible como marco
para abordar cuestiones cruciales al planificar o reflexionar sobre una leccion. Su
propésito es iniciar una comprension profunda del contenido educativo, la aclaracion de
los objetivos de aprendizaje y las competencias, la planificacién cuidadosa de las
lecciones y la anticipacion y seguimiento cercano del logro de los objetivos de

aprendizaje.

Otro elemento clave de CFC en la practica docente es el uso de conferencias

previas a la leccion. Se recomiendan las conferencias previas a la leccion para comunicar
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los objetivos de la leccion y las estrategias de ensefianza. La planificacion de lecciones
se entiende como un problema de disefio que debe ser resuelto de manera co-
constructiva entre el TAC y el ST (Staub, 2001). En el proceso de acordar un plan de
lecciébn compartido, el TC invita al TS a expresar sus ideas, creencias y convicciones, a
elaborar las ideas de la leccidon y a justificar las elecciones utilizando técnicas de
conversacion invitadas. Durante este proceso, la CT brinda asistencia directa y utiliza la
metacomunicacion para la planificacién y la coordinacién estratégicas (en CFC se
denominan movimientos de coaching; Staub, 2015). L ' El objetivo del CFC es reducir las
asimetrias en los dialogos encontrando un equilibrio entre la paciencia y la escucha
activa, por un lado, y la introduccién de propuestas, sugerencias y argumentos de disefio
de lecciones, por el otro. Esta tarea desafiante puede ser mas facil de lograr en las
conferencias previas a la leccién, ya que ofrecen un entorno donde el componente
evaluativo es menos pronunciado: aqui la planificacion conjunta de una leccion es el
enfoque y no algo que el ST haya hecho o no haya logrado. una leccién. Las propuestas
y recomendaciones se pueden articular de manera mas abierta, en un dialogo de respeto
mutuo en el que ambos socios pueden aportar sus propias preguntas e ideas.
sugerencias y argumentos por el otro. Esta tarea desafiante puede ser mas facil de lograr
en las conferencias previas a la leccion, ya que ofrecen un entorno donde el componente
evaluativo es menos pronunciado: aqui la planificacion conjunta de una leccion es el
enfoque y no algo que el ST haya hecho o no haya logrado. una leccién. Las propuestas
y recomendaciones se pueden articular de manera mas abierta, en un dialogo de respeto
mutuo en el que ambos socios pueden aportar sus propias preguntas e ideas.
sugerencias y argumentos por el otro. Esta tarea desafiante puede ser mas facil de lograr
en las conferencias previas a la leccion, ya que ofrecen un entorno donde el componente
evaluativo es menos pronunciado: aqui la planificacion conjunta de una leccion es el
enfoque y no algo que el ST haya hecho o no haya logrado. una leccién. Las propuestas
y recomendaciones se pueden articular de manera mas abierta, en un dialogo de respeto
mutuo en el que ambos socios pueden aportar sus propias preguntas e ideas. Aqui, la
planificacion conjunta de una leccién es el enfoque y no algo que el ST hizo o no hizo en
una leccion. Las propuestas y recomendaciones se pueden articular de manera mas
abierta, en un dialogo de respeto mutuo en el que ambos socios pueden aportar sus
propias preguntas e ideas. Aqui, la planificacion conjunta de una leccion es el enfoque y
no algo que el ST hizo o no hizo en una leccién. Las propuestas y recomendaciones se
pueden articular de manera mas abierta, en un didlogo de respeto mutuo en el que

ambos socios pueden aportar sus propias preguntas e ideas.
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Varios estudios han explorado la efectividad del enfoque CFC para mejorar la
calidad de la ensefianza y el aprendizaje de los alumnos para los maestros en servicio
(Matsumura, Garnier y Spybrook, 2013). Pocos estudios han demostrado la aplicabilidad
de CFC en la practica docente porque CFC se desarroll6 originalmente para la formacién
de profesores principiantes y experimentados. Un estudio cuasi-experimental durante las
practicas de ensefianza para maestros de escuela primaria mostro que tanto los TS como
los TC introdujeron la conferencia previa a la leccion como util para el aprendizaje y el

desarrollo de habilidades profesionales (Futter y Staub, 2008).

Los resultados empiricos de un gran estudio de intervencién mostraron que las
ganancias en el aprendizaje de TS y la calidad de la ensefianza de TS fueron
significativamente mas altas en el grupo de intervencién que en el grupo de control (Kreis
y Staub, 2011). Sin embargo, el esfuerzo de formacién para la CT ha sido muy elevado,
lo que puede ser un obstaculo para una aplicacibn mas amplia del enfoque de CFC.
Queda por ver si las intervenciones breves, adaptadas a los plazos practicos, siguen
siendo beneficiosas. Ademas, los estudios de CFC existentes han evaluado
principalmente la aplicabilidad y la eficacia del aprendizaje de las conferencias previas a
la leccion, mientras que el uso de cuestiones fundamentales en la practica docente aun

no se ha evaluado sistematicamente. (Becker et al., 2019)

La literatura actual enfatiza la necesidad de preparar a los CT para sus tareas
especificas en una practica docente y familiarizarse con las demandas y expectativas a
las que se enfrentaran (Hoffman et al., 2015).

Sin embargo, a menudo hay una falta de tiempo para los programas de desarrollo
profesional, que deben ser rentables y, al mismo tiempo, llegar a un ndamero

relativamente grande de CT (Kraft et al., 2018).

Estudios anteriores en Suiza ya han informado de los efectos beneficiosos de los
CFC para las CT (Kreis, 2012; Kreis & Staub, 2011), sin embargo, la introduccién de los
conceptos basicos de los CFC con una breve sesién de capacitacion no se habia
evaluado empiricamente anteriormente. El experimento de campo de Becker (2019)
incluydo 59 CT de cinco institutos de formacion docente en Suiza, que recibieron
capacitacion sobre los elementos CFC o en condiciones de control. La asignacion de los
59 CT a los grupos fue aleatoria para que los posibles factores que influyen en las

practicas de CT y los efectos de la practica docente (por ejemplo, conocimiento de los
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contenidos, conocimiento de los contenidos pedagdgicos, experiencia educativa de los
CT, habilidades docentes del ST, etc.

Los resultados de este estudio muestran que, especialmente el aprendizaje de las
conferencias previas a la leccion en un discurso breve, tuvo un efecto en las practicas
de TC durante la practica de la ensefianza. Los TC tenian conferencias cada vez mas
largas antes de la leccion. Considerando que los recursos de tiempo para interacciones
directas son un prerrequisito importante para el apoyo emocional y didactico de los TS
durante la practica docente (Greoschner & Seidel, 2012; Hobson et al., 2009), este es un
resultado positivo. Ademas, las cuestiones tematicas importantes para las conferencias,

como el contenido de las lecciones,

Por lo tanto, es posible que esta intervencion de CFC no solo haya aumentado la
organizacién de la conferencia previa a la leccion, sino que también haya provocado un
cambio en los temas, ya que hubo un mayor enfoque en los aspectos relevantes del
disefio y la reflexion de la leccion. Este resultado es algo sorprendente, ya que se
esperaban efectos mas fuertes para los grupos cuyas CT se introdujeron
especificamente en temas centrales. Podria explicarse por el hecho de que se usé un
ejemplo de video en las sesiones de capacitacion que mostraba (de manera comparable)
cuestiones tematicas importantes en la fase de planificacion de una leccién. Aunque no
se indico especificamente el uso de cuestiones fundamentales, era inevitable una ligera
mezcla de los diferentes elementos del CFC. En cuanto a los resultados que no son
significativos para los miembros del grupo de IC y PCI, puede ser importante que las
sesiones de formaciéon correspondientes no incluyan juegos de roles. Solo los TC del
grupo P participaron en un juego de rol de planificacion de lecciones conjuntas. Es
posible que la introduccibn a las cuestiones fundamentales no haya explicado
suficientemente su uso practico en la fase de planificacion y reflexion de una leccion.
Para un uso productivo de los temas centrales en las conferencias magistrales, las
intervenciones futuras deben incluir componentes practicos y mas informacion sobre el
uso de los temas centrales en las conferencias magistrales (por ejemplo, usar un juego

de tarjetas durante las conferencias magistrales, presentar temas centrales para el ST

Los efectos de las intervenciones de CFC también se evaluaron con respecto a la
planificacion colaborativa de lecciones y la retroalimentacion y la reflexion constructivas
en las conferencias. Estudios anteriores han informado que muchas conversaciones de

tutoria y coaching son de naturaleza bastante directiva (por ejemplo, los CT que brindan
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consejos directos), se centran menos en fomentar la autonomia y la reflexion y, por lo
tanto, los TS a menudo se ven obligados a desempefiar un papel bastante reactivo
(Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen y Bergen, 2011). EI CFC tiene como objetivo
reducir las asimetrias en el didlogo. Los profesores colaboradores suelen tener mas
experiencia y competencia que los futuros profesores, por lo que existe una asimetria

natural que no se puede superar por completo.

Sin embargo, la CFC se basa en creencias socioconstructivistas (West & Staub,
2003). Es decir, una persona aprende construyendo significados en interaccion con otros
(mas conscientes). Por lo tanto, en el coaching de didlogo, ambos interlocutores deben
tener la oportunidad de aportar argumentos e ideas. En CFC, se sugieren movimientos
de coaching para que los maestros que cooperan sean conscientes de que deben usar
movimientos de invitacion con regularidad y brindar asistencia directa con un poco mas
de cautela, enmarcando sus ideas como una sugerencia para discutir a favor o en contra
y pidiendo al coachee que formule sus propias preguntas y respuestas. ideas. Ademas,
las conferencias previas a la leccién se plantean como un escenario en el que el disefio
conjunto de la leccion (de la que ambos son responsables) esta en el centro de la
atencién y no (exclusivamente) la evaluacién de las acciones de los futuros profesores.
Las sesiones de formacion de CFC centradas en las conferencias previas a las lecciones
dieron lugar a calificaciones mas altas de la calidad del intercambio colaborativo en las
conferencias de lecciones en términos de planificacion colaborativa y retroalimentacion
y reflexiébn constructivas. Por lo tanto, las conferencias previas a la leccion parecen ser
una herramienta poderosa para mejorar la calidad de la planificacion colaborativa de las
lecciones, pero también para reflexionar sobre lo que sucedié durante la ensefianza
después de la leccion. Las sesiones de formacion de CFC centradas en las conferencias
previas a las lecciones dieron lugar a calificaciones mas altas de la calidad del
intercambio colaborativo en las conferencias de lecciones en términos de planificacién
colaborativa y retroalimentacion y reflexién constructivas. Por lo tanto, las conferencias
previas a la leccion parecen ser una herramienta poderosa para mejorar la calidad de la
planificacion colaborativa de las lecciones, pero también para reflexionar sobre lo que
sucedio durante la enseflanza después de la leccion. Las sesiones de formacion de CFC
centradas en las conferencias previas a las lecciones dieron lugar a calificaciones mas
altas de la calidad del intercambio colaborativo en las conferencias de lecciones en
términos de planificacion colaborativa y retroalimentacion y reflexién constructivas. Por
lo tanto, las conferencias previas a la leccion parecen ser una herramienta poderosa para
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mejorar la calidad de la planificacién colaborativa de las lecciones, pero también para

reflexionar sobre lo que sucedi6 durante la ensefianza después de la leccion.

Sin embargo, el formato de medicion cerrado es solo una primera aproximacion
de la calidad de los didlogos constructivos de instruccién instruccional. Las
investigaciones futuras deberian investigar hasta qué punto las intervenciones con CFC
logran estimular los dialogos de coaching co-constructivos, por ejemplo, mediante el
andlisis de secuencias de video. En general, los resultados positivos en cuanto a la
calidad del intercambio colaborativo y las cuestiones tematicas abordadas en las
conferencias magistrales estan en linea con las busquedas de casos de estudio sobre
“Lesson Studies" (Cajkler, Wood, Norton y Pedder, 2013). Este enfoque también incluye
conferencias previas y posteriores a la leccion y enfatiza la importancia de un intercambio

colaborativo entre TC y ST.

El estudio de Becker (2019) se centré aun mas en los resultados de la intervencion
breve de CFC con respecto al aprendizaje profesional de las TS. Ademas de los cambios
en la préactica de la TC, se predijo un impacto positivo en el desarrollo de las habilidades

del ST, que se evalué mediante autoinformes retrospectivos.

Sin embargo, al final de la pasantia de tres semanas no hubo efectos significativos
en la adquisicién de habilidades declaradas. Es posible que las conversaciones intensas
con una tomografia computarizada resalten la complejidad de la ensefianza y conduzcan
a una evaluacibn mas realista de las habilidades. Investigaciones anteriores han
demostrado que algunos ST tienden a sobreestimar sus conocimientos y habilidades
(Rosas & West, 2009). Especialmente los profesores novatos pueden ser un poco
"ingenuos" o "demasiado optimistas" acerca de sus habilidades antes de una practica
docente (Hascher et al.,, 2004). Los resultados de las ganancias de competencia
autoinformadas de una practica de tres semanas no deben sobreinterpretarse,
principalmente porque solo se utilizaron evaluaciones retrospectivas unicas. Las
investigaciones futuras deben investigar con mas detalle la autoevaluacion del desarrollo

de habilidades en la practica docente.

Sin embargo, el estudio de Becker (2019) también incluy6 una perspectiva externa
sobre el desarrollo de la calidad de la ensefianza del ST a traves de la evaluacion de los
alumnos. En las escuelas secundarias, este es un método de uso frecuente (Praetorius

et al., 2017; Wagner, G € ollner, Helmke, Trautwein y Lidtke, 2013) y las correlaciones
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intraclase mostraron que habia suficiente acuerdo entre los alumnos (Ludtke et al.
2009). Los estudiantes calificaron la calidad de la ensefianza tres veces durante el

transcurso de la practica.

Los TS de los grupos de intervencién pudieron mantener su nivel (relativamente
alto) de calidad educativa. Es posible que los TS se evallen de manera mas positiva al
inicio de una practica docente, ya que son nuevos Yy diferentes a los del docente en el
aula. Sin embargo, en el curso de la practica, los estudiantes pueden encontrar que su
evaluacion fue demasiado benevolente. El descubrimiento de que el desarrollo de la
calidad de la ensefianza puede verse influido por una breve sesion de formacion de CT
es bastante prometedor: es probablemente el aspecto mas esencial de la profesion
docente y, mediante el uso de la evaluacion de los alumnos, se podria evitar el sesgo. ,
Lee y Podsakoff, 2003).

El aprendizaje en la practica docente se produce en un entorno complejo con una
variedad de factores que pueden influir potencialmente en los resultados del aprendizaje
(Hobson et al., 2009; Lawson et al., 2015). Por ejemplo, se contrato a TS y CT de cinco
instituciones diferentes para obtener una muestra de tamafo suficiente. Es posible que
las peculiaridades especificas del contexto de la institucion y el correspondiente
programa de formacion docente sean importantes para interpretar los resultados
(Brouwer & Korthagen, 2005), pero no se han recogido datos suficientes para incluir y
comparar sistematicamente los diferentes perfiles institucionales. El estudio de Becker
(2019) buscé reducir y capturar la complejidad de la variedad potencial de factores
situacionales e individuales al enfocarse en una sola area temética (matemaéticas) y
asignar TS a los diferentes grupos de intervencion dentro de cada institucion. Ademas,
se recopilaron datos de multiples perspectivas (ST y alumnos) e informes retrospectivos,
pero también informes de situacion sobre los procesos de aprendizaje y los resultados
del aprendizaje. Estos métodos multifacéticos permitieron ver de cerca las experiencias
de aprendizaje del ST durante la practica docente. Sin embargo, nuestros datos se basan
unicamente en autoinformes de los destinatarios de las practicas de CT. Ademas, se
recopilaron datos de multiples perspectivas (ST y alumnos) e informes retrospectivos,
pero también informes de situacion sobre los procesos de aprendizaje y los resultados
del aprendizaje. Estos métodos multifacéticos permitieron ver de cerca las experiencias
de aprendizaje del ST durante la practica docente. Sin embargo, nuestros datos se basan

unicamente en autoinformes de los destinatarios de las practicas de CT. Ademas, se

79



VINCENZO PECORINO
recopilaron datos de multiples perspectivas (ST y alumnos) e informes retrospectivos,
pero también informes de situacion sobre los procesos de aprendizaje y los resultados
del aprendizaje. Estos métodos multifacéticos permitieron ver de cerca las experiencias
de aprendizaje del ST durante la practica docente. Sin embargo, nuestros datos se basan

Gnicamente en autoinformes de los destinatarios de las practicas de CT.

Dado que los datos se evaluaron y evaluaron de forma confidencial, el TS y los
alumnos deberian haber podido responder con sinceridad. Sin embargo, no se puede
descartar por completo que la simpatia (0 su ausencia) pueda haber influido en sus
relaciones. Los estudios futuros también deberian integrar otras fuentes de datos como

la perspectiva de la TC, observaciones o grabaciones de video.

La muestra de este estudio es mayor que en muchos otros experimentos de
campo sobre procesos de coaching y experiencias de aprendizaje durante la practica
docente. Sin embargo, el niumero bastante pequefio de diadas en cada grupo de
intervencién representa una limitacion del estudio. Es posible que no se hayan detectado
efectos reales o que los efectos significativos no reflejen los efectos reales debido al bajo
poder estadistico (Button et al., 2013), especialmente porque no se pueden esperar
grandes efectos de intervenciones breves Unicamente. Ademas, en el presente estudio
solo se evalu6 un periodo relativamente corto de tres semanas desde la practica docente.
Los cambios en las habilidades del ST pueden tardar mas en desarrollarse.

El estudio de Becker (2019) incluia un plan de evaluacion relativamente estricto,
gue imponia altos requisitos a los ST que tenian que documentar sus experiencias
practicas sobre una base situacional, asi como a los estudiantes que proporcionaban
evaluaciones semanales de la calidad de la ensefianza. Afortunadamente, las tasas de
respuesta en el estudio del diario fueron relativamente altas y los datos faltantes solo
ocurrieron de manera limitada. Algunas construcciones, sin embargo, se evaluaron con
solo unos pocos elementos y se utilizaron predominantemente formatos de elementos
cerrados. Por ejemplo, seria informativo recibir informacion mas detallada sobre los
temas y temas cubiertos durante las lecciones y sobre la naturaleza de las experiencias
de aprendizaje experimentadas por el ST. Algunas preguntas abiertas también se
incluyeron en los cuestionarios en linea, pero no condujeron a una mejor comprension,
ya que el TS no proporcion6 informacion detallada aqui. Para responder a estas
preguntas, los estudios futuros deben hacer un uso mas amplio de los datos cualitativos

mediante entrevistas, videos o grabaciones de voz. En general, los estudios futuros
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también podrian ampliar el enfoque de la evaluacion, por ejemplo, al incluir variables
afectivas como las emociones en la practica docente o la relacion interpersonal entre
cooperacion y TS. El apoyo emocional se considera un aspecto importante en las
relaciones entre TS y CT (Hascher & Hagenauer, 2016; Hastings, 2004), pero este
estudio se centr6 mas en los efectos del apoyo docente. Para responder a estas
preguntas, los estudios futuros deben hacer un uso mas amplio de los datos cualitativos
mediante entrevistas, videos o grabaciones de voz. En general, los estudios futuros
también podrian ampliar el enfoque de la evaluacion, por ejemplo, al incluir variables
afectivas como las emociones en la practica docente o la relacion interpersonal entre
cooperacion y TS. El apoyo emocional se considera un aspecto importante en las
relaciones entre TS y CT (Hascher & Hagenauer, 2016; Hastings, 2004), pero este
estudio se centr6 mas en los efectos del apoyo docente. Para responder a estas
preguntas, los estudios futuros deben hacer un uso mas amplio de los datos cualitativos
mediante entrevistas, videos o grabaciones de voz. En general, los estudios futuros
también podrian ampliar el enfoque de la evaluacion, por ejemplo, al incluir variables
afectivas como las emociones en la practica docente o la relaciéon interpersonal entre
cooperacién y TS. El apoyo emocional se considera un aspecto importante en las
relaciones entre TS y CT (Hascher & Hagenauer, 2016; Hastings, 2004), pero este
estudio se centr6 mas en los efectos del apoyo docente. por ejemplo, incorporando
variables afectivas como las emociones en la practica docente o la relacion interpersonal
entre cooperacion y TS. El apoyo emocional se considera un aspecto importante en las
relaciones entre TS y CT (Hascher & Hagenauer, 2016; Hastings, 2004), pero este
estudio se centr6 mas en los efectos del apoyo docente. por ejemplo, incorporando
variables afectivas como las emociones en la practica docente o la relacion interpersonal
entre cooperacion y TS. El apoyo emocional se considera un aspecto importante en las
relaciones entre TS y CT (Hascher & Hagenauer, 2016; Hastings, 2004), pero este

estudio se centr6 mas en los efectos del apoyo docente.

2.2 El coaching como herramienta para eliminar las tensiones que puedan surgir

en la formacion del profesorado

Los programas practicos de preparacion de maestros brindan a los maestros
novatos experiencias que se aproximan a las aulas complejas en las que pasaran sus

carreras. La mayoria de estas experiencias tienen lugar fuera de la universidad en
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entornos practicos como tutoriales o experiencias practicas en el aula (Grossman, 2011)
que brindan oportunidades para que los PT desarrollen la comprensién de la ensefianza
a traves de la observacion, la practica y la reflexion.

En muchos programas de preparacion, estas experiencias culminan en la
ensefianza a los estudiantes, incluidas experiencias estructuradas y comentarios de los
tutores de la universidad y el aula. Britzman (2003) llama a este aprendizaje en la
experiencia practica un ciclo de "la practica hace préctica”, que ella desafia, planteando
el problema de que las practicas a menudo se repiten a través del aprendizaje sin un
examen critico. Muchos programas de preparacion docente buscan romper el "ciclo de
practica-préactica" al enfatizar la disonancia critica, introduciendo espacios problematicos
para la reflexion para interrumpir las "influencias potencialmente conservadoras de las
experiencias escolares de los futuros docentes”, lo cual sirve al propdsito de " lo que
ocurre cuando los PT desarrollan y abogan por practicas que "ensefian contra la
corriente”, trabajando con los CT dentro de las escuelas que también estan resistiendo
la injusticia y buscando nuevas y mejores formas de servir a los estudiantes. Cochran-
Smith argumentd que los programas que enfatizan la resonancia colaborativa tienen sus
raices en historias de cambio educativo que han surgido del trabajo de aquellos
comprometidos con la reforma dentro de las aulas y las escuelas. lo que ocurre cuando
los PT desarrollan y abogan por practicas que "ensefian contra la corriente", trabajando
con los CT dentro de las escuelas que también estan resistiendo la injusticia y buscando
nuevas y mejores formas de servir a los estudiantes. Cochran-Smith argumenté que los
programas que enfatizan la resonancia colaborativa tienen sus raices en historias de
cambio educativo que han surgido del trabajo de aquellos comprometidos con la reforma

dentro de las aulas y las escuelas.

El trabajo de los mentores en el estudio de Cochran-Smith (1991) sobre el
aprendizaje de la ensefianza frente al trigo fue uno de los primeros estudios que
asistieron al trabajo de CT con los PT dentro de programas que preparan fuertemente a
los maestros para el cambio educativo. En general, la tutoria sigue siendo uno de los
aspectos menos buscados de la preparacién docente (Hoffman et al., 2015; Yendol-
Hoppey, 2007). Es posible que los TC no se consideren a si mismos como educadores
de profesores y es posible que todavia no hayan pensado en principios fundamentales
en la formacion de profesores, como el trabajo en la construccién de conocimientos
practicos para aplicarlos en contextos futuros (Dozier y Rutten, 2005). Por lo tanto, en

respuesta a esta tension, un mentor puede responder con directivas, consejos 0
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"respuestas". en linea con un modelo de transmision del aprendizaje. Alternativamente,
los mentores que aprenden de otra manera, como un modelo de aprendizaje reflexivo
para ensefiar, hardn preguntas, seguiran la guia del PT en la reflexion, pensaran
criticamente con el PT (Mosley Wetzel et al., 2015) y confrontardn al PT sobre los
problemas. de practica (Cochran-Smith). Como Yendol-Hoppey (2007) exploré en un
estudio de caso, los mentores pueden aprender a ser maestros de impacto de maestros
gue crean espacios para el aprendizaje, fomentan la resolucion de problemas en el aula,
aprovechan sus propias formas de ensefar en su tutoria y se enfocan en la EF como
estudiante (véase también van Ginkel, Oolbekkkink, Meijer y Verloop, 2016). Lo que
sabemos menos acerca de como las interacciones entre CT y PT podrian preparar a
todos los maestros para estar mejor equipados para explorar las tensiones en la
ensefianza de manera generativa. Utilizando el analisis inductivo, examinamos las
interacciones de coaching en una triada de PT, CT y FS para iluminar las formas en que

las tensiones son introducidas y mediadas por el coaching.

En algunos de los estudios, las practicas de tutoria se han centrado en ensefar
habilidades bésicas y proporcionar recursos (Bullough et al., 2003) o retroalimentacion
sobre el progreso o retroalimentacion critica sobre la ensefianza con el fin de "transmitir
tradiciones de ensefianza exitosa" (Dunne y Bennett, 1997) . Una de las razones por las
que la tutoria puede parecer asi es que los PC normalmente no se sienten preparados
para la tutoria: varios estudios han demostrado que, en ausencia de preparacion, los
mentores tienden a depender de la retroalimentacion de la evaluacién para guiar a los
PT en sus acciones. Los PT han caracterizado su papel en estas relaciones como
receptores pasivos de conocimiento, como en el estudio de Hawkey (1998), en el que un
PT compar6 su posicidn en las conversaciones como "una esponja". Los mentores
también pueden asumir el papel de expertos en lugar de solucionadores de problemas
(Gelfuso y Dennis, 2017), lo que reduce aun mas el espacio que tienen los PT para
investigar y reflexionar sobre su practica. En estos estudios, el enfoque de una
conferencia fue la planificacion de la educacion o la propuesta de nuevas herramientas
de ensefianza para resolver problemas (Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen, &
Bergen, 2011; Gelfuso & Dennis, 2017). En cada uno de estos estudios, los PT
aprendieron a adaptar su ensefianza para abordar el contenido, el ritmo de la educacion,
el plan de estudios y la practica, que son partes importantes del aprendizaje para
ensefiar. reduciendo aun mas el espacio que tienen los PT para investigar y reflexionar
sobre su practica. En estos estudios, el enfoque de una conferencia fue la planificacion

83



VINCENZO PECORINO
de la educacion o la propuesta de nuevas herramientas de ensefianza para resolver
problemas (Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen, & Bergen, 2011; Gelfuso &
Dennis, 2017). En cada uno de estos estudios, los PT aprendieron a adaptar su
ensefianza para abordar el contenido, el ritmo de la educacion, el plan de estudios y la
practica, que son partes importantes del aprendizaje para ensefar. reduciendo alin mas
el espacio que tienen los PT para investigar y reflexionar sobre su practica. En estos
estudios, el enfoque de una conferencia fue la planificacion de la educacion o la
propuesta de nuevas herramientas de ensefianza para resolver problemas (Crasborn,
Hennissen, Brouwer, Korthagen, & Bergen, 2011; Gelfuso & Dennis, 2017). En cada uno
de estos estudios, los PT aprendieron a adaptar su ensefianza para abordar el contenido,
el ritmo de la educacion, el plan de estudios y la practica, que son partes importantes del

aprendizaje para enseniar.

Sin embargo, ha habido poca evidencia de que el PT y el CT se centraran en los
estudiantes, el aprendizaje de los estudiantes o en vincular lo que sucedié en la
ensefianza con experiencias pasadas o concepciones mas generales de la pedagogia
de la ensefianza. Los TC pueden aprender a interrumpir los roles tradicionales que los
mentores adoptan cuando trabajan con los TP (Mosley Wetzel, Taylor & Vlach, 2017).
Timperley (2001) y Erbilgin (2014) encontraron que al trabajar con diferentes modelos de
coaching, los EC pudieron fomentar una mayor reflexién de los PT y redujeron el nUmero
de directivas y comentarios de evaluacion que proporcionaron. Un importante estudio de
Crasborn, Hennissen, Brouwer, Korthagen y Bergen (2010) se basaron en el video y
estimularon el recuerdo para examinar cuantos momentos de reflexién en los didlogos
de coaching ocurrieron antes y después de que los CT asistieran a un curso de
capacitacion. Estos estudios sugieren que el aprendizaje y el coaching a través de la
retroalimentacion directiva pueden interrumpirse a través del aprendizaje profesional
dentro de una comunidad centrada en la reflexion. A diferencia de un enfoque de gestion
en el que el mentor habla mucho sobre el discurso sin la reflexion del PT (futuros
profesores), los TC (profesores colaboradores) y los PT pueden adoptar un enfoque
colaborativo para aprender a ensefiar trabajando juntos para dar sentido a la préactica. y
construir conocimiento (ver Ambrosetti & Dekkers, 2010;). El aprendizaje y el coaching a
través de la retroalimentacion directiva se pueden detener mediante el aprendizaje
profesional dentro de una comunidad centrada en la reflexion. A diferencia de un enfoque
de gestidén en el que el mentor habla mucho sobre el discurso sin la reflexion del PT

(futuros profesores), los TC (profesores colaboradores) y los PT pueden adoptar un
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enfoque colaborativo para aprender a ensefiar trabajando juntos para dar sentido a la
practica. y construir conocimiento (ver Ambrosetti & Dekkers, 2010;). El aprendizaje y el
coaching a través de la retroalimentacion directiva se pueden detener mediante el
aprendizaje profesional dentro de una comunidad centrada en la reflexion. A diferencia
de un enfoque de gestidon en el que el mentor habla mucho sobre el discurso sin la
reflexion del PT (futuros profesores), los TC (profesores colaboradores) y los PT pueden
adoptar un enfoque colaborativo para aprender a ensefiar trabajando juntos para dar

sentido a la préctica. y construir conocimiento (ver Ambrosetti & Dekkers, 2010;).

En Mosley Wetzel, Taylor, et al. (2017), se examinaron cuidadosamente las
interacciones para comprender las formas en que una mentora, Jane, entablaba un
didlogo con una PT, Stephanie, para posicionar a Stephanie como una maestra reflexiva.
Sobre la base de Bieler (2010), que se centrd en un FS universitario que asesoro a través
de la co-reflexion para "brindar mejores oportunidades para que los nuevos maestros
'sientan su fuerza': para comenzar sus carreras con un fuerte sentido de si mismos como
actores y conocedores”, Jane's Se estudiaron movimientos interactivos, que funcionaron
para alterar las normas institucionales, posicionando a los mentores como portadores de
mayores habilidades. Hizo esto enfocandose en los momentos criticos, haciendo
preguntas para sondear el pensamiento de Stephanie, poniendo en primer plano las
voces y acciones de los estudiantes, y revocando y co-construyendo para escuchar la
voz de Stephanie en una conversacion en lugar de amplificar la propia voz. De manera
similar, Kim y Silver (2016) descubrieron a través del analisis de conversaciones cémo
las preguntas de CT y otras opciones interactivas impactaban el aprendizaje de PT. La
especificidad de las preguntas de reflexion y "una orientacion a las necesidades,
intereses, inquietudes, inquietudes, pensamientos y competencias del destinatario”
iniciaron reflexiones mas poderosas por parte de la persona que reflexiona sobre su
ensefianza. Kim y Silver (2016) descubrieron a través del analisis de conversaciones
como las preguntas de CT y otras opciones interactivas impactaban el aprendizaje de
PT. La especificidad de las preguntas de reflexion y "una orientacion a las necesidades,
intereses, inquietudes, inquietudes, pensamientos y competencias del destinatario”
iniciaron reflexiones mas poderosas por parte de la persona que reflexiona sobre su
ensefianza. Kim y Silver (2016) descubrieron a través del analisis de conversaciones
coémo las preguntas de CT y otras opciones interactivas impactaban el aprendizaje de
PT. La especificidad de las preguntas de reflexion y "una orientacion a las necesidades,
intereses, inquietudes, inquietudes, pensamientos y competencias del destinatario”
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iniciaron reflexiones mas poderosas por parte de la persona que reflexiona sobre su

ensefanza.

En estos estudios que documentan la participacion de los PT en las discusiones
sobre la practica, los investigadores prestaron mas atencion a los tipos de movimientos
interactivos y menos atencion a la ensefianza de la comprensién o el contenido de
enfoque en las discusiones de PT y CT. Algunos ejemplos de un enfoque claro en los
problemas o tensiones en la ensefianza son los siguientes. Clarke (1995) utiliz6 el
recuerdo estimulado después de las conferencias previas y posteriores a la conferencia
entre los consejeros escolares (TC) y los profesores en formacion (PT). Clarke se centrd
en cuatro PT que "se han enmarcado y se han abstenido de cuestiones" y "se han
dedicado a una investigacion centrada que conduce a la resolucién de un problema o la
gestion de un dilema". Clarke documento los temas de las reflexiones de los PT en cada
uno de los cuatro casos, que resumio en estas tres categorias: "Propiedad de la propia
practica, las formas en que los alumnos aprenden y ver la practica a través de los ojos
de un maestro experimentado”. Los ejemplos de casos han demostrado que estas
categorias de reflexion fueron precipitadas por la reflexion de un PT sobre una diferencia
o tension entre el PT y el CT, o, en algunos casos, por la reflexion de un PT sobre su
autonomia de desarrollo. Muy pocos estudios han examinado cuidadosamente las
tensiones o problemas de ensefianza identificados por los PT, y Clarke concluyd que
estos hallazgos confirman y se basan en estudios previos sobre lo que los maestros
(generalmente en servicio) se enfocan en sus reflexiones. a partir de una reflexion de los
PT sobre su autonomia de desarrollo. Muy pocos estudios han examinado
cuidadosamente las tensiones o problemas de ensefianza identificados por los PT, y
Clarke concluy6 gue estos hallazgos confirman y se basan en estudios previos sobre lo
gue los maestros (generalmente en servicio) se enfocan en sus reflexiones. a partir de
una reflexion de los PT sobre su autonomia de desarrollo. Muy pocos estudios han
examinado cuidadosamente las tensiones o problemas de ensefianza identificados por
los PT, y Clarke concluy6 que estos hallazgos confirman y se basan en estudios previos

sobre lo que los maestros (generalmente en servicio) se enfocan en sus reflexiones.

Estos hallazgos surgieron de las sesiones de recordacion estimuladas, pero
también de las conversaciones de coaching en si mismas, asi como de los hallazgos de
Nilsson y Van Driel (2010), quienes se enfocaron en el contenido de las discusiones de
CT y PTs sobre lecciones de ciencias primarias, enfocandose en didactica. conocimiento

relacionado con la ensefianza de las ciencias y el conocimiento pedagdgico. A partir de
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estos estudios ejemplares, podemos ver que el trabajo interactivo de los PT y los PT es
importante, pero cuando consideramos como aprenden los PT en contextos practicos,
tenemos mucho mas que aprender sobre qué tensiones en la ensefianza estan presentes
para los PT y los PT y como estas las tensiones se negocian mediante conversaciones

reflexivas entre mentores.

Un ultimo, aunque pequefio grupo de estudios, informa nuestra investigacion en
términos de lo que llamamos coaching colaborativo (Mosley Wetzel et al., 2018). Los TC
universitarios y los SF a menudo asumen roles separados en su trabajo con los PT; como
resultado, el coaching a menudo se lleva a cabo en estructuras paralelas entre los PT y
sus mentores de dos contextos distintos, generalmente separados (Valencia, Matrtin,
Place y Grossman, 2009). La investigacion informa resultados contradictorios sobre
como estos dos individuos, que tienen muchas interacciones con los fisioterapeutas,
afectan su aprendizaje. El coaching a menudo también se lleva a cabo con una estructura
paralela, en la que la universidad FS y el TC se involucran de manera diferente con el
PT (Valencia et al., 2009). En estas conversaciones profesionales, los mentores pueden
interactuar a partir de diferentes conocimientos y posiciones, generando tensiones para
el PT (Gelfuso & Dennis, 2017). En los casos en los que un CT y un SF trabajan juntos
en un modelo de coaching colaborativo (Alger & Kopcha, 2009; MosleyWetzel et al.,
2018; Nguyen, 2009), parece haber beneficios potenciales, como el aprendizaje mutuo,
el crecimiento y el apoyo de mentores, asi como la creacién de un rol mas agente para
el PT, que es parte de un grupo de expertos comun. El trabajo de Wetzel (2019) busca
comprender mejor los escenarios de coaching que apoyan el crecimiento del TP y qué
practicas de coaching son importantes en el coaching colaborativo. Las teorias
socioculturales del aprendizaje informan este estudio (Leont'ev, 1981; Luria, 1976;
Vygotsky, 1978) y la reflexion como herramienta para

La teoria sociocultural nos ayuda a comprender cémo se produce el aprendizaje
a través de herramientas, relaciones y comunidades, y dentro de los contextos. El
aprendizaje ocurre cuando los individuos participan en practicas sociales, recurriendo a
herramientas como el lenguaje (Wertsch, 1993). El coaching es una practica social en la
que un evento de ensefianza se enfoca, se cuestiona y se refleja para desarrollar la
comprension de la ensefianza. En un contexto de coaching, la reflexion se produce
principalmente a través del habla, aunque el pensamiento y la escritura pueden

acompanfar el trabajo. Scheon, quien ha estudiado la reflexion de "profesionales
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competentes que enfrentan problemas ambiguos, poco claros o indeterminados” (Clarke,
1995), veia la reflexibn como el trabajo que traia coherencia a una situacion
desordenada. Cuanto mas participa un grupo en dichos procesos de reflexion, mas se
vuelve el trabajo central para la comunidad y mas personas se vinculan entre si mediante
un conjunto de practicas compartidas (por ejemplo, "somos un grupo de coaching que
reflexiona sobre las elecciones de nuestra ensefianza "). Esta identidad compartida
puede ser una herramienta para una participacion y un aprendizaje mas profundos
(Wenger, 1998). Leont'ev (1981) uso el término apropiacion para referirse a como una
persona podria usar una herramienta en particular para usarla en un entorno especifico,
y surgen tensiones cuando el uso de una herramienta entra en conflicto con una norma
0 practica en la comunidad o el espacio social. de interaccion. Las tensiones son
diferentes a las preocupaciones; por ejemplo, el trabajo de Fuller (1969) sobre la teoria
de la preocupacion en la educacion, en el que los profesores deben resolver las
preocupaciones de nivel propio antes de involucrarse en las preocupaciones de los
estudiantes o del sistema educativo. A diferencia de las preocupaciones, las tensiones
surgen porque ha habido una forma de hacer o ser que ha sido interrumpida por un
cambio en el entorno social. Las preocupaciones son problemas que deben resolverse,
mientras que las tensiones son perturbaciones que son oportunidades de aprendizaje.
Un ejemplo seria la tensién en los planes de estudio cuando se introduce un nuevo plan
de estudios en una escuela. Los maestros pueden estar acostumbrados a guiar a los
nifios en la eleccion de sus libros, pero el nuevo programa pide a los maestros que elijan
libros basandose en una evaluacion de lectura. Los maestros pueden implementar el
nuevo programa, pero pueden sentirse incomodos cuando el estudiante muestra mas

resistencia a la lectura y menos interés en esos libros.

Pueden surgir tensiones en términos de la identidad del maestro (es decir, un
maestro que valora la eleccién), lo que hace un maestro, el plan de estudios y el
contenido de la educacion, los métodos pedagodgicos, las normas de estar juntos en
lugares llamados aulas, etc. en. No dudamos en las tensiones en nuestro trabajo de
preparacion docente porque las tensiones son criticas para aprender a ensefiar.
Engestreom (1987) sostiene que las tensiones se pueden identificar, abordar y luego
reconceptualizar, abrazando un horizonte de posibilidades radicalmente mas amplio
(Engestreom, 2001), lo que él llama "aprendizaje expansivo". Cuando encontramos
tensiones, tenemos la oportunidad de examinar no solo lo que es dificil en la situacion,

sino también lo que existia antes. y comprender mas sobre las reglas y practicas que no
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se han examinado previamente. EI compromiso con la tension puede ser una fuerza
impulsora para la transformacion. De hecho, el entrenamiento de fisioterapia depende de
la tensidon. Estos marcos guian nuestra exploracion de las tensiones en la ensefianza
para un PT y como los entrenadores apoyan su reflexion sobre las tensiones en un
programa de preparacion docente. Este estudio interpretativo (Wetzel et al., 2019) utiliza
el disefio de estudio de caso (Dyson y Genishi, 2005) para comprender como una triada
de PT, CT y FS se involucra en la reflexion sobre la practica. Las interacciones de estos
docentes se basan en un contexto especifico y por tanto los resultados de cémo este
caso de tension en torno a la docencia no puede generalizarse a las vivencias de cada
relacion de mentoria. el compromiso con la tension puede ser una fuerza impulsora para
la transformacion. De hecho, el entrenamiento de fisioterapia depende de la tension.
Estos marcos guian nuestra exploracion de las tensiones en la ensefianza para un PTy
como los entrenadores apoyan su reflexiébn sobre las tensiones en un programa de
preparacion docente. Este estudio interpretativo (Wetzel et al., 2019) utiliza el disefio de
estudio de caso (Dyson y Genishi, 2005) para comprender como una triada de PT, CT y
FS se involucra en la reflexién sobre la practica. Las interacciones de estos docentes se
basan en un contexto especifico y por tanto los resultados de como este caso de tension
en torno a la docencia no puede generalizarse a las vivencias de cada relacion de
mentoria. el compromiso con la tensién puede ser una fuerza impulsora para la
transformacién. De hecho, el entrenamiento de fisioterapia depende de la tensién. Estos
marcos guian nuestra exploracion de las tensiones en la ensefianza para un PT y cOmo
los entrenadores apoyan su reflexion sobre las tensiones en un programa de preparacion
docente. Este estudio interpretativo (Wetzel et al., 2019) utiliza el disefio de estudio de
caso (Dyson y Genishi, 2005) para comprender como una triada de PT, CT y FS se
involucra en la reflexion sobre la practica. Las interacciones de estos docentes se basan
en un contexto especifico y por tanto los resultados de como este caso de tensién en
torno a la docencia no puede generalizarse a las vivencias de cada relacién de mentoria.
El entrenamiento de fisioterapia depende de la tension. Estos marcos guian nuestra
exploracion de las tensiones en la ensefianza para un PT y cdmo los entrenadores
apoyan su reflexion sobre las tensiones en un programa de preparacion docente. Este
estudio interpretativo (Wetzel et al., 2019) utiliza el disefio de estudio de caso (Dyson y
Genishi, 2005) para comprender como una triada de PT, CT y FS se involucra en la
reflexion sobre la practica. Las interacciones de estos docentes se basan en un contexto

especifico y por tanto los resultados de como este caso de tension en torno a la docencia
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no puede generalizarse a las vivencias de cada relacion de mentoria. El entrenamiento
de fisioterapia depende de la tension. Estos marcos guian nuestra exploracién de las
tensiones en la ensefianza para un PT y como los entrenadores apoyan su reflexion
sobre las tensiones en un programa de preparacion docente. Este estudio interpretativo
(Wetzel et al., 2019) utiliza el disefio de estudio de caso (Dyson y Genishi, 2005) para
comprender como unatriada de PT, CT y FS se involucra en la reflexién sobre la practica.
Las interacciones de estos docentes se basan en un contexto especifico y por tanto los
resultados de cdmo este caso de tension en torno a la docencia no puede generalizarse
a las vivencias de cada relacion de mentoria. la ensefianza para un fisioterapeuta y como
los entrenadores apoyan su reflexion sobre las tensiones en un programa de preparacion
docente. Este estudio interpretativo (Wetzel et al., 2019) utiliza el disefio de estudio de
caso (Dyson y Genishi, 2005) para comprender cémo una triada de PT, CT y FS se
involucra en la reflexién sobre la practica. Las interacciones de estos docentes se basan
en un contexto especifico y por tanto los resultados de como este caso de tensién en
torno a la docencia no puede generalizarse a las vivencias de cada relacién de mentoria.
la ensefianza para un fisioterapeuta y como los entrenadores apoyan su reflexion sobre
las tensiones en un programa de preparacion docente. Este estudio interpretativo
(Wetzel et al., 2019) utiliza el disefio de estudio de caso (Dyson y Genishi, 2005) para
comprender como unatriada de PT, CT y FS se involucra en la reflexion sobre la préactica.
Las interacciones de estos docentes se basan en un contexto especifico y por tanto los
resultados de cémo este caso de tension en torno a la docencia no puede generalizarse

a las vivencias de cada relacion de mentoria.

2.2.1. Tensiones en cinco areas de la ensefianza
Tensiones en la identidad del docente

El desarrollo de la identidad de un docente, lo que significa ser docente y las
experiencias y necesidades de la ensefianza en el aula, es a menudo un éarea de
intervencidn para los docentes nuevos en la profesién (Alsup, 2006; Assaf, 2005;
Britzman, 2003). A lo largo de los seis ciclos de coaching, Heather reflexioné sobre su
desarrollo como maestra. Estas tensiones a menudo implicaban sentimientos de
incertidumbre y estaban abrumadas por multiples responsabilidades y roles. Por ejemplo,

Heather se queja de que se sintié atraida en multiples direcciones y abrumada durante
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la leccién: "No sé como podria equilibrar esas cosas en mi propia clase si solo fuera yo

Tensiones en la comunidad

El compromiso percibido, la participacion de los estudiantes y cdmo se comparten
las voces dentro del aula son todos aspectos de la comunidad (Kohn, 1996; Noblit, 1993).
Han surgido tensiones en la comunidad: Heather ha pensado en como los estudiantes
comparten, respetan y desarrollan las ideas de los demas. En muchos casos, las
tensiones en el ambito de la comunidad se han abordado mediante la revision de las
practicas de enseflanza, como mejorar la claridad de la direccién, involucrar a los
estudiantes con preguntas o cambiar como se manejan los materiales. En CC4, "hubo
tanta charla ... fue dificil poner todo junto”, Heather sintié una tension en términos de

cOmo se manejaban la clase y las voces de los estudiantes.
Tensiones en el curriculum

Definimos el plan de estudios como las ideas, conceptos y experiencias a las que
estan expuestos los estudiantes. Las tensiones en el plan de estudios suelen estar
relacionadas con tensiones en la planificacién de la educacion y la organizacion de
materiales. Dado que Francine ensefiaba matematicas y ciencias a dos clases de
estudiantes todos los dias, Heather y Francine decidieron integrar la alfabetizacion para
gue Heather tuviera la experiencia de ensefar en todas las materias. Heather queria una
"verdadera integracion" del contenido (entrevista, febrero de 2016), lo que significaba
integrar la literatura, la escritura y otras practicas de alfabetizacion en el aula. Heather
expresd su incertidumbre de que su forma de pensar sobre la construccién de un
discurso en una lectura en voz alta funcionaria al ensefiar conceptos cientificos. El se

pregunto:
Tensiones en las instrucciones

Las tensiones en torno a la educacién se han centrado en las elecciones que
planifican los profesores, las estructuras pedagdgicas / organizativas, que se reflejan en
el acto docente y las elecciones posteriores de movimientos didacticos (Mehan, 1979;
Nystrand y Gamoran, 1991). En los seis ciclos de coaching, la educacion fue una tension
presente en todos los ciclos de coaching. Por ejemplo, Heather experimento tensiones

didacticas relacionadas con cémo facilitar las conversaciones en una unidad basada en
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literatura. Ademas, Heather ha expresado sus tensiones sobre la ensefianza de la ciencia

en formas que comienzan con "experimentos” utilizando el método cientifico.
Tensiones e hibridacion

A través del andlisis de seis conferencias, se vio que, a medida que se
desarrollaban las discusiones, las tensiones en un area parecian revelar tensiones en
otra area, al igual que las tensiones discutidas anteriormente relacionadas con la
integracion de la ciencia y la alfabetizacion. Ademas, los movimientos de entrenamiento
de Francine y Madeline a menudo ampliaron la conversacion de maneras que llevaron a
Heather a incluir areas adicionales de tensién, ya que la triada se reflejaba en los
estudiantes, la participacion, el contexto y las preocupaciones socioculturales de equidad
y racismo. A diferencia del trabajo anterior centrado en coémo la atencion de los PT a las
tensiones cambia con el tiempo, se encontrd que no habia una trayectoria de desarrollo

particular para las tensiones experimentadas por Heather.

Francine y Madeline utilizaron movimientos de entrenamiento para apoyar las

reflexiones de Heather sobre las tensiones en la ensefianza.

Los movimientos de Coaching de Francine y Madeline establecieron formas de
interactuar en torno a las tensiones utilizando la reflexién para la triada (Wenger, 1998).
Ademas, Francine y Madeline apoyaron a Heather en la aplicacién de nuevos marcos
para considerar la ensefianza cuando se sorprendié o reconocié un area de enfoque en
su desarrollo como maestra. Sus movimientos de coaching orientaron a Heather hacia

la practica futura, y se apropiaron de movimientos especificos del coaching colaborativo.

A medida que Francine y Madeline recurrieron a movimientos de coaching como
adoptar actitudes de apreciacion y participar en la construccion de la comunidad,
establecieron practicas que se convirtieron en el nucleo del trabajo de la triada. Como
argumento Wenger (1998), estas practicas se convirtieron en una identidad compartida
para la triada, que valoraba lo que Johnston (2004) llamé notar y nombrar, o una posicion
de apreciacion por la practica. Por ejemplo, Francine indicé que aprendié un movimiento

didactico de Heather: "Pensemos en cOmo estamos aprendiendo esto".

Estas practicas incluyeron centrarse en lo que sucedié durante los momentos de
ensefianza: nombrar las practicas de ensefianza de Heather, el rendimiento de los

estudiantes y los momentos de agente de ensefianza en la practica de Heather. Las
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practicas de evaluacién no formaban parte de esta comunidad de practica, y cuando

Heather evalud su ensefianza, el coaching la empujo hacia la apreciacion.

Los movimientos de entrenamiento que apoyaron la reflexion de Heather sobre la
practica estaban en el corazon de la practica de Francine y Madeline. Alentaron la
reflexion volviendo a centrarse en la enseflanza de Heather de la pre-conferencia,
basandose en los datos y explorando de cerca los momentos de ensefianza, como
cuando Francine dijo: "Me preguntaba si podriamos ralentizar algunos de esos
momentos, donde, donde estaba ella? realmente interesante .... ". Ademas, Francine y
Madeline utilizaron movimientos de coaching que surgieron de su practica de coaching
colaborativo, que incluyd la construccion de contextos, el disefio de conexiones y la
teorizacion. Los dos entrenadores a menudo teorizaban sobre momentos
desconcertantes en la enseflanza, haciendo visible su pensamiento en un intento de
modelar las practicas metacognitivas de Heather. Por ejemplo, por un momento,
Francine dijo: "Estaba pensando que tal vez sea mas dificil para nosotros", ofreciendo
una posible teoria para la incomodidad de Heather. En conjunto, estos movimientos de
coaching apoyaron el desarrollo de Heather como practicante autbnoma y activa, ya que
la guiaron a una conciencia mas profunda de su propia practica. Avanzando hacia la
practica futura. Francine y Madeline animaron a Heather a mirar hacia el futuro y
considerar qué conocimientos, practicas y herramientas podria aportar a su futura
ensefianza. Estos movimientos de coaching apoyaron el desarrollo de Heather como
practicante autbnoma y activa, ya que la guiaron hacia una conciencia mas profunda de
Su propia practica. Avanzando hacia la practica futura. Francine y Madeline animaron a
Heather a mirar hacia el futuro y considerar qué conocimientos, practicas y herramientas
podria aportar a su futura ensefianza. Estos movimientos de coaching apoyaron el
desarrollo de Heather como practicante autbnoma y activa, ya que la guiaron hacia una
conciencia mas profunda de su propia practica. Avanzando hacia la practica futura.
Francine y Madeline animaron a Heather a mirar hacia el futuro y considerar qué

conocimientos, practicas y herramientas podria aportar a su futura ensefianza.

Ambos entrenadores llevaron a Heather a la practica futura, vinculando un
momento de ensefianza local con un enfoque méas general de la ensefanza. Al
generalizar las experiencias de Heather a su futuro papel como maestra en el aula,
ilustraron que las tensiones en la ensefianza siempre estaran presentes y, como sugiere

Scheon (1983), reflexionar sobre las tensiones es parte del trabajo creativo de la

93



VINCENZO PECORINO
ensefianza. Estos movimientos de entrenamiento ayudaron a Heather a cambiar su
pensamiento de lo que sucedié a lo que podria ser. nigue como dos entrenadores
estaban alli no solo para apoyar a Heather, sino también entre ellos. Durante las
conversaciones de coaching, tanto Francine como Madeline se invitaron mutuamente
para momentos de coaching, utilizaron rondas secuenciales de conversacion para co-
construir momentos de enseflanza, compartieron puntos de datos y trabajaron juntos
para entrenar a Heather. A veces, Madeline se sumaba a las conversaciones de maneras
gue convertian los comentarios de Francine en una pregunta para Heather, cuando
Francine reflexionaba que quizas la integracion de asignaturas era mas dificil para los
profesores que para los estudiantes. En este momento, Francine sefiald6 que Heather
pidié a los estudiantes que reflexionaran sobre su aprendizaje y Madeline pregunto:
"¢, Vas a hacer esta pregunta cada vez? El coaching se mueve especificamente hacia el
coaching colaborativo, invitando a la colaboracion entre los coaches. construccion entre

la triada. Hibrido. Debido a los movimientos de Francine y Madeline,

Durante la conferencia de entrenamiento, la triada discutié una leccién de lectura
en voz alta de Heather disefiada para apoyar la comprension de los estudiantes del

sistema solar.

Heather present6 su tension curricular, como disefiar una conferencia sobre los
estandares del plan de estudios de ciencias, al mismo tiempo que integraba una unidad
de literatura que tenia que completar como parte de su curso de Métodos de lectura.
Cuando Heather inicialmente pens6 en su uso de un texto en la unidad, present6 el
problema, "que es un problema de planificacion y tratar de poner [el libro] en algo [una
tabla de literatura] tal vez no encajaba realmente”.

El entrenamiento de Francine apoyd la comprension de Heather de esta tension.
En su primera conversacion, Francine dijo que la tensién de Heather era "muy, muy
compleja. Estas jugando muchas cosas en competencia”. Francine reconocidé que
Heather estaba tratando de superar dos ideas en competencia de "curriculo”, estandares
estatales y presentar a los estudiantes multiples perspectivas. Al llamar la atencién de
Heather sobre el papel que desempef6 en este evento de ensefianza, la tensién, que
originalmente surgido como un problema curricular, se ha transformado en un problema

educativo.
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A través del discurso de Francine, utiliz6 pronombres colectivos y abri6 el espacio
para el coaching colaborativo para dirigir la conversacion de la triada hacia la educacion.
Estos pronombres colectivos posicionaron a Heather como codirectora, como cuando
Francine se pregunt6é en voz alta si era mas dificil para ella y para Heather interactuar
con multiples perspectivas. Cuando Heather no respondi6 a estas invitaciones, tanto ella
como Francine se dirigieron a Madeline y la invitaron a entrenar. Madeline se unio a la
conversacion al nombrar el movimiento didactico de Heather mientras ensefiaba: "Pensé
que la pregunta era realmente interesante, su forma de pensar en el aprendizaje”. Luego
le pidi6 directamente a Heather que pensara en su futura ensefianza ". ¢Vas a hacer
esta pregunta cada vez? Estos dos cambios llevaron a Heather a reflexionar sobre su
ensefianza y establecer conexiones entre su practica y la de Francine, ilustrando ademas
que esta tensién vivia en los campos de la educacion y el plan de estudios. EIl Gltimo
avance de Madeline reunié la antigua unidad de estudio, la fuerza y el movimiento (es
decir, el plan de estudios) y la pedagogia centrada en la investigacion (es decir, la
educacién). En una frase, ilustré como estos dos campos de la ensefianza convivian.
Mas tarde Heather reflexion6 sobre su tension inicial en el curriculum, ahora llaméandolo
“interesante" desde un punto de vista didactico, porque estaban aprendiendo algo que

no era concreto y visible. La conclusion de Heather de esta interaccion fue que el

En su primera ronda, Heather explicé la dificultad de lograr que tantos estudiantes
hablen a la vez, deseando "que se escuchen voces ...", introduciendo tensién en la

comunidad.

La respuesta inicial de Madeline fue una invitacion para que Heather reflexionara
sobre las decisiones que tomd como maestra en ese momento. Mientras Heather
relataba sus acciones especificas, articuld su trabajo, "para mantenerlo mas centrado en
la comunidad". Durante las siguientes siete rondas, Madeline se basa en los datos, invita
a la discusién de opciones alternativas y le pide a Heather que imagine los resultados de
estas otras opciones en términos de mantener a los estudiantes enfocados en la

comunidad.

Es importante sefialar que en los cambios en los que Heather respondio a los
movimientos de entrenamiento de Madeline, construyo una légica o hipétesis sobre por
gué los estudiantes no escuchaban a sus comparfieros de clase de una manera que
reflejara una comunidad fuerte. Reflexion6 sobre su eleccion de pedirles a los

estudiantes que escribieran en lugar de hablar y como esta eleccidon podria cambiar lo
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gue hicieron los estudiantes en la leccion. Cuando Madeline invité a Heather a pensar
en alternativas, no sugiri6 que lo que hizo Heather estaba mal, pero abrié un espacio
para que Heather reflexionara con una opcion para la practica futura: "Fue un momento
perfecto para hacerlos hablar ... . ". Destacado por su declaracion final en esta ronda,
"Alli arriba se siente una locura en el momento"”, La tension comunitaria mostré que
también estaba relacionada con una tension educativa. Si, los alumnos no se
escuchaban entre si, una tension en la comunidad, pero su labor docente para gestionar

ideas, voces y actividades en el aula era una tension relacionada.

Este hibrido de tension ha posicionado a Heather como mas agente, con una
nueva practica ahora en su caja de herramientas. El primer movimiento de Francine,
"ralentizar algunos de los momentos", en respuesta al comentario de Heather "es una
locura en el momento”, continud la trayectoria de hibridacién de tension de la comunidad
a la educacion. El paso de Francine al coaching le pidié a la triada que continuara
enfocandose en los momentos instructivos. Francine continud, pidiéndole a Heather que
pensara en "donde decidiste ponerte”, llamando explicitamente la atencion de la triada
sobre la posicion fisica de Heather en el aula. A través de los siguientes cuatro giros
superpuestos de Francine y Madeline, co-construyeron lo que era didacticamente dificil
en ese momento, dado el complejo contexto espacial y educativo por el que Heather
estaba navegando. Fue después de estas cuatro rondas que Heather llamé a la tensién
de ensefianza que surgio anteriormente: "No sé cémo podria equilibrar estas cosas en
mi clase". Gracias a esto, las preocupaciones iniciales de Heather sobre las voces de los
estudiantes, el compartir y la comunidad evolucionaron hacia una preocupacion mas
intima sobre su educacién y, quizas, su identidad como maestra. lluminando la
hibridacién, Francine y Madeline llamaron la atencién de Heather sobre las conexiones
entre la participacion de los estudiantes y las elecciones de ensefianza que hace un
maestro en un aula muy dindmica y activa. Fue después de estas cuatro rondas que
Heather llamé a la tension de ensefianza que surgio anteriormente: "No sé como podria
equilibrar estas cosas en mi clase". Gracias a esto, las preocupaciones iniciales de
Heather sobre las voces de los estudiantes, el compartir y la comunidad evolucionaron
hacia una preocupacion mas intima sobre su educacion vy, quizas, su identidad como
maestra. lluminando la hibridacion, Francine y Madeline llamaron la atencion de Heather
sobre las conexiones entre la participacion de los estudiantes y las elecciones de
ensefianza que hace un maestro en un aula muy dinamica y activa. Fue después de

estas cuatro rondas que Heather llam6 a la tensibn de ensefianza que surgio
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anteriormente: "No sé como podria equilibrar estas cosas en mi clase". Gracias a esto,
las preocupaciones iniciales de Heather sobre las voces de los estudiantes, el compartir
y la comunidad evolucionaron hacia una preocupacion mas intima sobre su educacion vy,
quizas, su identidad como maestra. lluminando la hibridacién, Francine y Madeline
llamaron la atencién de Heather sobre las conexiones entre la participacion de los
estudiantes y las elecciones de ensefianza que hace un maestro en un aula muy
dindmica y activa. el compartir y la comunidad se han convertido en una preocupacion
mas intima por su educacién y, quizds, también por su identidad como maestra.
lluminando la hibridacién, Francine y Madeline llamaron la atencion de Heather sobre las
conexiones entre la participacion de los estudiantes y las elecciones de ensefianza que
hace un maestro en un aula muy dinamica y activa. el compartir y la comunidad se han
convertido en una preocupacion mas intima por su educacion y, quizas, también por su
identidad como maestra. lluminando la hibridacion, Francine y Madeline llamaron la
atencion de Heather sobre las conexiones entre la participacion de los estudiantes y las

elecciones de ensefianza que hace un maestro en un aula muy dinamica y activa.

Entretejida en las relaciones sociales e intelectuales de los futuros profesores y
los profesores reformadores experimentados esta la exploracién de formas alternativas
de pensar y hablar sobre la ensefianza, formas que quizas no suelen ser vistas por
profesores y administradores, pero que tampoco suelen ser vistas por profesores e

investigadores universitarios en activo. escuelas (Cochran-Smith, 1991).

Aqui, volvemos al problema de la practica, el ciclo "la practica hace practica"
(Britzman, 2003), que Cochran-Smith (1991) sugirié confiar en un mentor experimentado
y comprometido que estaba igualmente comprometido a desafiar las practicas existentes
para servir mejor. estudiantes y sus comunidades. Aprender a ser docente requiere
experiencias extensas y respaldadas de trabajar con estudiantes de diversos origenes
durante la formacion docente con contextos de aprendizaje de apoyo (Lazar, 2007), a lo
gue Cochran-Smith se refiere aqui como "formas alternativas de pensar y hablar sobre
la ensefianza”. En el estudio de Wetzel (2019), Heather se enfrento a la integracion de
materiales. Las condiciones que han surgido de la integracion han creado tensiones en

las areas de identidad,

Las tensiones eran parte del contexto local del aula, la escuela y el distrito, pero
estaban relacionadas con las estructuras y practicas de ensefianza y aprendizaje en las

escuelas. Por ejemplo, cuando Heather se dio cuenta de que los estudiantes no estaban
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comprometidos con las ideas de los demas 0 no se respetaban, esas tensiones podrian
haberse enmarcado en términos de deficiencias de los estudiantes. Heather no culp6 a
los estudiantes, mas bien, Heather y sus entrenadores abordaron las tensiones en la
comunidad al pensar en las practicas de ensefianza que llevaron a tales modos de
participacion y los tipos de revision de las practicas de ensefianza, como mejorar la
claridad de las pautas, que podrian enfrentar. .Tales tensiones. En casi todos los
ejemplos de tensiones que se han identificado, existia tal evidencia de que la ensefiar a
contrapelo era el objetivo de esta triada. Nuestro trabajo se extiende a tres areas de
investigacion. En primer lugar, sabemos que los CT suelen transmitir sus conocimientos
a los PT a través de la retroalimentacion de la evaluacion o de las directivas, y que los
PT suelen verse como esponjas (Hawkey, 1998) que absorben el conocimiento de
profesores experimentados. La segunda area de investigacion se centra en lo que
sucede en términos de aprendizaje de TP cuando hubo un enfoque explicito en la
construccion del didlogo y el aprendizaje juntos (MosleyWetzel, Taylor, et al., 2017;
Maloch et al., 2015). y que los PT se ven a menudo como esponjas (Hawkey, 1998) que
absorben el conocimiento de profesores experimentados. La segunda éarea de
investigacion se centra en lo que sucede en términos de aprendizaje de TP cuando hubo
un enfoque explicito en la construccién del didlogo y el aprendizaje juntos (MosleyWetzel,
Taylor, et al., 2017; Maloch et al., 2015). y que los PT se ven a menudo como esponjas
(Hawkey, 1998) que absorben el conocimiento de profesores experimentados. La
segunda area de investigacion se centra en lo que sucede en términos de aprendizaje
de TP cuando hubo un enfoque explicito en la construccién del dialogo y el aprendizaje
juntos (MosleyWetzel, Taylor, et al., 2017; Maloch et al., 2015).

En ambas areas, tenemos pocos ejemplos o estudios de como se ven tales
conversaciones cuando las tensiones son centrales, cuando los mentores de la
universidad y el aula involucran a los PT para encontrar y usar las tensiones como un
espacio para el crecimiento. Finalmente, nos basamos en una tercera area de
investigacién que ha documentado los roles separados de los mentores empleados por
la universidad y los empleados en las escuelas. Investigaciones anteriores han sugerido
gue existen tanto beneficios potenciales como obstaculos importantes para los mentores
de la universidad y la escuela que, al mismo tiempo, asesoran a los fisioterapeutas
(Nguyen, 2009; Gelfuso y Dennis, 2017).

El trabajo actual de Wetzel (2019) exploré como Heather particip6 activamente en

la construccion de conocimientos sobre la ensefianza en un contexto de coaching
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colaborativo, y el contenido de las tensiones especificas que la triada utiliz6 en esas

conversaciones para generar conocimiento.

Heather y sus entrenadoras exploraron ideas como la escritura, como el
compromiso, el habla en el aula, la agencia de los estudiantes, las practicas de
alfabetizacion y las creencias sobre la educacién y el plan de estudios. Estas tensiones
estuvieron presentes tanto para Heather, una maestra novata, como para Francine, que
tenia mas experiencia, y nos preguntamos si quizas este contexto particular de
integracion de asignaturas cre6 estas tensiones compartidas para la exploracion. El
entrenamiento que utilizaron Madeline y Francine apoyo el desarrollo de la identidad de
Heather como maestra que valora la participacion y el compromiso activo de los

estudiantes.

A diferencia de la tomografia computarizada en el estudio de Gelfuso y Dennis
(2017), la orientacion compartida de los entrenadores hacia la ensefianza también se
alined con las nociones de desarrollo de la alfabetizacion y la integracion del area de
contenido de Heather. A partir del analisis de las tensiones, tenemos una mayor
comprensiéon de cdmo podriamos pensar sobre las tensiones que experimentan los PT
a medida que aprenden a ensefar. A diferencia del trabajo anterior centrado en cémo
las preocupaciones, o como cambia la atencién de PT con el tiempo, se encontré que no
habia una trayectoria de desarrollo particular a través de estas diferentes tensiones. Mas
bien, se encontré que dentro de una sola sesion de coaching, las tensiones cambiaron a
medida que la triada se reflejaba en los estudiantes, la participacion, sobre el contexto y
las preocupaciones socioculturales de la justicia y el racismo. Cada entrenador utilizd
movimientos de entrenamiento particulares para entrenar la tensiéon. Madeline centré
mas atencion en Heather como alumna, con sus objetivos de entrenamiento para
respaldar su identidad como maestra (por ejemplo, enfocandose en la idea de que
Heather tenia muchas opciones en su ensefianza y que cada eleccién conduciria a un
conjunto Unico de resultados ). Los movimientos de entrenamiento de Madeline también
incluyeron generalizaciones, generalmente para llamar la atencion de Heather sobre
como la tension podria relacionarse con el tema mas amplio de la ensefianza en el aula.
A menudo, este movimiento ha reafirmado que la enseflanza siempre esta y siempre
debe estar relacionada con las tensiones. Francine, por otro lado, atrajo la centrarse en
movimientos de coaching que se centraran mas en el trabajo de los alumnos, los datos

y la "ralentizacion del momento" para centrar mas la atencion en los alumnos. Hubo
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momentos para ambos entrenadores en los que el humor, la afirmacion del lenguaje, la
toma de posicién de co-alumnos, el reconocimiento de la apropiacién de los movimientos

pedagdgicos del otro, el uso del lenguaje colectivo y el intercambio de experiencias.

Estos movimientos de entrenamiento han generado afinidad, confianza y
familiaridad. Quizéas, sin el coaching colaborativo, las tensiones podrian haberse
reducido. Sin embargo, el contexto colaborativo ha proporcionado un lugar para
comprender el aprendizaje a medida que se expande y emerge en la practica. También
descubrimos como, dentro de este contexto de coaching colaborativo, el coaching
desplaza las tensiones hacia la hibridacion. Por ejemplo, una tension que puede parecer
una cuestion de educacion fue también una tension en la identidad del docente. Esta
hibridacion surgié en parte debido a las conexiones entre los dominios, pero también
debido a los movimientos de entrenamiento de Francine y Madeline, que a menudo
ampliaron la conversacion en términos de hibridacion. Ambos se centraron en Heather
como guia para la conferencia. Madeline centré mas atencion en Heather como alumna,
con metas de entrenamiento para apoyar su pensamiento (por ejemplo, enfocandose en
la idea de que Heather tenia muchas opciones en su ensefianza y que cada eleccién
conduciria a un conjunto Unico de resultados). Los movimientos de entrenamiento de
Madeline también incluyeron generalizaciones, generalmente para llamar la atencion de
Heather sobre cémo la tensién podria relacionarse con el tema mas amplio de la
ensefianza en el aula. A menudo, este movimiento ha reafirmado que la ensefianza
siempre esta, y debe estar relacionada con las tensiones. y que cada eleccion conduciria
a un conjunto unico de resultados). Los movimientos de entrenamiento de Madeline
también incluyeron generalizaciones, generalmente para llamar la atencién de Heather
sobre cémo la tension podria relacionarse con el tema mas amplio de la ensefianza en
el aula. A menudo, este movimiento ha reafirmado que la ensefianza siempre esta, y
debe estar relacionada con las tensiones. y que cada elecciéon conduciria a un conjunto
unico de resultados). Los movimientos de entrenamiento de Madeline también incluyeron
generalizaciones, generalmente para llamar la atencion de Heather sobre céomo la
tensién podria relacionarse con el tema mas amplio de la ensefianza en el aula. A
menudo, este movimiento ha reafirmado que la ensefianza siempre esta, y debe estar

relacionada con las tensiones.

Como sugiere Cochran-Smith (1991), si queremos preparar a los maestros para
ensefar, debemos comprender mejor cdmo apoyarlos, es decir, capacitarlos, en la

formacion de maestros de servicio. Este estudio tiene importantes implicaciones para la
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preparacion, el entrenamiento y la tutoria de los docentes, y para los docentes en
general. En el contexto de pequefios estudios cualitativos, como este, podemos conocer
las condiciones especificas de aprendizaje que apoyan a los PT en el desarrollo de la
practica reflexiva. Dado que tanto Madeline como Francine tenian un conocimiento
profundo del coaching y la reflexion, el estudio contribuye a la literatura en términos de
como los formadores de profesores preparan los PT para las practicas de reflexion sobre
las tensiones y, en particular, sobre los movimientos de coaching que son efectivos.
Como educadores de profesores, necesitamos nuevas formas de pensar sobre la
preparacion del tutor. Los practicantes también pueden tomar de este trabajo la idea de
dominios de tensién asi como la hibridacién de heuristicas Utiles para quienes capacitan

a los maestros.

2.3 Autodeterminacion del profesor y video: coaching

Ante un desafio o una tarea dificil, ¢,cree en sus habilidades o tiene dudas sobre
su capacidad para corregir la situacion? La creencia personal de "qué tan bien se pueden
realizar las acciones necesarias para hacer frente a situaciones futuras" (Bandura, 1982)
es esencial para el concepto de autoeficacia y es parte de la teoria cognitiva social de
Bandura (1982, 1997). Para los docentes, estar convencidos de sus habilidades
docentes es un predictor importante y relevante del éxito académico y profesional (Vieluf,

Kunter y van de Vijver, 2013).

Por lo tanto, la autoeficacia es un factor importante a considerar cuando se
discuten los resultados de la formacién inicial del profesorado y las intervenciones que
tienen como objetivo fortalecer la autoeficacia del profesorado; por tanto, deberia
centrarse en él (Schwarzer & Hallum, 2008). Las primeras experiencias de ensefianza
de los profesores en formacion tienen un impacto significativo en su autoeficacia. Sin
embargo, si bien las experiencias docentes positivas pueden promover una alta
autoeficacia en los docentes en servicio, las experiencias negativas pueden ser
perjudiciales (Flores, 2015). Ademas, la autoeficacia de los profesores titulares puede
disminuir cuando la practica docente no tiene un marco suficiente. Asi, Capa Aydin y
Woolfolk Hoy (2005) subrayan la importancia del apoyo de habilidades de los mentores
y supervisores de colocacion de campo. Para reducir la complejidad de las primeras

experiencias de ensefianza de los profesores de servicio preliminar y aumentar su
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autoeficacia, las experiencias de dominio deben combinarse con sesiones de coaching
apropiadas (Tschannen-Moran & McMaster, 2009). La autorreflexion y la
retroalimentacion sobre la propia ensefianza son cruciales para el desarrollo de
habilidades profesionales (Weber, Gold, Prilop y Kleinknecht, 2018), y las sesiones de
coaching consisten en estas actividades (Matsko et al., 2018). En Alemania, donde se
realiz6 esta investigacion, La mayoria de las sesiones de coaching durante una préactica
docente tienen lugar en forma de conversacion cara a cara inmediatamente después del
desempefio docente observado. Las investigaciones indican que la retroalimentacion
cara a cara tiene un fuerte impacto en la autoeficacia de los maestros (Morris, Usher y
Chen, 2017).

Sin embargo, este enfoque tiene algunas limitaciones porque requiere tiempo y
costos de coordinacién, especialmente si participan supervisores (Lee y Wu, 2006; Sern,
Nor, Foong y Hassan, 2017). Un enfoque de coaching combinado y basado en video
puede reducir estas limitaciones porque, a diferencia de las interacciones cara a cara en
tiempo real, las plataformas basadas en la web ofrecen la ventaja de ser independientes
del tiempo y la ubicacion (Lee y Wu, 2006). Ademas, pueden reducir la complejidad y
aumentar la interaccién entre los miembros del entorno de aprendizaje (So, Pow y Hung,
2009). Sin embargo, hasta la fecha, la investigacion educativa no se ha centrado en si
los enfoques de coaching combinados y basados en video contribuyen a la autoeficacia

de los profesores en formacién en la gestion de la educacion.

Por lo tanto, se investigod si la autoeficacia de los futuros profesores en la gestion
del aula aumentd6 mas como resultado de la supervision del coaching puramente
presencial, un enfoque de coaching mixto y basado en video con retroalimentacion digital
entre pares y expertos., O un Enfoque de coaching mixto y basado en videos con
retroalimentacion de pares Unicamente. Dado que los cambios en la autoeficacia durante
las primeras experiencias de ensefianza estan relacionados con el nivel de apoyo que
recibe el maestro (Woolfolk Hoy y Burke-Spero, 2005), examinamos si los tres grupos

difieren en la percepcién de apoyo a la competencia. Ademas,

Como construccion multidimensional, la autoeficacia general del docente se
puede distinguir de las expectativas especificas de autoeficacia en diversos contextos de
ensefianza. En consecuencia, existen varias subdimensiones y escalas de autoeficacia
independientes. La autoeficacia en la gestion del aula se puede definir "como la creencia

de los profesores en su capacidad para organizar y ejecutar los cursos de accion
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necesarios para mantener el orden en el aula" (Brouwers y Tomic, 2000). La capacidad
de manejar un aula y reaccionar de manera apropiada cuando ocurre un comportamiento
perturbador es fundamental para todos los maestros, pero especialmente para los

maestros de servicio durante sus primeras experiencias de ensefianza (Wolff, 2015).

Existe una gran cantidad de investigaciones sobre los resultados positivos de la
autoeficacia de los docentes en servicio, incluidas las correlaciones positivas con el
desempeiio docente, los aspectos motivacionales, el bienestar de los docentes y la
satisfaccion laboral (Pfitzner-Eden, 2015). Por el contrario, la investigacion sobre la
autoeficacia de los profesores titulares es limitada. Sin embargo, algunos estudios han
documentado una correlacion entre la autoeficacia de los profesores en formacion en la
gestion del aula y su compromiso con la profesiéon docente (Chesnut y Burley, 2015), el
agotamiento (Aloe, Amo, Amo y Shanahan, 2014; Schwarzer y Hallum, 2008), y la
intencion de dejar la profesion docente (Pfitzner-Eden, 2015). Hascher y Hagenauer
(2016) han demostrado que la ansiedad durante la practica de la ensefianza se predijo
negativamente por la autoeficacia, mientras que el disfrute se predijo positivamente. Por
tanto, la autoeficacia de los profesores titulares en la gestion del aula debe promoverse

durante la formacion escolar practica.

Segun Bandura, cuatro factores influyen en la autoeficacia (Bandura, 1982, 1997).
Las experiencias de dominio se consideran la fuente mas importante (Milner, 2002;
Woolfolk Hoy y Burke-Spero, 2005). Completar con éxito una tarea de la clase puede
aumentar el sentido de autoeficacia del maestro, mientras que reprobar puede reducirlo.
Otra fuente importante de autoeficacia esta representada por las experiencias indirectas,
gue impactan en el desarrollo de la autoeficacia a través del aprendizaje modelo y la
confrontacién social (Pfitzner-Eden, 2015). Ayudar con éxito a compaferos o profesores
experimentados en el aula puede reforzar la autoeficacia porque el observador siente
gue es igualmente capaz de dominar tareas comparables. El efecto sobre la autoeficacia
estd moderado por identificacién y desempefio del modelo. Cuando el modelo funciona
bien y el observador se identifica con él, su efectividad aumenta (Woolfolk Hoy & Burke-
Spero, 2005). Por tanto, el impacto de la confrontaciéon social es mayor cuando la
persona observada es vista como similar a él mismo, como es el caso de los comparieros
de estudios (Pfitzner-Eden, 2015).

La persuasion verbal en forma de retroalimentacién evaluativa es otro factor que

desarrolla y apoya la autoeficacia (Morris et al., 2017), y se considera uno de los
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predictores mas importantes de la autoeficacia (Kampkuiper, 2015). La retroalimentacion
de la evaluacion puede ser proporcionada por mentores, supervisores o colegas, y el
potencial de persuasion esta influenciado por la "credibilidad, confiabilidad y competencia
del persuasor" (Woolfolk Hoy y Burke-Spero, 2005). La autorreflexion puede verse como
una fuente de auto-retroalimentacion y parece ser mas confiable y aceptada
(Kampkuiper, 2015). La retroalimentacién de los comparfieros puede aumentar la
autoeficacia debido a su naturaleza entusiasta y comprometida, mientras que la
retroalimentacion de maestros o supervisores experimentados implica un mayor estimulo

y consejo (Woolfolk Hoy &

Sin embargo, si la retroalimentacion es mayoritariamente negativa, excesivamente
dura y global en lugar de especifica y empética, la persuasion verbal puede conducir a
una reduccién de la autoeficacia. En consecuencia, el tipo de retroalimentacion
evaluativa es otro efecto mediador sobre la autoeficacia. El tipo de retroalimentacion
evaluativa puede ser positiva o negativa (Kampkuiper, 2015). La retroalimentacion
positiva se acepta con mas frecuencia que la negativa y aumenta la confianza en la
capacidad de realizar una tarea correctamente. La retroalimentacion positiva, por lo
tanto, tiene un efecto positivo sobre la autoeficacia (Kampkuiper, 2015; Morris et al.,
2017). Sin embargo, la retroalimentacion negativa conduce a un mayor esfuerzo y un
mejor desempeiio (Kampkuiper, 2015; Kluger & DeNisi, 1996). Por lo tanto, la
retroalimentacion debe contener calificaciones tanto positivas como negativas (Gielen &
De Wever, 2015). Ademas, la retroalimentacion del desempefio debe ser realista para
reducir el nivel de disparidad entre la persuasion verbal y el propio juicio (Pfitzner-Eden,
2015).

Para tener un impacto en la autoeficacia, los individuos necesitan auto-reflexionar
y evaluar la informacién obtenida de las fuentes descritas (Morris et al., 2017). Ademas,
las experiencias indirectas y la persuasion verbal son particularmente influyentes en la
autoeficacia de los profesores que tienen poca o ninguna experiencia (Morris et al., 2017;
Pfitzner-Eden, 2015).

Por lo tanto, las primeras experiencias de pasantias parecen cruciales para
desarrollar un fuerte sentido de autoeficacia (Woolfolk Hoy & Burke-Spero, 2005).
Ademas, las primeras experiencias de ensefianza pueden ser cruciales para el desarrollo
a largo plazo de la autoeficacia, que parece ser mas maleable al principio de la carrera

docente (Woolfolk Hoy y Burke-Spero, 2005), y puede ser resistente al cambio una vez
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desarrollada. (Pendergast, Garvis y Keogh, 2011). En consecuencia, en el siguiente
apartado describiremos el desarrollo de la autoeficacia del profesorado durante la

practica docente.

Una préctica docente puede proporcionar las fuentes de la autoeficacia de los
profesores (por ejemplo, dominio y experiencias indirectas, persuasion verbal,
reacciones emocionales y fisicas). Por lo tanto, la mayoria de los estudios han mostrado
un aumento en la autoeficacia de los docentes del servicio preliminar como resultado de
las experiencias préacticas (Flores, 2015; Pfitzner-Eden, 2015). Sin embargo, otros
estudios han demostrado que las experiencias durante las fases de formacién practica
pueden conducir a una reduccion de las expectativas de autoeficacia (Pendergast et al.,
2011). Este desarrollo quizas se remonta a una creencia demasiado optimista en la

autoeficacia al comienzo de la practica (Pendergast et al., 2011).

Para promover la autoeficacia de los docentes del servicio preliminar durante la
practica docente, los futuros docentes deben contar con el apoyo de la persuasion verbal.
Como sefialaron Tschannen-Moran et al. (1998), la retroalimentaciéon como forma de
persuasion verbal "tendrd un efecto positivo en el desarrollo de creencias de eficacia".
Tschannen-Moran y McMaster (2009) también destacaron la importancia del coaching
para el desarrollo de la autoeficacia. Los resultados indicaron que los participantes que
recibieron entrenamiento de seguimiento después de sus experiencias de dominio
tuvieron el mayor aumento en la autoeficacia. Los maestros que no recibieron

entrenamiento de seguimiento mostraron una disminucion en su autoeficacia.

Segun la teoria de la autodeterminacién de Deci y Ryan (1985), la competencia
se considera una necesidad psicolégica importante y es relevante para el funcionamiento
de las personas. La satisfaccion de la necesidad de competencia y la necesidad de
autonomia y relacionalidad como las otras dos necesidades basicas parece predecir la
motivacion intrinseca de los docentes y se correlaciona con su compromiso (Holzberger,
Philipp, & Kunter, 2014). Por lo tanto, los supervisores, mentores y compaferos
universitarios deben apoyar el sentido de competencia de los profesores de servicios
preliminares. El apoyo a las competencias incluye varios componentes, incluida la
provision de desafios, retroalimentacion y aliento; orientacion y ayuda durante la
ejecucion de una tarea; y la provision de expectativas y pautas claras (Fransen, Boen,
Vansteenkiste, Mertens y Vande Broek, 2018). Voss y Kunter (2019) sefialaron que el

apoyo de mentores u otras personas importantes esta vinculado a la satisfaccion laboral
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y es responsable de reducir los niveles de agotamiento emocional entre los docentes
principiantes. Weber y Greiner demostraron que el apoyo a las competencias percibido
por los supervisores universitarios durante un curso de ensefianza es un predictor
significativo de las actitudes hacia la educacion inclusiva. Woolfolk Hoy y Burke-Spero
(2005) establecieron que la autoeficacia de los maestros de preescolar y de nifios
pequefios esta significativamente relacionada con su apoyo percibido y que un apoyo
adecuado parece proteger la autoeficacia. Ademas, segun Fives et al. (2007),

El coaching durante una practica docente puede ocurrir cuando los maestros de
servicio preliminar invitan a sus pares y supervisores universitarios a observar sus
lecciones y recibir retroalimentacion directa poco después (Lu, 2010). Otro enfoque de
coaching durante una préactica docente es reflexionar en un video en el aula de su
ensefianza y recibir comentarios basados en videos de colegas y supervisores

universitarios (Lee y Wu, 2006).

Varios estudios han demostrado que tanto los profesores principiantes como los
experimentados pueden desarrollar y mejorar sus habilidades profesionales utilizando
videos auténticos en el aula (Brouwer, Besselink y Oosterheert, 2017; Gaudin & Chalies,
2015; Gold, Hellermann y Holodynski, 2017; Major & Watson, 2017; Seidel, Stirmer,
Blomberg, Kobarg y Schwindt, 2011). Como resultado, hay un nimero creciente de
enfoques basados en videos para la formacion e investigacion de profesores (Derry,
Sherin y Sherin, 2014). Si bien la mayoria de los investigadores estan de acuerdo en que
la tecnologia de video tiene numerosos beneficios para el aprendizaje de los maestros
(Derry et al., 2014), también existen preocupaciones, incluidos los "errores de atencién"
(los espectadores notan solo algunos aspectos). Interacciones en el aula) o "

Los videos en el aula de compafieros o maestros experimentados brindan
experiencias indirectas y, por lo tanto, pueden afectar la autoeficacia de los maestros de
servicio. Ademas, los entornos de aprendizaje en linea y en video ofrecen la oportunidad
de observar muchos patrones diferentes. Esto permite observar una variedad de
habilidades y estrategias de ensefianza y se considera particularmente util para el
aprendizaje modelo (Pfitzner-Eden, 2015). El andlisis de la propia ensefianza se puede
definir como autoevaluacion y es una forma de involucrar a los estudiantes en su
aprendizaje para fomentar la autorreflexion (Sluijsmans, Dochy y Moerkerke, 1999). La
ventaja de la autoevaluacién es que El observador puede ubicarse mejor en la situacién

y las experiencias y el conocimiento pueden activarse (Kleinknecht & Poschinski, 2014).
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Ademas, el andlisis de sus propios videos fue reportado como mas estimulante, mas
familiar y, por lo tanto, mas motivador que el analisis de los videos de otros profesores
(Borko, Jacobs, Eiteljorg, & Pittman, 2008).

El uso de videos de su ensefianza también puede ayudar a los maestros a confiar
en los comentarios que reciben, ya que pueden ver su desempeiio docente (Tripp & Rich,
2012a). El proceso de dar retroalimentacion puede definirse como una evaluacion de
pares o experta porque los estudiantes o supervisores emiten juicios sobre el desempefio
de otros estudiantes. La evaluacion por pares o por expertos puede ser Gtil para la
autoevaluacion porque ofrece diferentes puntos de vista y puede mejorar la confianza de
los estudiantes en su propio desempefio. Por lo tanto, la autoevaluacién, los pares, los
pares y los expertos son adecuados para entornos de aprendizaje social en linea (Orooji
& Taghiyareh, 2018).

Ademaés, desde un punto de vista sociocultural, la retroalimentacién de los
comparieros ayuda a promover el aprendizaje porque implica interacciones sociales y el
conocimiento es una experiencia compartida (Hattie y Gan, 2011). Tripp y Rich (2012b)
documentaron que los profesores en préacticas percibieron que la retroalimentacion en
video de sus supervisores es mas Util que la retroalimentacion sin video, porque la
primera "sirvi6 como un marco de referencia comun". Lee y Wu (2006) analizaron un
entorno basado en la web donde los profesores en formacion vieron videos de su
ensefianza y discutieron su practica docente con colegas y profesores en servicio. Los
profesores de servicio en su estudio informaron haber recibido "comentarios mas

concretos". Ademas, Brouwer et al.

En cuanto a la retroalimentacion entre pares, los profesores del servicio de
preservacion en el estudio de Brouwer et al. informaron que su ensefianza mejord y que
se sintieron mas seguros gracias al coaching entre pares. En un estudio reciente,
Groschner, Schindler, Holzberger, Alles y Seidel (2018) se centraron en los efectos de
las reflexiones basadas en videos sobre el desarrollo de la autoeficacia de los docentes
en servicio. El grupo de reflexion con video mostr60 una tendencia positiva en su
autoeficacia en comparacion con el grupo de reflexion sin video. Gold y col. (2017)
realizaron un estudio grupal de control cuasi-experimental pre-post-post e investigaron
si la capacitacién basada en videos en la formacion del profesorado puede promover la
autoeficacia en la gestion del aula. Los maestros en formacién que analizaron sus

propios videos en el aula, asi como los videos de otros maestros, tuvieron un aumento
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significativo en la autoeficacia en comparacion con los del grupo de control. Estos
resultados no se replicaron para los profesores del curso con sus propios elementos
didacticos, pero sin andlisis de video. En otro estudio reciente, Groschner, Kla y Dehne
(2018) compararon un enfoque de entrenamiento de pares basado en video (grupo de
intervencion) con un enfoque de entrenamiento de pares basado en video (grupo de
control) durante una experiencia de campo. Estos resultados no se replicaron para los
profesores del curso con sus propios elementos didacticos, pero sin analisis de video.
En otro estudio reciente, Groschner, Klal3 y Dehne (2018) compararon un enfoque de
entrenamiento de pares basado en video (grupo de intervencién) con un enfoque de
entrenamiento de pares basado en video (grupo de control) durante una experiencia de
campo. Estos resultados no se replicaron para los profesores del curso con sus propios
elementos didacticos, pero sin analisis de video. En otro estudio reciente, Groschner,
Kla y Dehne (2018) compararon un enfoque de entrenamiento de pares basado en
video (grupo de intervencion) con un enfoque de entrenamiento de pares basado en

video (grupo de control) durante una experiencia de campo.

Los maestros del grupo de intervencion informaron una mayor competencia en la
interaccidn maestro-alumno en el aula que los maestros del grupo de control. En cuanto
al analisis de la autorreflexion y la retroalimentacion de los profesores en practicas,
Kleinknecht y Gréschner (2016) han demostrado que los profesores en préacticas utilizan
evaluaciones menos negativas en su retroalimentacion que en sus autorreflexiones.
Ademas, los expertos parecen proporcionar una retroalimentacion mas equilibrada (tanto
positiva como negativa) que sus pares y ofrecen mas alternativas para la ensefianza
(Kleinknecht & Groschner, 2016). Ambos aspectos actian como persuasion verbal
(Tschannen-Moran & McMaster, 2009) y pueden, por tanto, considerarse Utiles para
promover autoeficacia de los profesores en formacién. A pesar de estos resultados
alentadores, estudios recientes no han investigado los efectos de la retroalimentacién
mixta, basada en videos y de expertos sobre la autoeficacia de los maestros de servicio

y su apoyo percibido durante la practica.

Por lo tanto, no esta claro si un enfoque de coaching combinado y basado en
videos durante una practica docente tiene un impacto positivo en la autoeficacia de los
profesorado en practicas en la gestion del aula y el apoyo percibido en comparacion con
el coaching presencial puro y si es necesario. comentarios de expertos en video digital
para mejorar la autoeficacia. Ademas, hasta la fecha, no se ha estudiado el tipo (positivo

0 negativo) de autorreflexion y retroalimentacion digital, asi como el namero de
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alternativas. Estos componentes también pueden mejorar la autoeficacia de forma
diferenciada. (Weber, 2019)

2.3.1 Investigacion de campo

Los estudiantes de maestros en su cuarto semestre de capacitacion participaron
en una pasantia de cuatro semanas después del semestre de verano. Esta pasantia es
administrada por el Departamento de Educacion Escolar y Desarrollo Escolar del Instituto
de Ciencias de la Educacién. Los alumnos ensefiaron por primera vez durante esta
pasantia. En un semestre anterior, participaron en una practica de observacion de tres
semanas. De acuerdo con el reglamento de pasantias, se deben planificar, organizar y
realizar cuatro lecciones. El procedimiento de intervencién se basa en las sugerencias
de Brouwers y Tomic (2000) para mejorar la autoeficacia en la gestion del aula. Sugieren
que los profesores deben estar preparados y adquirir las habilidades necesarias para

afrontar situaciones dificiles en el aula.

Este mddulo consta de una leccion y un seminario complementario sobre
planificacion de lecciones. En cada sesién del seminario, los temas de las lecciones (por
ejemplo, modelos generales de ensefianza, modelos de disefio instruccional y gestién
del aula) se discutieron en profundidad y se aplicaron a una parte de la planificacion de
la leccion. Como resultado, los profesores de la muestra recibieron conocimientos
tedricos sobre la gestion del aula antes de adquirir experiencias de dominio, lo que puede
verse como un prerrequisito necesario (Morris et al., 2017). Ademas, Brouwers y Tomic
(2000) han sugerido que los profesores de preservacion deberian tener experiencias
indirectas al ver videos de profesores que se han desempefiado con éxito en el aula.
Como consecuencia, En la leccion del médulo de Didactica y Métodos, los estudiantes
vieron y analizaron secuencias de video con un enfoque en la gestion exitosa en el aula.
Dado que la gestion del aula se considera una de las tareas mas importantes cuando se

trata de experiencias de ensefianza tempranas (Wolff, Jarodzka y Boshuizen, 2017),

Los profesores de servicios preliminares tuvieron que centrarse en la gestion del
aula durante esta primera pasantia docente. Tres veces durante la pasantia, los
profesores de servicio se reunieron en pequefios grupos (13 profesores en formacion)
con sus supervisores universitarios para discutir sus experiencias. Todos los profesores

en formacion tenian un compafiero en tindem en su escuela y un comparfero de equipo
109



VINCENZO PECORINO
en otra escuela. En los grupos de intervencion, la practica en el aula de los futuros
profesores fue observada una vez por sus supervisores universitarios, asi como por sus
compafieros de equipo y tandem. Posteriormente, recibieron retroalimentacion cara a

cara de pares y expertos.

Ademas, el grupo de Live-Coaching realizdé otro seminario de acompafiamiento,
que durd 2 horas. En este seminario se discutieron las experiencias de aprendizaje de
los estudiantes y se brindé més retroalimentacion. Por tanto, el tiempo de aprendizaje
deberia haber sido equivalente para todos los grupos. A todos los profesores del servicio
preliminar de nuestro estudio se les pidié que utilizaran un analisis de tres pasos para su
autorreflexion y retroalimentacion (Kleinknecht & Gréschner, 2016). La etapa 1 fue la
descripcion de la situacion, la etapa 2 fue la evaluacion de la situacién / razones para la
evaluacion y la etapa 3 fue el desarrollo de acciones alternativas. En los seminarios
adjuntos, se explicé este procedimiento a los estudiantes y se presentaron ejemplos.
Finalmente, se elabor6 un informe de retroalimentacion, en el que se consideraron
acciones alternativas y sugerencias de mejora basadas en la autorreflexion y la
retroalimentacion de pares (y expertos). Se instruy0 a los estudiantes para que
completaran todo el proceso de retroalimentacion para que pudieran beneficiarse en la

mayor medida posible.

Ademas, la calidad de la retroalimentacion se discutié con los estudiantes y las
reglas basicas de la retroalimentacion se presentaron en los seminarios adjuntos (por
ejemplo, utilice comentarios tanto positivos como negativos). Para visualizar estas reglas
de retroalimentacion y analisis de tres pasos, se presentaron ejemplos de buenas
practicas de retroalimentacion y autorreflexion y retroalimentacion orientadas al andlisis
de tres pasos. Ademas del coaching presencial, los profesores de servicio de los grupos
de intervencion (V-Coaching y V-Coaching +) fueron filmados dos veces por sus
compafieros de tandem. Estos videos fueron la base para la reflexion y la

retroalimentacion en linea.

Los profesores en formacion seleccionaron una secuencia de 5 a 10 minutos de
cada leccion y cargaron esta secuencia en la plataforma de aprendizaje Moodle, lo que
permite a los usuarios crear entornos de aprendizaje personalizados. Para permitir la
carga de las secuencias de video, utilizamos el complemento V-Share integrado
(Huppertz, Massler y Plotzner, 2005). Se instruyd a los maestros del servicio preliminar

para que seleccionaran una etapa de educacién y la transicion a la etapa de trabajo del
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estudiante. Las secuencias deben contener al menos un evento critico de gestion del
aula. El procedimiento de retroalimentacion digital siguié la misma estructura que las
sesiones presenciales. Cada estudiante agrego6 una autorreflexién sobre la gestion de su

clase a la secuencia de video seleccionada.

En el grupo V-Coaching +, dos formadores de docentes proporcionaron
comentarios de expertos adicionales que también actuaron como supervisores
universitarios y tenian experiencia como docentes durante un promedio de 6,5 afos.
Brouwers y Tomic (2000) también recomiendan esta fase de nuestro procedimiento de
intervencion para mejorar la autoeficacia de los profesores en la gestion del aula: "Las
grabaciones de video rastrean sus éxitos y fracasos y permiten a los profesores
experimentados dar retroalimentacion (persuasion verbal)'. Después de recibir
comentarios de comparieros (y expertos), cada alumno volvié a reflexionar sobre su

situacién docente, teniendo en cuenta el equilibrio de los comentarios.

Weber (2019) investig6 el impacto de dos enfoques de coaching combinados y
basados en video sobre la autoeficacia de los profesorado en practicas en la gestion del
aula en comparacion con un grupo de control de profesores en practicas que recibieron
un enfoque de coaching presencial convencional. Ambos grupos de intervencion
reflexionaron sobre sus propios videos instructivos y observaron los videos de sus
comparfieros para proporcionar comentarios sobre la gestion del aula. Los estudiantes

del grupo V-Coaching + recibieron comentarios adicionales de expertos.

Con respecto a la pregunta de investigacion 1, se supone que todos los profesores
en formacién de su oficina experimentaran un cambio positivo en su autoeficacia en la
gestion del aula. Sus resultados confirman esta hipétesis y se alinean con los resultados
de estudios previos (Flores, 2015; Pfitzner-Eden, 2015). El aumento significativo de la
autoeficacia en la gestion del aula indica que la mayoria de los estudiantes de su estudio
tuvieron éxito durante sus primeras experiencias docentes. Sin embargo, también es
probable que se presenten momentos criticos u obstaculos durante sus primeras

practicas docentes.

Para superar estos desafios y aumentar su autoeficacia, los estudiantes recibieron
reflexiones y / o videos cara a cara y comentarios de sus colegas y supervisores
universitarios. Se ha argumentado que los profesores del servicio preliminar se

benefician de la retroalimentacién basada en videos porque observar su desempefio

111



VINCENZO PECORINO
docente en base a un video puede reducir la brecha entre su propio punto de vista y la
retroalimentacion de los demas, lo cual es crucial cuando se trata de la influencia de la
retroalimentacion. sobre la autoeficacia (Pfitzner-Eden, 2015). Ademas, la influencia de
la retroalimentacion depende de la fiabilidad del persuasor (Woolfolk Hoy y Burke-Spero,
2005). Tripp y Rich (2012a) informaron que los profesores confian mas en la
retroalimentacion basada en video que en la retroalimentacion sin video. Comentarios en
video en nuestro grupo de intervencion enfocados en la gestién del aula. Por lo tanto, se
puede suponer que la autoeficacia de los profesores de preservacion en la gestion del
aula se vio particularmente afectada por la confiabilidad de la retroalimentacion y que
esta fue la razén de su aumento més significativo en la autoeficacia en la gestion del aula

en comparacion con el grupo de control sin retroalimentacion basada en video.

Sin embargo, en investigaciones futuras y para respaldar estas interpretaciones,
se deberia preguntar directamente a los profesores en practicas si confian en la
retroalimentacion basada en videos en lugar de en la retroalimentacion cara a cara. Otro
aspecto que debe tenerse en cuenta es que la retroalimentaciéon puede fomentar la
autoeficacia, ya que los profesores en practicas se ven a si mismos como "expertos”, ya
gue notan eventos criticos en las aulas de sus compafieros y les brindan la
retroalimentacion correspondiente. Los maestros de servicio en ambos grupos de
intervencién tuvieron mas oportunidades de proporcionar retroalimentacion de sus
comparieros sobre la gestién del aula que los maestros de servicio en el grupo de Live-
Coaching. Ademas, Los comentarios de los primeros fueron probablemente mas
especificos porque podian referirse a eventos especificos en la secuencia del video. Lee
y Wu (2006) enfatizaron esta ventaja de la retroalimentacion basada en video: [P] los
maestros en practicas a menudo solo brindan comentarios generales entre si. Sin
embargo, con los videos instructivos disponibles en la web para su revision, los
comentarios de los maestros de pre-cuidado se han vuelto significativamente mas
concretos. Ademas, los comentarios se asociaron con puntos especificos en los
videoclips. Por lo tanto, los comentarios fueron mejor percibidos y apreciados. Con
videos instructivos en cinta disponibles en la web para su revision, los comentarios de
los maestros de pre-cuidado se han vuelto significativamente mas concretos. Ademas,
los comentarios se asociaron con puntos especificos en los videoclips. Por lo tanto, los
comentarios fueron mejor percibidos y apreciados. Con videos instructivos en cinta
disponibles en la web para su revision, los comentarios de los maestros de pre-cuidado

se han vuelto significativamente mas concretos. Ademas, los comentarios se asociaron
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con puntos especificos en los videoclips. Por lo tanto, los comentarios fueron mejor

percibidos y apreciados.

La retroalimentacion basada en video es mas concreta, realista y apreciaday, por
lo tanto, puede promover una mayor autoeficacia que la retroalimentacién cara a cara
sin video (Pfitzner-Eden, 2015). Sin embargo, esta suposicidén solo es vélida para el
grupo V-Coaching + con comentarios de video basados en pares y expertos. Weber
(2019) no encontré diferencias significativas entre el grupo de V-Coaching con
comentarios de pares en video basados en pares y el grupo de Live-Coaching con
comentarios cara a cara de pares y expertos. Estos hallazgos pueden explicarse por dos
factores: el potencial de retroalimentacion sobre la autoeficacia esta influenciado por la
experiencia del proveedor de retroalimentaciéon (Woolfolk Hoy y Burke-Spero, 2005), y
los profesorado en practicas a menudo no brindan retroalimentacion. Sofisticado (Lu,
2010).

Con respecto a la pregunta de investigacion 2, Weber (2019) busco determinar el
impacto de mas comentarios de expertos basados en videos en el grupo V-Coaching +
sobre la autoeficacia de los profesores de servicio preliminar en la gestion del aula en
comparacion con el grupo V-Coaching con videos basados en solo comentarios de pares.
Contrariamente a su hipotesis de que los profesores de servicio del grupo V-Coaching +
muestran mas mejoras gue los profesores de servicio del grupo V-Coaching en cuanto a
su autoeficacia en la gestion del aula, no encontré diferencias significativas entre los dos

grupos de intervencion.

Weber (2019) atribuye estos hallazgos a la importancia de las experiencias
indirectas para los maestros de servicios de preservacion que tienen poca experiencia
directa. Morris y col. (2017) sefialé que "los docentes pueden tener mas confianza en
sus observaciones de otros docentes, pero si las oportunidades de observar a sus
comparieros son limitadas, también lo puede hacer la influencia de estas experiencias
indirectas en la autoeficacia de la ensefianza". Los maestros en formacion de ambos
grupos de intervencion tuvieron la oportunidad de observar las diversas situaciones de
clase grabadas en video de sus compafieros y, por lo tanto, se les proporcionaron
experiencias mas indirectas que los maestros de preservacion del grupo de control,
guienes simplemente pudieron observar a su equipo y comparieros en conjunto. Si bien
todos los maestros en practicas pudieron observar a diferentes maestros trabajando en

el aula, podria resultarles dificil identificarse con este tipo de modelos a seguir. Se puede
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suponer que los profesores titulares se identifican especificamente con sus comparieros
porque se encuentran en la misma etapa de su formacién académica. Las practicas
equitativas en el aula parecen méas factibles y, por lo tanto, pueden promover la
autoeficacia (Pfitzner-Eden, 2015).

Con respecto a la pregunta de investigacion 3, Weber (2019) queria determinar si
los tres grupos difieren en su percepcion del apoyo a las habilidades. Sus resultados
mostraron que los profesores de ambos grupos de intervencidn percibieron un apoyo a
la competencia significativamente mayor que los del grupo de control. Ademas, el apoyo
a las habilidades percibidas se correlaciond positivamente con la autoeficacia en la
gestidon de clases. Estos resultados concuerdan con los de otros estudios (Woolfolk Hoy
& Burke-Spero, 2005). Matsko y col. (2018) sefalaron que los docentes del servicio
preliminar se sienten mejor preparados cuando reciben "una retroalimentacion mas
frecuente y adecuada, un equilibrio entre la autonomia y el estimulo, [y] un mejor

coaching colaborativo".

Los profesores de ambos grupos de intervencion pudieron seleccionar de forma
independiente una secuencia de video de las lecciones filmadas sobre las que querian
recibir comentarios. Durante la observacion clasica en el aula, los maestros de practicas
no pueden seleccionar los eventos para los que desean recibir retroalimentacién. Por lo
tanto, nuestro enfoque de coaching basado en videos puede verse como mas equilibrado
en lo que respecta a la autonomia y el estimulo. Ademas, nuestra plataforma de
aprendizaje en linea y en video contenia varios aspectos de apoyo a las habilidades
(Fransen et al., 2018). El coaching simple cara a cara probablemente contenia los
mismos aspectos que el apoyo de habilidades, pero supongamos que los profesores de
preservacion del grupo de intervencion percibieron el apoyo en la plataforma digital como
mas continuo durante las cuatro semanas que las dos sesiones de coaching
presenciales. Sin embargo, en investigaciones futuras, estas interpretaciones deben

investigarse.

Respecto a la pregunta de investigacion 4, Weber (2019) analizé el tipo de
autorreflexion y retroalimentacibn evidente en ambas |1G. Especulé que la
retroalimentacion preliminar de los maestros de servicio contiene menos calificaciones
negativas que las autorreflexiones y que el tipo de retroalimentacion es mayoritariamente
positiva. Sus resultados confirmaron esta hipotesis. Los profesores de nuestro estudio

analizaron sus videos por primera vez en el aula. El porcentaje relativamente alto de
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calificaciones negativas en las autorreflexiones indica que los maestros de preservacion
se enfocan principalmente en eventos criticos cuando analizan su ensefianza (Van den
Bogert, van Bruggen, Kostons y Jochems, 2014). En los seminarios complementarios,
Se recordo a los maestros del servicio preliminar que usaran comentarios tanto positivos
como negativos. No se les recordd que se valoraran a si mismos tanto por los aspectos
positivos como negativos de su ensefianza. Esto también podria ser una razon para las
diferencias entre los tipos de autorreflexion y retroalimentacion. Sin embargo, el alto
porcentaje de evaluaciones negativas "también podria interpretarse como la apertura de
los profesores en formacion a la autocritica y la mejora docente" (Kleinknecht &
Groschner, 2016). Esto también podria ser una razon para las diferencias entre los tipos
de autorreflexion y retroalimentacion. Sin embargo, el alto porcentaje de evaluaciones
negativas "también podria interpretarse como la apertura de los profesores en formacion
a la autocritica y la mejora docente" (Kleinknecht & Groéschner, 2016). Esto también
podria ser una razon para las diferencias entre los tipos de autorreflexion y
retroalimentacion. Sin embargo, el alto porcentaje de evaluaciones negativas "también
podria interpretarse como la apertura de los profesores en formacién a la autocritica 'y la
mejora docente"” (Kleinknecht & Gréschner, 2016).

Dado que ambos grupos han mejorado significativamente su autoeficacia en la
gestion del aula, una evaluacion negativa de su desempefio docente podria, por tanto,
verse también como productiva y como una forma de mejorar el desempefio futuro.
Ademas, se intent6 analizar las diferencias entre la retroalimentacion de los pares y de
los expertos, asumiendo que los expertos brindan una retroalimentacién mas equilibrada
y mas alternativas para la ensefianza que los pares. Sus hallazgos (Weber, 2019)
apoyaron estas hipétesis e indicaron que los expertos poseen un mayor conocimiento de
la gestion del aula y pueden, por tanto, brindar mas alternativas para la docencia.

Sin  embargo, si los profesores del grupo V-Coaching + mejoraron
significativamente mas su autoeficacia en la gestion del aula porque recibieron una
retroalimentacion mas equilibrada y mas alternativas para la ensefianza de los expertos
0 porque confiaron en la retroalimentacion de los expertos en lugar de la
retroalimentacion de los comparieros, sigue siendo una cuestion abierta. pregunta. Las
investigaciones futuras deberian profundizar en estos diferentes aspectos de la
retroalimentacion de los expertos sobre la autoeficacia de los maestros de servicio de

practicas en la gestion del aula. Los entornos de aprendizaje combinados y basados en
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videos pueden ayudar a mejorar la calidad de las sesiones de coaching durante una
practica docente. Ademas de la ventaja de la independencia de tiempo y lugar, El
entrenamiento basado en video puede ayudar a reducir la brecha entre la
retroalimentacion del supervisor y la percepcion que uno tiene del desempefio educativo.
Ademas, los videos se pueden ver repetidamente con brotes especificos; Por tanto,
parece mas facil ofrecer una retroalimentacion especifica y equilibrada (tanto positiva
como negativa). Su investigacién (Weber, 2019) enfatiza el potencial de los enfoques de
coaching combinados y basados en video y sugiere una mayor inclusion de dichos
formatos en la capacitacion docente previa a la preservacion para promover la
autoeficacia en la gestion del aula y el apoyo de habilidades. Si bien los maestros de
ambos grupos de intervencién informaron mas apoyo a las competencias percibidas que

los del grupo de Live-Coaching,

Sin embargo, la investigacion futura debe abordar los factores precisos que hacen
que la retroalimentacion de pares y expertos sea Util para mejorar la autoeficacia.
Ademas, se podria investigar mas a fondo el valor de proporcionar o recibir comentarios
de los compafieros. Ademas, la investigacion futura debe buscar determinar cual de las
diversas fuentes de autoeficacia de los docentes puede fomentarse mediante un entorno
de aprendizaje mixto y basado en videos. Ademas, las necesidades de retroalimentacion
para abordar las diferencias socioculturales entre los alumnos y los entornos de
aprendizaje mixto deberian mejorar las interacciones y el aprendizaje colaborativo en
relacion con diferentes contextos socioculturales (Hattie y Gan, 2011) para promover la
autoeficacia. Un fuerte sentido de autoeficacia debe considerarse un resultado
importante de los programas de formacion docente. Por tanto, es necesario precisar un
mayor numero de factores que influyen en la autoeficacia de los docentes en servicio
durante la préactica docente. Los resultados del estudio de Weber pueden contribuir a
este objetivo. (Weber, 2019)
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CAPITULO 3

TUTORIA Y CAPACITACION DE PROFESORES

3.1 ¢ Qué es la tutoria?

El mentoring podria confundirse con el coaching o considerarse una forma
diferente de enfocar el coaching. En realidad son dos cosas muy diferentes y en este

capitulo se intentara esbozar las caracteristicas de la tutoria para disipar cualquier duda.

En los ultimos afios, el uso de la tutoria se ha vuelto cada vez mas importante en
la formacién inicial del profesorado, reemplazando la "supervision" en muchas
cualificaciones académicas (Price y Chen, 2003; Walkington, 2005b; Zeegers, 2005). La
tutoria, en un contexto de ensefianza previa al servicio, se lleva a cabo durante las
practicas profesionales (o practicas) donde los futuros profesores se colocan con los
profesores de clase para aprender, desarrollar y practicar el conocimiento y las

habilidades de ensefianza (The Queensland College of Teachers, 2007).

La tutoria en entornos de trabajo profesional esta bien descrita y definida (por
ejemplo, Eby, McManus, Simon & Russell, 2000; Allen, 2003). Sin embargo, en el
contexto especifico de la formacién inicial del profesorado, la claridad sobre qué es la
tutoria, quiénes son los mentores y como se produce es deficiente (Lai, 2005; Hall,
Draper, Smith y Bullough Jr, 2008).

Es evidente a partir de la literatura que no existe una definicion Unica de mentoria.
Incluso en el contexto de la formacién inicial del profesorado, las definiciones varian
enormemente, dando al lector diferentes impresiones de lo que es la tutoria. La mayoria
de las definiciones sugieren una relacién jerarquica en la que el mentor tiene mas
experiencia que el aprendiz, o que el mentor tiene o puede proporcionar conocimientos
y habilidades que el aprendiz desea o necesita (McCormack & West, 2006; Aladejana,
Aladejana & Ehindero, 2006; Fowler Y O'Gorman, 2005; Hayes, 2001; Billett, 2003; Price
y Chen, 2003). Smith (2007) define la mentoria como "un modo particular de aprendizaje
en el que el mentor no solo apoya al aprendiz, sino que también lo desafia de manera

productiva para que progrese". Sin embargo, Fairbanks,
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La tutoria puede describirse como una relacién interpersonal intensa (Kram, 1985)

y Smith (2007) sefiala que la tutoria es un proceso que desarrolla a la persona en su
totalidad, en lugar de partes. Kwan y Lopez (2005) ven la mentoria como "tanto una
relacion como un proceso”. Sin embargo, a la luz de la definicidbn de Fairbanks et al.
(2000) el contexto también es una parte clave de la tutoria. Sin embargo, la mayoria de
las definiciones en la literatura no consideran los tres componentes anteriores que
abarcan la tutoria: relacion, proceso y contexto. Lai (2005) describe los tres componentes
en términos de dimensiones: relacional, de desarrollo y contextual. Relacional se refiere

a la relacion entre mentores y aprendices.

El contexto se centra en las caracteristicas culturales y situacionales del entorno
de tutoria. Lai sefiala que son estos tres componentes los que crean e impactan una

relacion de mentoria.

La tutoria ha reemplazado a la supervision en la mayoria de los casos en el
contexto de la formacion inicial del profesorado, pero no esti claro en la literatura
cientifica cdmo se implementa y opera la tutoria en este contexto (Walkington, 2005b;
Hudson, 2004). Bray y Nettleton (2006) discuten las diferencias entre tutoria y
supervision. Indican que la supervision implica "los roles de maestro, jefe, jefe, evaluador,
consultor y experto”, mientras que la tutoria implica "ayudar, hacer amigos, guiar,

asesorar y asesorar" (Bray & Nettleton, 2006).

La tutoria, como se describe en la literatura, generalmente implica apoyo y
retroalimentacion para el aprendiz sin juicio o criterio. Walkington (2005b) sefiala una
diferencia importante entre supervision y tutoria en su estudio sobre la tutoria de
profesores en servicio, que es la cuestion de la evaluacién. Seguan Walkington (2005b),
la evaluacién se asocia con la supervisién y no con la tutoria: los supervisores, es decir,
emiten un juicio sobre el desempefio de los novatos, mientras que los tutores no. Hudson
y Millwater (2006) describen la supervision como el objetivo clave de la evaluacion del
desempeiio, mientras que la tutoria se trata de generar confianza dentro de una relacion.
Al respecto, Sanford y Hopper (2000) afirman que el término "supervision" tiene
connotaciones negativas: que hay que estar atento o que algo debe arreglarse y que hay
un sistema jerarquico dentro de la supervision: el supervisor tiene poder sobre los
protegidos. Zeegers (2005) describe la supervision como un modelo de practica obsoleto,
pero sefiala que los profesores en formacion necesitan desarrollar habilidades vy

competencias especificas en el proceso de aprendizaje para poder ensefiar.
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A pesar de las diferencias destacadas entre la tutoria y la supervision, los tutores
en la formacion inicial del profesorado participan tanto en las funciones de tutoria como
de supervision. Los mentores nutren el desarrollo del aprendiz a través de la construccion
de relaciones (Hudson & Millwater, 2008). También utilizan funciones interpersonales
como apoyo, asesoramiento, empatia y modelos de roles (Hopper, 2001; Le Maistre,
Boudreau & Pare, 2006; Hall et al. 2008). Sin embargo, como requisito de la colocacién
profesional que establece la universidad, los mentores evalian las habilidades

funcionales del mentorizado (Walkington, 2005b).

La tutoria, como la supervision, generalmente se lleva a cabo durante las
pasantias profesionales de los programas de pregrado. Las pasantias varian en duracion
y estructura; de dias individuales a bloques de semanas (Camara de Representantes,
2007). Los profesores en formacion suelen experimentar con diferentes sitios escolares
durante el transcurso de su graduacion, por lo que se encuentran con una variedad de
profesores tutores (Queensland College of Teachers, 2007). Por lo tanto, los tipos de
relaciones de mentoria que un maestro en formacion forma con su mentor pueden ser
significativamente diferentes de las de un profesional que tiene mentores durante un
periodo de tiempo prolongado. Segun Lai (2005) "la tutoria juega un papel importante en
la mejora de las oportunidades de aprendizaje de los profesores novatos en la
ensefianza". Feiman-Nemser (2003, p. 26) sefala que "los profesores deben aprender a
ensefiar en un contexto particular". Por lo tanto, se producira una tutoria especifica que
depende de las circunstancias contextuales (Hudson, 2004). Los maestros a menudo
operan solos y son responsables de todos los aspectos de sus aulas y de los estudiantes
que viven alli. Por otro lado, otras profesiones, como la salud o los negocios, a menudo
involucran un enfoque de equipo o cada persona que tiene trabajos o roles especificos
que cumplir. En un contexto educativo, el aprendiz puede tener que realizar todas las
tareas que realiza el mentor, lo que requiere una planificacién y organizacion complejas
de la relacién y el proceso de tutoria (Hudson, 2004). Los maestros a menudo operan
solos y son responsables de todos los aspectos de sus aulas y de los estudiantes que
viven alli. Por otro lado, otras profesiones, como la salud o los negocios, a menudo
involucran un enfoque de equipo o cada persona que tiene trabajos o roles especificos
gue cumplir. En un contexto educativo, el aprendiz puede tener que realizar todas las
tareas que realiza el mentor, lo que requiere una planificacién y organizacion complejas
de la relacion y el proceso de tutoria (Hudson, 2004). Los maestros a menudo operan
solos y son responsables de todos los aspectos de sus aulas y de los estudiantes que

119



VINCENZO PECORINO
viven alli. Por otro lado, otras profesiones, como la salud o los negocios, a menudo
involucran un enfoque de equipo o cada persona que tiene trabajos o roles especificos
que cumplir. En un contexto educativo, el aprendiz puede tener que realizar todas las
tareas que realiza el mentor, lo que requiere una planificacién y organizacion complejas

de la relacion y el proceso de tutoria (Hudson, 2004).

Tradicionalmente, la literatura sobre mentores tiene estereotipos sobre los
mentores vistos como mayores, mas sabios, mas experimentados y los mentoreados
como protegidos mas jovenes y menos experimentados. Sin embargo, en la dltima
década ha surgido una visibn mas contemporanea de quiénes son los mentores y los
aprendices (Kostovich y Thurn, 2006; Higgins y Kram, 2001). Segun Smith (2007), un
mentor hoy en dia puede ser un colega o un compafiero, alguien que tiene el mismo
estatus y edad. Los compafieros que son mentores pueden tener mas experiencia en el
mentorizado o en los mismos niveles de desarrollo. Los mentores, en el sentido
tradicional del término, suelen ser personas con roles de liderazgo o personas a las que
el aprendiz aspira a ser como el aprendiz (Cox, 2005). Sin embargo, la investigacion
sugiere que los aprendices pueden tener mas experiencias negativas que positivas en
este tipo de relacion (Eby et al. 2000). En su estudio de las experiencias negativas de
mentoria, encontraron que las habilidades de mentoria (o la falta de ellas) y los
desequilibrios de personalidad eran las principales causas de negatividad en las
relaciones de mentoria tradicionales. Bullough Jr, Young, Birrell, Clark, Egan, Erickson,
Frankovich, Brunetti y Welling, (2003), en su estudio de grupos de mentores entre pares,
concluyeron que las experiencias negativas también pueden ocurrir en tales relaciones,
pero sefialaron que la combinacién cuidadosa de los participantes podria aliviar este
problema. encontraron que las habilidades de tutoria (0 la falta de ellas) y los
desequilibrios de personalidad eran las principales causas de negatividad en las
relaciones tradicionales de tutoria. Bullough Jr, Young, Birrell, Clark, Egan, Erickson,
Frankovich, Brunetti y Welling, (2003), en su estudio de grupos de mentores entre pares,
concluyeron gue las experiencias negativas también pueden ocurrir en tales relaciones,
pero sefialaron que la combinacién cuidadosa de los participantes podria aliviar este
problema. encontraron que las habilidades de tutoria (0 la falta de ellas) y los
desequilibrios de personalidad eran las principales causas de negatividad en las
relaciones tradicionales de tutoria. Bullough Jr, Young, Birrell, Clark, Egan, Erickson,
Frankovich, Brunetti y Welling, (2003), en su estudio de grupos de mentores entre pares,

concluyeron que las experiencias negativas también pueden ocurrir en tales relaciones,
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pero sefialaron que la combinacién cuidadosa de los participantes podria aliviar este

problema.

La literatura sugiere que la tutoria, aunque compleja, es mutuamente beneficiosa
para mentores y aprendices (Hall, Draper, Smith & Bullough Jr, 2008; Heirdsfield, Walker,
Walsh & Wilss, 2008), pero sus roles a menudo se describen en términos no
especificados. . Por ejemplo, términos como guia, consejero, consultor, instructor,
participe, partidario y animador se utilizan comunmente para describir el papel de un
mentor (Hopper, 2001; Bray & Nettleton, 2006; Sundli, 2007; Hall et al., 2008 ). Sin
embargo, la literatura rara vez define estos términos en detalle. Cherin (2007) y Scalon
(2008) sugieren que el contexto de la situacion de mentoria, y por lo tanto la naturaleza
de la relacion de mentoria, puede influir en los roles asumidos y desempefiados en esa

relacion.

3.1.1 Las funciones de los mentores

Los mentores consideran que su funcidn es principalmente brindar apoyo a los
aprendices. Este apoyo puede involucrar retroalimentacion, la creacién de un ambiente
de aprendizaje comodo y una representacion explicita del trabajo o las habilidades que
el aprendiz esta aprendiendo. Las investigaciones indican que los mentores hacen esto
ofreciendo aliento, usando estrategias especificas como modelos de roles, observando
al aprendiz en accién y trabajando junto a él. El aprendiz también considera que los roles
del mentor son los de brindar apoyo explicito e instruccion y capacitacion en el trabajo o
las habilidades. Los mentores hacen esto al incluir a los aprendices en el entorno laboral,
brindarles consejos y tratarlos como colegas y comunicarse de manera efectiva con ellos.
Se puede concluir que las funciones de un mentor son numerosas Yy relativamente
complejas. Sin embargo, en la literatura de investigacion, tanto los mentores como los
aprendices identifican roles similares que los mentores deberian desempefar en sus
deberes de tutoria. Los mentores tienden a considerar su rol en términos de apoyo,
ayuda, educacion y retroalimentacion. Los mentores ven el papel del mentor como
apoyo, gque incluye, ensefia y aconseja. Cherian (2007) indica que los roles que se espera
gue desempefien los mentores y cOmo los desempefian no estan bien documentados en
la investigacién actual. Esta opinion es apoyada por Hall et al. (2008), quienes sefialan

gue aquellos a quienes se les pide ser mentores a menudo tienen una comprension
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diferente de como hacer esto que aquellos que organizan la relacién. Tanto los mentores
como los aprendices identifican roles similares que los mentores deberian desempenar
en sus deberes de tutoria. Los mentores tienden a considerar su rol en términos de
apoyo, ayuda, educacion y retroalimentacion. Los mentores ven el papel del mentor
como apoyo, que incluye, ensefia y aconseja. Cherian (2007) indica que los roles que se
espera que desempefien los mentores y cémo los desempefian no estdn bien
documentados en la investigacion actual. Esta opinion es apoyada por Hall et al. (2008),
quienes sefialan que aquellos a quienes se les pide ser mentores a menudo tienen una
comprension diferente de como hacer esto que aquellos que organizan la relacion. Tanto
los mentores como los aprendices identifican roles similares que los mentores deberian
desempefiar en sus deberes de tutoria. Los mentores tienden a considerar su rol en
términos de apoyo, ayuda, educacién y retroalimentacion. Los mentores ven el papel del
mentor como apoyo, que incluye, ensefia y aconseja. Cherian (2007) indica que los roles
que se espera que desempefien los mentores y cémo los desempefian no estan bien
documentados en la investigacion actual. Esta opinion es apoyada por Hall et al. (2008),
quienes sefialan que aquellos a quienes se les pide ser mentores a menudo tienen una
comprension diferente de como hacer esto que aquellos que organizan la relacion. Los
mentores ven el papel del mentor como apoyo, que incluye, ensefa y aconseja. Cherian
(2007) indica que los roles que se espera que desempefien los mentores y cémo los
desempefian no estan bien documentados en la investigacién actual. Esta opinion es
apoyada por Hall et al. (2008), quienes sefialan que aquellos a quienes se les pide ser
mentores a menudo tienen una comprension diferente de como hacer esto que aquellos
que organizan la relacion. Los mentores ven el papel del mentor como apoyo, que
incluye, ensefia y aconseja. Cherian (2007) indica que los roles que se espera que
desemperien los mentores y como los desempefian no estan bien documentados en la
investigacion actual. Esta opinion es apoyada por Hall et al. (2008), quienes sefialan que
aguellos a quienes se les pide ser mentores a menudo tienen una comprension diferente

de cémo hacer esto que aquellos que organizan la relacion.

Los multiples roles que puede asumir un mentor sugieren que el trabajo de un
mentor es complejo y multifacético (Hall et al., 2008; Lucas, 2001). Pueden ejemplificarse

de la siguiente manera:

- el papel de mentor es dinamico;
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- los roles de mentor involucran aspectos tanto relacionales como de proceso. Por
ejemplo, el mentor puede ofrecer consejo, proteccion y apoyo al aprendiz, pero también

puede crear oportunidades para que el aprendiz realice tareas para lograr las metas;

- Los roles del mentor se basan en el contexto: el mentor desempefia roles
particulares en circunstancias particulares. Por ejemplo, si un profesor en formacion ha

dado una leccidn, el mentor desemperiara el papel de evaluador en lugar de amigo.

3.1.2 El papel del mentorizado

Walkington (2005a) cree que el papel del aprendiz es el de un participante activo.
Dado que la tutoria es una relacion mutua, el aprendiz juega un papel igualmente
importante que el del mentor (por ejemplo, Kamvounias, McGrath-Champ & Yip, 2007,
Freeman, 2008; Paris, 2010). La literatura proporciona poca claridad sobre el papel del
mentorizado, pero muestra la conexion entre los roles del mentorizado y el mentor y la
interdependencia de estos roles. Puede verse que cada rol de mentor tiene varios roles
correspondientes; un aprendiz puede jugar uno o todos al mismo tiempo. Sin embargo,
la mayoria de las investigaciones han analizado los roles de mentor y aprendiz por
separado, y no se han encontrado estudios que investiguen la interdependencia de los

dos roles.

Al respecto, Norman y Feiman-Nemser (2005) creen que las expectativas que
tengan tanto el mentor como el mentorizado con respecto a la tarea en cuestion
determinaran cémo se aborda la relacion de mentoring y cémo cada uno interactda con
el otro. Ademas, Lucas (2001), en su estudio de las relaciones de tutoria entre
estudiantes universitarios y de escuela primaria, descubrié que los roles se redefinian
continuamente. Lucas (2001) informa que "el tiempo, la experiencia en conjunto, las
percepciones e interpretaciones de cada persona redefinen continuamente los roles del
mentor y del mentorizado". Se puede concluir que la mentoria es un proceso interactivo
en el que el mentor y el aprendiz reaccionan segun el rol desempefiado. y que los roles

de ambos participantes estan interconectados.

La literatura sobre mentores refleja la opinidn de que los roles de los mentores
cambian a medida que evoluciona la relacion (Bullough et. Al., 2003; Kostovich y Thurn,
2006; Lai, 2005; Le Maistre et al., 2006; Rajuan, Beijaard y Verloop, 2007).
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Bouquillon, Sosik & Lee (2005) concluyeron que "las relaciones de mentoring son
fendmenos dinamicos que evolucionan con el tiempo y en distintas fases". La fase de la
relacion de mentoria influira en el funcionamiento de la relacién, los roles que asume
cada participante y qué mentoria tiene lugar dentro de la relacion (Bouquillon et al.,
2005). Por ejemplo, un aprendiz que acaba de comenzar ese viaje de aprendizaje
necesitara mas apoyo que uno gue esta cerca del final del viaje (Le Maistre et al., 2006).
En las relaciones formales de mentoria, puede suceder que el mentorizado tenga varios
mentores, cada uno de los cuales asume una etapa diferente de la relacion. Como
sefalaron McCormack y West (2006), multiples mentores a lo largo de la vida de un

programa de tutoria fueron la clave del éxito de los participantes.
Por lo tanto, con base en lo dicho anteriormente, podemos argumentar que:

a) La tutoria se define de muchas formas diferentes a lo largo de la literatura. Las
definiciones existentes en la formacion inicial del profesorado no consideran ni abarcan
de forma coherente los tres componentes principales de una relacibn de mentoria:
relacion, proceso y contexto. Una definicibn de mentoria que abarca los tres
componentes es la siguiente: La mentoria es una relacion reciproca y no jerarquica entre
mentores y aprendices que trabajan para lograr resultados profesionales y personales
especificos para el aprendiz. La relacion generalmente sigue un patrén de desarrollo
dentro de un cierto marco de tiempo y los roles se definen, las expectativas se describen

y un proposito (idealmente) se describe claramente.

b) La literatura revela que los roles asumidos por mentores y aprendices en la
relacion de mentoria son numerosos, dependiendo del contexto y los objetivos a
alcanzar. Sin embargo, los roles no estan claramente definidos en términos de qué
acciones tienen lugar durante el proceso de tutoria. También se revel6 que existe un
vinculo claro entre los roles de mentores y aprendices, pero existe una brecha
significativa en la investigacion sobre la sinergia entre los roles de mentor y aprendiz y

como los roles interactuan y reaccionan.

c) La investigacion sobre el papel de los aprendices en el contexto de los
profesores en formacién es limitada. El enfoque de la mayoria de los estudios de
investigacion es el papel de los mentores. Es necesario investigar el papel del aprendiz
desde la perspectiva de los mentores y aprendices. La gran cantidad de literatura sobre

mentores indica que la tutoria es una relacion generalizada y universalmente aceptada
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gue ocurre por una variedad de razones en muchas profesiones. La tutoria es un proceso
valioso que impacta tanto a los mentores como a los aprendices. Es esencial que el
impacto sea positivo, por lo que tanto los mentores como los aprendices deben saber

cuales son sus roles asociados y como interactdan.

3.2 Mentores y profesores

La alta capacidad de diagnostico es un sello distintivo de la ensefianza y la tutoria
exitosas (Schwille, 2008). La tutoria de maestros requiere un conocimiento profesional
de los maestros aprendices como aprendices adultos (Reiman y Thies-Sprinthall, 1998).
Las relaciones de tutoria exitosas se consideran esenciales para que los maestros
principiantes sobrevivan a sus primeras experiencias de ensefianza, desarrollen sus
habilidades de ensefianza y definan su vida docente (Fairbanks, Freedman y Kahn, 2000;
Long et al., 2012; Marable y Raimondi, 2007). La condicion previa para las relaciones de

mentoria exitosas es una buena combinacion entre mentor y aprendiz. Por lo tanto,

Estas diferentes necesidades pueden surgir de las diferentes preferencias de
aprendizaje del aprendiz, preocupaciones pedagogicas, etapas de desarrollo, niveles de
preparacién con respecto a diversas habilidades de ensefianza, tensiones en la
formacion de la identidad profesional, imagenes y creencias sobre las metas y
expectativas de la relacion de mentoria (Hobson, Ashby, Malderez, & Tomlinson, 2009;
Rajuan, Beijaard y Verloop, 2010; Van Ginkel, Oolbekink, Meijer y Verloop, 2016). Este
conocimiento de los profesores principiantes como estudiantes adultos se considera un
componente importante, pero aun poco desarrollado, de la base de conocimientos de la
tutoria (Jones y Straker, 2006). En este estudio, con el objetivo de contribuir al desarrollo
de esta base de conocimientos de tutoria profesional centrandose en el conocimiento de
aprendizaje practico de sus profesores mentores. Lo hizo explorando en qué se centran
mas los profesores tutores al hablar sobre las similitudes y diferencias entre sus
profesores mentorados. La pregunta central de la investigacion es, por tanto, la siguiente:
¢En qué atributos de aprendizaje de los profesores principiantes se centran mas los
profesores tutores al describir las similitudes y diferencias entre sus profesores

mentorados?

Los maestros mentores generalmente pueden tener informacion detallada vy

precisa sobre sus aprendices: conocimiento durante un periodo mas largo, en varios
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contextos y en el contexto de una relacion interpersonal cercana (Funder, 1995). Para
gue ese conocimiento profesional se convierta en conocimiento profesional, “debe ser
publico, debe estar representado de manera que permita su acumulacion y
compartimiento con otros miembros de la profesion, y debe ser verificado y mejorado

continuamente”. (Hiebert, Gallimore y Stigler, 2002).

3.2.1 El enfoque de los profesores mentores

El conocimiento que los profesores mentores tienen sobre la tutoria y la
ensefianza del aprendizaje es ante todo conocimiento practico. De hecho, esta orientado
a la préactica (Aspfors & Fransson, 2015), intimamente vinculado e integrado en su
practica docente y su identidad profesional como docentes y mentores en su cultura
escolar (Kwan & Lopez-Real, 2010), y se deriva de experiencias personales con sus
aprendices, colegas, ensefianza, aprendizaje a ensefiar y experiencias de la vida

personal en general (Clarke, Killeavy y Moloney, 2013).

Sin embargo, al mismo tiempo, la tutoria en la formacion inicial del profesorado se
considera cada vez mas una practica profesional que requiere que los mentores
"aprovechen su conocimiento estratégico de la ensefianza y el aprendizaje para ensefiar
y su conocimiento del novato como un aprendiz para ensefiar. Crear un aprendizaje
adecuado oportunidades ". (Schwille, 2008). Esta tutoria profesional requiere que los
mentores se adapten de manera proactiva al aprendizaje de los profesores principiantes
mientras trabajan hacia una vision de buenas practicas (Stanulis, Brondyk, Little y
Wibbens, 2014). Esto implica una vision bifocal: abordar los problemas inmediatos de la
mejora del desempefio docente y las metas a largo plazo para el aprendizaje y el

desarrollo de los maestros principiantes.

Esta vision bifocal se ha relacionado con las concepciones de tutoria que los
maestros mentores deben mantener (Graham, 2006; Norman y Feiman-Nemser, 2005;
Van Ginkel, Verloop y Denessen, 2016; Young, Bullough, Draper, Smith y Erickson,
2005) . Los profesores mentores que tienen una comprension instrumental de la tutoria
tienden a enfatizar los problemas inmediatos del desempefio y el control de la ensefianza
en el aula, a estar mas orientados a las interacciones de la tutoria y a ver su propia
ensefianza como un modelo de buenas practicas. Los profesores tutores con una vision
evolutiva tienden a enfatizar la autonomia de los alumnos en el aprendizaje del contenido
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y la comprension de los profesores novatos de la interaccidon entre la ensefianza y el
aprendizaje. Tienden a ser menos directos en las interacciones de tutoria y consideran
gue la buena ensefianza esta asociada con la capacidad de ver la ensefianza y el
aprendizaje desde diferentes perspectivas, incluida la de los alumnos. Dadas estas
diferencias entre mentores, se seleccionaron profesores tutores con diferentes
perspectivas de tutoria. Se penso que esto maximizaria la variacion en la comprension
de los profesores tutores de las similitudes y diferencias dentro de un estudio exploratorio
a pequefia escala, y proporcionaria una mejor base para capturar los entendimientos
comunes entre los diferentes conceptos de tutoria. (van Ginkel, G., van Drie, J. y Verloop,
N. 2018) Dadas estas diferencias entre mentores, se seleccionaron profesores tutores
con diferentes perspectivas de tutoria. Se pensé que esto maximizaria la variacion en la
comprension de los profesores tutores de las similitudes y diferencias dentro de un
estudio exploratorio a pequefa escala, y proporcionaria una mejor base para capturar
los entendimientos comunes entre los diferentes conceptos de tutoria. (van Ginkel, G.,
van Drie, J. y Verloop, N. 2018) Dadas estas diferencias entre mentores, se
seleccionaron profesores tutores con diferentes perspectivas de tutoria. Se pensé que
esto maximizaria la variacion en la comprensién de los profesores tutores de las
similitudes y diferencias dentro de un estudio exploratorio a pequefia escala, y
proporcionaria una mejor base para capturar los entendimientos comunes entre los
diferentes conceptos de tutoria. (van Ginkel, G., van Drie, J. y Verloop, N. 2018) y
proporcionar un mejor terreno para captar entendimientos comunes entre diferentes
conceptos de tutoria. (van Ginkel, G., van Drie, J. y Verloop, N. 2018) y proporcionar un
mejor terreno para captar entendimientos comunes entre diferentes conceptos de tutoria.
(van Ginkel, G., van Drie, J. y Verloop, N. 2018)

Un elemento central del desarrollo del docente novato es la conciliacion de las
areas personales y profesionales para convertirse en docente (Pillen, Beijaard y den
Brok, 2013). Para los profesores principiantes, esto a menudo genera tensiones entre,
por un lado, la imagen personal que tienen de si mismos como profesores principiantes
y, por otro lado, las expectativas en el programa de formacion del profesorado y las
normas de la practica profesional en su escuela de colocacion. Los maestros mentores,
como los primeros agentes socializadores de los maestros novatos (Staton y Hunt, 1992),
estan profundamente involucrados en estas tensiones de sus maestros aprendices entre

los ambitos personal y profesional de convertirse en maestros.
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Estudios previos de las opiniones de los mentores sobre sus mentorados han
encontrado que los mentores enfatizan principalmente atributos personales, como la
paciencia, la honestidad, la iniciativa, la voluntad de aprender, el conocimiento y la
creatividad y la influencia positiva sobre la escuela (Allen, Poteet y Buroughs, 1997; Reid
Y Jones, 1997). Sin embargo, con los maestros mentores cada vez mas involucrados en
la formacion del profesorado y actuando como “"guardianes de la profesion" (Smith,
2001), las nociones de practica profesional estan desempefiando un papel cada vez mas
importante en la forma en que ven y juzgan a sus aprendices. Mas recientemente, por
ejemplo, los mentores de Haigh, Ell y Mackisack (2013) informaron que juzgaban a los
candidatos docentes no solo por sus atributos personales, como la relacién activa con
los estudiantes y el personal y el compromiso con el proceso personal de convertirse en
docentes, pero también en base a sus practicas profesionales como la planificacion,
evaluacion y gestion de clases. A la luz de estos hallazgos, se esperaba que el punto de
vista de los maestros tutores sobre sus maestros mentoreados se refiriera a dos dominios
amplios: un dominio personal, en lo que respecta a los atributos y cualidades personales
gue los mentoreados aportan al proceso de aprendizaje del mentor. , y un dominio
profesional, con respecto a las practicas profesionales y las normas de conducta
profesional que se esperan de los novatos. la evaluacion y gestion de clases. A la luz de
estos hallazgos, se esperaba que el punto de vista de los maestros tutores sobre sus
maestros mentoreados se refiriera a dos dominios amplios: un dominio personal, en lo
gue respecta a los atributos y cualidades personales que los mentoreados aportan al
proceso de aprendizaje del mentor. , y un dominio profesional, con respecto a las
practicas profesionales y las normas de conducta profesional que se esperan de los
novatos. la evaluacién y gestion de clases. A la luz de estos hallazgos, se esperaba que
el punto de vista de los maestros tutores sobre sus maestros mentoreados se refiriera a
dos dominios amplios: un dominio personal, en lo que respecta a los atributos y
cualidades personales que los mentoreados aportan al proceso de aprendizaje del
mentor. , y un dominio profesional, con respecto a las practicas profesionales y las

normas de conducta profesional que se esperan de los novatos.

La tercera perspectiva que ha informado este estudio (van Ginkel, G., van Drie, J.,
& Verloop, N. 2018) es la conceptualizacion de las dos grandes dimensiones del juicio
social. Este cuerpo de investigacion se refiere a las dos dimensiones fundamentales que
las personas tienden a utilizar en sus juicios sociales sobre los demas. Se trata de

"contenidos agentes, que se refieren al logro del objetivo y el funcionamiento de las
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tareas (competencia, asertividad, decision), y contenidos comunitarios, que se refieren
al mantenimiento de las relaciones y funcionamiento social (disponibilidad, benevolencia,
confiabilidad) ( Abele & Wojciszke, 2014) Estas dos dimensiones fundamentales se han
definido como agencia y comunién, competencia y calidez, o utilidad social y
deseabilidad social (Beauvois & Dubois, 2009).

Los juicios de utilidad social se refieren a la capacidad de poder ocupar posiciones
sociales, mientras que los juicios de deseabilidad social se refieren a la capacidad de
despertar afectos positivos en los demas y actuar de acuerdo con las motivaciones de
los demas (Dubois y Beauvois, 2012). Cuando las personas juzgan a los demas
basandose en caracteristicas de utilidad social, utilizan propiedades como ser
ambiciosas, eficientes, habiles, fuertes, asertivas, dinAmicas e inteligentes. Dubois y
Beauvois (2012) encontraron que la dimension de la utilidad social comprende tres

componentes:
a) esfuerzo / perseverancia, ser concienzudo y trabajador,

b) competencia / habilidad, poseer habilidades, técnicas y habilidades para la

resolucion de problemas,
c) estar comodo, ser ambicioso y coémodo con la competicion.

Cuando las personas juzgan a otras personas basandose en caracteristicas de
deseabilidad social, utilizan propiedades como ser amigables / comprometidas / amables
y ser honestas / responsables / sinceras. Estas propiedades incluyen los dos
componentes de la sociabilidad y la moralidad (Brambilla y Leach, 2014; Dubois y
Beauvois, 2012). Dada la prevalencia de estas dos dimensiones y sus subdimensiones
en los juicios sociales de otros, se espera que las opiniones de los profesores tutores

sobre sus aprendices reflejen también estas dimensiones.

Los resultados de este estudio (van Ginkel, G., van Drie, J. y Verloop, N. 2018)
muestran un patron dominante de mentores que describen los atributos de aprendizaje
de sus maestros aprendices en términos de rasgos o disposiciones internas. Gill y
Andreychik (2014) distinguen tres estilos explicativos sociales: disposicionismo,
historicismo y control. Mientras que las explicaciones disposicionales se centran en los
rasgos y atributos internos y estables del actor, las explicaciones de control se centran

en factores internos pero maleables, como el esfuerzo y la fuerza de voluntad del actor.
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Las explicaciones historicas se centran en las "influencias formativas y externas que
hicieron que un actor se convirtiera en un tipo particular de persona” (Gill y Andreychik,
2014), aunque los mentores de este estudio (van Ginkel, G., van Drie, J., & Verloop, N.
2018) también se refieren a menudo a la biografia y las circunstancias historicas (por
ejemplo, su padre trabaja en un periddico, fueron criados super protegidos), y para la
voluntad y el control, en su mayoria usan explicaciones disposicionales para todos y
cuatro constructos dominantes ( por ejemplo, esta no es solo su actitud, solo quiere esa
libertad). Estos estilos explicativos sociales ayudan a orientar las acciones en las
relaciones con los demas, respondiendo a la pregunta de por qué un actor se comporto
de cierta manera o experimentd un determinado resultado. en su mayoria usan
explicaciones disposicionales para los cuatro constructos dominantes (por ejemplo, esta
no es solo su actitud, solo quiere esa libertad). Estos estilos explicativos sociales ayudan
a orientar las acciones en las relaciones con los demas, respondiendo a la pregunta de
por qué un actor se comport6 de cierta manera o experimentd un determinado resultado.
en su mayoria usan explicaciones disposicionales para los cuatro constructos
dominantes (por ejemplo, esta no es solo su actitud, solo quiere esa libertad). Estos
estilos explicativos sociales ayudan a orientar las acciones en las relaciones con los
demas, respondiendo a la pregunta de por qué un actor se comportd de cierta manera o

experimento un determinado resultado.

Gill y Andreychik (2009) han demostrado que el disposicionismo como estilo
explicativo social influye en la formacion de impresiones y las tendencias de
acercamiento / evitacion. Por el contrario, el historicismo tiende a generar una respuesta
compasiva en los demas, una cualidad que pareceria favorable para que los mentores
brinden un apoyo de tutoria adaptable y receptivo. Por lo tanto, los mentores con una
tendencia disposicionista sobre el historicismo pueden estar potencialmente menos
atentos a los origenes histéricos y formativos de los patrones de comportamiento,
creencias y emociones de los maestros mentoreados, y potencialmente menos
comprometidos en ayudar a los mentoreados a desarrollar modelos mas efectivos. (van
Ginkel, G., van Drie, J. y Verloop, N. 2018)
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3.3 Repensar la formacién del profesorado

Uno de los desafios a los que se enfrentan los esfuerzos por obtener un estatus
profesional para los docentes es que la docencia es un trabajo complejo que parece
engafiosamente simple. Después de pasar mucho tiempo en el aula, los padres y los
encargados de formular politicas han tenido amplias oportunidades de observar la
ensefianza en el aula. Y en su papel de padres, maestros laicos en escuelas religiosas,
lideres de tropa de Boy o Girl Scouts, empleadores, etc. la mayoria de ellos ensefié a
otros. Un argumento a favor de la complejidad de la ensefianza en el aula requiere, por
tanto, un andlisis de lo que diferencia el tipo de ensefianza informal que los humanos
realizan en todo momento de la actividad didactica que se desarrolla principalmente en

el aula. (Grossman, Hammerness y McDonald 2009)

En un intento de resaltar la docencia como un trabajo profesional, los
investigadores de la década de 1980 se centraron en las necesidades de conocimiento
de la docencia, argumentando que la docencia requiere una gran cantidad de
conocimientos especificos para el trabajo docente. De manera similar, el trabajo de
conocimiento de la asignatura del maestro buscaba diferenciar el tipo de conocimiento
que una persona bien educada podria tener sobre un tema del conocimiento de la
asignatura especializada requerida para la ensefianza (Ball & Bass, 1999; Shulman,
1986). Este énfasis en el conocimiento ha eclipsado la importancia de otros aspectos de
la ensefianza, incluida la necesidad de habilidades para orquestar las actividades de

ensefianza y el trabajo relacional involucrado en la creacion de comunidad en el aula.

La formacion del profesorado ha respondido a este Ultimo giro hacia el
cognitivismo cambiando su enfoque de las habilidades al conocimiento y la reflexion. Si
bien, por supuesto, ambos son esenciales para el trabajo docente, la formacion del
profesorado debe pasar de un plan de estudios centrado en lo que los profesores
necesitan saber a un plan de estudios organizado en torno a practicas fundamentales,
en el que el conocimiento, las habilidades y la identidad profesional se desarrollen en el

aprendizaje proceso de practica (Grossman y McDonald, 2008).

El programa de formacion docente se ha dividido histéricamente entre cursos
basicos, por un lado, y cursos de métodos, por otro. Los cursos basicos estan destinados
a proporcionar lo "fundamental’, lo que a menudo significaba conocimientos

disciplinarios para la ensefianza. Dicho conocimiento incluiria el conocimiento y el
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aprendizaje de los estudiantes, desde la psicologia educativa; conocimiento de los
objetivos de la escuela, extraidos de la historia y la filosofia de la educacion; y
conocimiento de las estructuras escolares y las aulas. Los cursos de métodos
generalmente han incluido los cursos mas centrados en la practica, incluidos los cursos
relacionados con la enseflanza de materias particulares, la gestion del aula y la
evaluacion. Todas ' dentro de esta subdivision curricular se incluye la distincion entre los
objetivos de estos cursos. Los cursos basicos tienen como objetivo impartir
"herramientas conceptuales™: los principios, marcos o directrices que utilizan los
profesores para guiar sus decisiones de ensefianza y aprendizaje (Grossman,

Smagorinsky y Valencia, 1999).

Estas herramientas pueden incluir teorias generales y aplicables, como las teorias
constructivistas sobre el aprendizaje, la motivacion y el andamiaje de la ensefianza o
puntos de vista mas filosoéficos relacionados con los objetivos escolares, como la justicia
social y el objetivo de mejorar las oportunidades educativas para los escolares. Las
herramientas conceptuales facilitan el encuadre e interpretacion de la practica por parte
de los profesores, pero no ofrecen soluciones especificas para negociar los dilemas que
surgen en las interacciones con los estudiantes. Los cursos de métodos, por el contrario,
se han disefiado histéricamente para ayudar a los estudiantes a desarrollar estrategias
y herramientas de ensefianza. Es mas probable que estos cursos se consideren

herramientas practicas: el tipo de practicas,

Si bien las herramientas conceptuales son de naturaleza general, las herramientas
practicas son especificas, concretas y destinadas a ser implementadas en el aula. Por
otro lado, vemos las herramientas practicas no como estrategias puramente técnicas
separadas de lo intelectual, sino mas bien como definidas a través de una perspectiva
sociocultural (Chaiklin y Lave, 1996). Desde este punto de vista, la practica incorpora
tanto lo técnico como lo intelectual, y no es realizada por individuos sino como miembros
de una comunidad de practica mas amplia (Chaiklin y Lave, 1996; Grossman et al., 2009;
Miller y Goodnow, 1995). Incluso en los cursos de métodos, se puede hacer mas hincapié
en el aprendizaje de métodos de ensefianza y menos en aprender a implementar estas
practicas sin problemas. Como comenta Lampert: Actualmente, La formacion del
profesorado en los Estados Unidos se basa en una serie de cursos de "métodos” en los
que los futuros profesores aprenden qué métodos existen para ensefiar materias
particulares y como se basan en la teoria y la investigacidon educativa. Para los

profesores que ya estan presentes en las escuelas, los nuevos métodos se ensefian en
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cursos o talleres que se ofrecen en las instalaciones de la escuela. Pero aprender un
meétodo o aprender a justificar un método no es lo mismo que aprender a ejecutar el
meétodo con una clase de estudiantes, asi como aprender a tocar el piano y la teoria
musical no es aprender a tocar el piano. El Gltimo requiere que ponga sus manos en el
instrumento y lo escuche "actuar de nuevo" en su interpretacion. Debido a que la
ensefianza se ubica en la interaccion didactica, aprender a ensefiar requiere entablar
relaciones con los estudiantes para que puedan estudiar el contenido. Aqui es donde se
aprende a ensefiar como 'actian’ los estudiantes y las respuestas deben adaptarse a
sus acciones. (Lampert, 2005)

Esta separacion entre cursos de método y cursos basicos, y sus respectivos
objetivos, es problemética por varias razones. Primero, contribuye a la fragmentacion
que muchos formadores de docentes han identificado como problematica en la
preparacion docente, en particular, la separacion entre los conocimientos teoricos y el
trabajo practico de los docentes en el aula. En segundo lugar, relega las cuestiones de
las practicas docentes a cursos particulares en lugar de integrarlas en toda la formacién
profesional de los profesores. Finalmente, de alguna manera, enfatiza aprender a
ensefiar sobre los fundamentos conceptuales de la ensefianza frente a las practicas
concretas que los nuevos docentes pueden necesitar poner en practica cuando
comienzan a enseniar; la practica no esta en el centro del plan de estudios. (Grossman,

Hammerness y McDonald 2009)

3.3.1 La diferencia entre teoria y practica

La brecha entre la teoria y la practica en la formacion del profesorado se
ejemplifica mejor en la separacion historica entre el trabajo en los cursos universitarios y
el trabajo de campo en las escuelas locales. Un supuesto basico de esta separacion es
que lo tedrico reside en el trabajo en los cursos universitarios y lo practico reside en las
practicas escolares. A menudo, los formadores de docentes enfatizan las herramientas
conceptuales para la ensefianza dentro de los cursos y ven las colocaciones escolares
como lugares donde los docentes de servicios preliminares pueden poner estos
conceptos en practica a través de su compromiso con estrategias especificas (Rosaen y

Florio-Ruane, 2008). Numerosos estudiosos han refutado esta suposicion.
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En 1904, John Dewey argumentd que la formacion del profesorado profesional

debe incluir necesariamente trabajo tanto tedrico como practico, planteando la cuestion
de cdmo se relacionan la teoria y la practica en el contexto de la formacion profesional.
Desde entonces, y particularmente una vez que la formaciéon docente se convirtio en
parte de la universidad, los formadores de docentes se han enfrentado al desafio de
conceptualizar la relacion entre teoria y practica y de desarrollar estructuras y practicas
dentro de la preparacion profesional que apoyen a los futuros profesores en el desarrollo

de teorias y estrategias practicas para la ensefianza.

Korthagen y Wubbels (2001) sostienen que los profesores principiantes a menudo
se quejan de que, una vez en la escuela, se encuentran con muchas situaciones

probleméticas para las que no estaban suficientemente preparados.

Smagorinsky y sus colegas argumentan que la percepcion de la teoria y la practica
como distintas entre si continla mermando la riqueza de las formas en que "los principios
abstractos se entrelazan en la experiencia mundana" (Smagorinsky, Cook y Johnson,
2003). Otros abogan por una perspectiva ecologica en la que se evidenciaria la
interdependencia e interaccion entre teoria y practica y cursos y pasantias (Rosaen &
Florio-Ruane, 2008). Aunque los estudiosos de la formacion docente revisan
peribdicamente la relacion entre la teoria y la practica, los programas de formacion
docente luchan por redisefiar las estructuras programéticas y la pedagogia para
reconocer y construir sobre la naturaleza integrada de la teoria y la practica, asi como

sobre la

Con el tiempo, los programas de formacién docente han implementado respuestas
estructurales y pedagdgicas para reducir la separacion entre cursos universitarios y
pasantias escolares. Por ejemplo, en las décadas de 1980 y 1990, una amplia gama de
programas de formacién docente tenian como objetivo construir escuelas de desarrollo
profesional, uno de cuyos objetivos era brindar mas oportunidades de interaccion entre
cursos y pasantias en el trabajo (Darling-Hammond, 1994). Como parte de este esfuerzo,
algunos formadores de profesores han localizado cursos de métodos en las escuelas
con el supuesto de que cambiar la ubicacion del curso aumentaria la probabilidad de que
los profesores de servicios de preservacion vean y establezcan conexiones entre la

teoria y la practica.
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Los formadores de docentes también han empleado innovaciones pedagdgicas
para abordar esta separacion, como el requisito de que los docentes en conservacion
completen una serie de tareas que se basan en sus experiencias en el campo, y el uso
de métodos basados en casos (por ejemplo, Sykes & Bird , 1992). A pesar de estas
respuestas, los formadores de docentes y los programas de formacion de docentes

contintan vacilando a lo largo de esta brecha.

Mover la formacién docente de un plan de estudios organizado por dominios de
conocimiento a un plan de estudios organizado en torno a las préacticas de la profesion
requerird al menos dos cambios fundamentales por parte de los formadores de
profesores: Primero, los formadores de profesores deben trabajar para desarrollar
programas que nieguen la separacion histdrica entre los fundamentos cursos y cursos
de métodos; En segundo lugar, los formadores de profesores deben centrarse en ayudar
a los principiantes a desarrollar y perfeccionar un conjunto basico de préacticas de
ensefianza. Tales cambios requeriran cambios en el enfoque tanto en los niveles
pedagogico como organizativo de la formacion docente. En el pasado se han presentado
argumentos similares para pasar a un plan de estudios mas centrado en la practica, pero
las respuestas fueron mas estructurales que sustanciales. Los esfuerzos para conectar
el campo y la universidad han llevado a una variedad de soluciones, muchas de las
cuales se mencionan anteriormente, incluidos cursos sobre métodos de ensefianza en
las escuelas, el hecho de que los educadores imparten clases sobre métodos y la
creacion de tareas que conectan entre las aulas. y universidades y otras respuestas

estructurales. (Grossman, Hammerness y McDonald 2009)

Los programas de "formacién docente realista" han reorganizado el plan de
estudios de formas clave para crear un equilibrio mas justo entre la teoria y la practica
(Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf y Wubbels, 2001). Los programas que adoptan
un enfoque realista se organizan en torno a las preocupaciones de los nuevos
profesores, como la gestién del aula y el manejo de la "sorpresa de la realidad" de ser
un nuevo profesor, y tienen como objetivo presentar la teoria en el momento adecuado
que mejor responda a preguntas particulares. o preocupaciones planteadas a los
maestros por la experiencia docente de los estudiantes (Van Tartwijk, Veldman y
Verloop, 2008).

Las preocupaciones practicas de los profesores forman la base del plan de

estudios. Una solucion diferente podria ser reorganizar el plan de estudios en torno a un
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conjunto de practicas basicas y asi ayudar a los principiantes a desarrollar conocimientos
y habilidades profesionales, asi como una identidad profesional emergente en torno a
estas practicas. Las practicas de ensefianza proporcionarian los hilos de urdimbre del
plan de estudios profesional, mientras que el conocimiento y las habilidades necesarias
para implementar estas practicas constituyen la trama. Esta vision tiene un énfasis
diferente de los programas como un enfoque realista, donde las preocupaciones y
necesidades de los profesores son el centro. (Grossman, Hammerness y McDonald
2009)

3.3.2 Definicion de las practicas mas importantes

Actualmente, varios investigadores estan tratando de identificar una serie de
practicas altamente apalancadas que podrian dirigirse a la formacion de profesores
(Franke, Grossman, Hatch, Richert y Schultz, 2006; Kazemi y Hintz, 2008; Kazemi,
Lampert y Ghousseini, 2007; Suefio, Boerst y Ball y Ball, 2007). Si bien las definiciones
de lo que constituye una practica de alto apalancamiento varian de un bit a otro entre los

investigadores, todas las definiciones comparten las siguientes caracteristicas:
e Practicas que ocurren con alta frecuencia en la docencia;

e Practicas que los principiantes pueden implementar en el aula a través de

diferentes planes de estudio o enfoques didacticos;
e Practicas que los principiantes pueden empezar a dominar;

e Précticas que permiten a los principiantes aprender mas sobre los estudiantes y

la ensefianza;
e Practicas que preservan la integridad y complejidad de la ensefianza; es

e Practicas que se basan en la investigacién y tienen el potencial de mejorar el

rendimiento de los estudiantes.

Las practicas de alto valor agregado para los maestros novatos podrian incluir,
por ejemplo, realizar una leccién de lectura guiada en lectura primaria o involucrar a los
estudiantes en el conteo coral en matematicas. Algunos trabajos piloto de la Universidad

de Michigan (Scott, 2008) identifican la lectura en voz alta a los nifios como una practica
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sorprendentemente compleja que cumple con la definiciobn. En inglés secundario,
aprender a dirigir una discusion de literatura en el aula corresponde a la definicion de
practica basica, mientras que proporcionar explicaciones didacticas claras (Leinhardt,
2004) es una préctica de alto valor agregado que abarca niveles de calificacion y areas

tematicas.

Centrarse en las practicas fundamentales de la formacion docente les brinda a los
formadores de docentes la oportunidad de abordar la enseflanza como una tarea
compleja y, al mismo tiempo, les permite centrarse en componentes clave con los
profesores novatos. Por ejemplo, conducir debates en clase es una practica compleja
gue puede llevar afios de aprendizaje por parte de los profesores; Sin embargo, dentro
de la formacién del profesorado, los principiantes pueden centrarse en desarrollar
algunas de las rutinas de ensefianza que constituyen la practica de realizar debates,
incluida la identificacion de preguntas generativas o la eleccion de temas valiosos para
discutir, asi como aprender a aceptar o retirar las ideas de los estudiantes en en medio
de una discusion. Si bien los principiantes pueden comenzar centrandose en cada una
de estas rutinas de ensefianza por separado, con el tiempo, a medida que adquieren un
poco mas de experiencia, pueden tener la oportunidad de integrar algunas de estas
practicas, tal como se integrarian naturalmente en el aula en las suyas propias. . futuro

trabajo docente. (Grossman, Hammerness y McDonald 2009)

Con respecto a las practicas basicas, se puede argumentar que los formadores
de docentes deben abordar tanto los aspectos conceptuales como practicos asociados
a cualquier practica, por ejemplo la practica del andamiaje didactico. Al ensefiar practicas
de andamiaje a profesores en formacion, los formadores de profesores pueden centrarse
en los principios teoricos basicos de por qué el andamiaje para que los profesores
aprendan cuando y en qué condiciones proporcionar andamios de ensefianza. Ademas,
los formadores de maestros deben brindarles a los maestros en formacién la oportunidad
de aprender e implementar las rutinas de ensefianza involucradas en la educacion de
andamiaje. A medida que los novatos experimentan con la implementacion de tales

practicas, también estan desarrollando un

El conocimiento y la identidad profesional se entrelazan asi en torno a las practicas
docentes. Desde este punto de vista, los formadores de docentes deberan brindar una
mayor asistencia a los docentes en servicio tan pronto como comiencen a aprender las

herramientas conceptuales y practicas de cada practica especifica. Esto requerira
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abandonar el método mas comun en la formacién docente de presentar principios para
la ensefianza o el conocimiento académico en los cursos universitarios, pedir a los
maestros de servicio preliminar que observen una estrategia relacionada en sus
ubicaciones de campo y luego solicitarles que implementen esta estrategia por su cuenta.
Este método de dotar a los profesores de conocimientos académicos que luego deberan
aplicar en la practica sigue reforzando una vision dicotémica de la teoria y la practica.
Los principios desarrollados en ausencia de la practica asistida carecen de la profundidad
necesaria para que los profesores novatos los pongan en practica. Al mismo tiempo,
aprender a practicar rutinas de ensefianza en ausencia de un sentido de desarrollo de
los principios subyacentes a esas rutinas refuerza la vision de la ensefianza como un
conjunto de técnicas. (Grossman, Hammerness y McDonald 2009) aprender a practicar
rutinas de ensefianza en ausencia de un sentido de desarrollo de los principios
subyacentes a esas rutinas refuerza la vision de la ensefianza como un conjunto de
técnicas. (Grossman, Hammerness y McDonald 2009) aprender a practicar rutinas de
ensefianza en ausencia de un sentido de desarrollo de los principios subyacentes a esas
rutinas refuerza la vision de la ensefianza como un conjunto de técnicas. (Grossman,

Hammerness y McDonald 2009)

Como muchos han argumentado, la naturaleza de la cultura del aula que se
establece al comienzo del afio sienta las bases para todas las actividades posteriores de
ensefianza y aprendizaje y ciertamente tiene una alta validez frontal con los maestros de
clase. Pero el desarrollo de una cultura en el aula se compone en si mismo de una serie
de practicas y rutinas de ensefianza mas discretas que los maestros novatos deben
aprender, que incluyen: desarrollar relaciones productivas y profesionales con los
estudiantes; ayudar a los estudiantes a desarrollar relaciones positivas entre ellos;

gestionar las transiciones entre estructuras empresariales; y crear rutinas en el aula.

Como sugiere Lampert en su libro, desarrollar una relacion productiva con los
estudiantes implica necesariamente desarrollar esa relacion en torno al tema, incluidas
las rutinas de trabajo en matematicas o ciencias. Una practica fundamental para crear
un ambiente productivo en el aula implica ensefar a los estudiantes a trabajar juntos, lo
que Lampert llama "crear estructuras para las actividades independientes y colaborativas
de los estudiantes” (2001). Consideramos esta practica como una practica de alto valor
agregado, ya que es algo que los maestros principiantes deben saber hacer casi

inmediatamente después de comenzar a ensefar, y hacerlo con éxito prepara el
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escenario para una variedad de otras practicas en el aula relacionadas con la ensefianza

y el aprendizaje.

Ensefar a los estudiantes una rutina de trabajo comun requiere que los maestros
novatos aprendan a ser sensibles a los problemas de estatus y equidad en el aula, a
negociar patrones de inclusion y exclusion, y a ser sensibles y conscientes de las
dindmicas de grupo. Por ejemplo, para construir un ambiente de clase que ofrezca
oportunidades de aprendizaje de alta calidad, los maestros deben comprender las
diferencias entre los estudiantes en una variedad de dimensiones, incluida la raza, el
origen étnico y el idioma. También requiere que los maestros tengan la capacidad de
utilizar su comprension de las diferencias de los estudiantes al tomar decisiones
pedagogicas sobre la construccidon de la comunidad en el aula. Esta practica
necesariamente involucra también a los sujetos, ya que los estudiantes deben aprender
a apoyarse mutuamente en tareas especificas, como responder a la escritura de sus
comparieros, trabajar juntos en experimentos de laboratorio u otras investigaciones
cientificas, participar en conversaciones matematicas y similares. Grossman,

Hammerness y McDonald 2009)

Dentro de esta practica basica, por lo tanto, la formacion docente podria ayudar a
los principiantes a aprender estrategias para ensefiar normas para la interaccion de los
estudiantes, basandose en el trabajo de psicologos sociales y socidlogos. Elizabeth
Cohen, en su libro Designing groupwork (1994), sugiere una variedad de actividades
para preparar a los estudiantes para trabajar juntos, incluida la ensefianza de reglas para
trabajar juntos e involucrar a los estudiantes en actividades de capacitacibn como

“circulos rotos" y similares.

Si bien estas actividades se pueden modelar actualmente en las clases de
formacion docente actuales, se cree que los estudiantes tienen relativamente pocas
oportunidades de probar estas actividades en su papel de profesores, con una
orientacién cuidadosa sobre los desafios de involucrar a los estudiantes en tales
actividades. Del mismo modo, los principiantes pueden probar formas de responder a los
estudiantes que se niegan a trabajar juntos, un evento predecible en el aula, pero para
el que los principiantes pueden estar relativamente poco preparados para lidiar. Tener la
oportunidad de ensayar estas respuestas de antemano, en entornos de aula menos

complejos, puede ayudar a los principiantes a perfeccionar su practica y prepararlos para
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cuando necesiten responder en ese momento. (Grossman, Hammerness y McDonald
2009)

Otro componente de esta practica también seria ayudar a los estudiantes a
desarrollar formas mas especificas de trabajar juntos. Por ejemplo, ensefiar a los
estudiantes a responder a la escritura de sus compafieros entrelaza la comprensiéon mas
general de establecer normas para la interaccion entre compafieros con una
comprension del papel de la respuesta en la ensefianza de la escritura. Los maestros
principiantes necesitan practica para ayudar a los estudiantes a aprender a dar
retroalimentacion constructiva y sustantiva a sus compafieros. Una vez mas, en muchos
programas de formacién de profesores, los profesores principiantes tienen la oportunidad
de practicar dando respuestas a sus compafieros, mientras que los profesores dan forma

al proceso de escritura.

En su trabajo, Leslie Herrenkohl y sus colegas demuestran el poder de desarrollar
rutinas para interrogar a sus comparieros en la clase de ciencias, y el trabajo de Ball y
Lampert ilustra rutinas para desafiar conjeturas mateméticas. Como parte del
aprendizaje para ensefar a los estudiantes rutinas para trabajar juntos, los maestros
novatos necesitan oportunidades para ver como se ven esas rutinas dentro de areas
tematicas especificas y para probarlas con ayuda en una variedad de entornos. Por
supuesto, muchas de estas practicas se superponen naturalmente en la ensefianza

diaria en el aula; los novicios deberian poder integrarlos en su propia ensefianza.

3.3.3 Conociendo a los estudiantes

Esta practica se basa en una variedad de ideas clave ensefiadas en la preparacion
tradicional de maestros, ya que requiere aprender como aprenden los estudiantes y cémo
se evalla el aprendizaje; comprender las diferencias culturales entre estudiantes; y
también desarrollar un sentido de como los estudiantes generalmente llegan a
comprender (y malinterpretar) temas clave en areas tematicas particulares, siendo
sensibles a errores comunes, puntos débiles y obstaculos tipicos para profundizar la
comprension. Asi como el desarrollo de una cultura en el aula se compone de practicas
mas finas y rutinas y estrategias de ensefianza, también lo es el aprendizaje de los
estudiantes y su comprension, que podria incluir estrategias como estimular el
pensamiento de los estudiantes durante la ensefianza interactiva. anticipe las respuestas
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de los estudiantes y estimule una mayor reflexion. (Grossman, Hammerness y McDonald
2009)

Una préctica clave para aprender la comprension de los estudiantes es estimular
el pensamiento de los estudiantes durante la ensefianza interactiva. Cuando los
profesores de matematicas discuten los conceptos de nimeros positivos y negativos con
sus alumnos, por ejemplo, necesitan saber como averiguar qué puede querer decir un

alumno cuando dicen que un numero entero puede ser "tanto positivo como negativo".

Un maestro necesita saber qué preguntas hacerle al estudiante y como
expresarlas en ese momento, que puede ser en medio de una discusién en una clase
mas grande o0 en un grupo pequefio, para saber qué piensa el estudiante cuando
pregunta. una pregunta, esa observacion. Un maestro también debe ser capaz de
determinar qué ideas de los estudiantes vale la pena cuestionar o perseguir, y cO6mo
ayudar a los estudiantes a articular sus ideas para que un maestro pueda comprender la

razon fundamental detras de sus ideas (Kazemi & Hintz, 2008).

Una segunda practica podria ser anticipar las respuestas de los estudiantes. Esto
implica dar sentido al tipo o rango de posibles respuestas o ideas que los estudiantes
podrian considerar, y poder evaluar las discusiones de los estudiantes en busca de
evidencia de esas ideas. Esto también implica comprender los posibles puntos de
dificultad, errores comunes o conceptos erréneos que los nifios pueden tener en esta
area, y poder identificarlos en los discursos o representaciones de los estudiantes. De
hecho, en cierto modo, esta practica tiene muchas similitudes con el trabajo que hacen
los profesores al estudiar las lecciones de japonés (Lewis, 2008; véase también Stigler y
Hiebert, 1999). Como sefiala Lewis: "el La planificacion extensa anticipa mucho de lo que
los nifios ofreceran durante la leccion. Los maestros generan todas las respuestas
posibles de los estudiantes que puedan imaginar para la leccion, utilizando experiencias
pasadas, investigaciones, consejos de expertos y preguntas informales con los nifios
antes de la leccion. Estas posibles respuestas de los nifios estan escritas, con el proximo

paso del maestro escrito para cada uno de ellos "(2008).

De hecho, después de la fase de planificacion, la leccion se practica con un grupo
de estudiantes, pero también frente a un cierto niumero de adultos. Después de la leccion
hay una "critica posterior a la leccion" en la que los observadores y los maestros

consideran cuanto parecieron aprender los nifios y cédmo modificar la leccion en
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respuesta. La cantidad de tiempo que se dedica a este aspecto particular de la
ensefianza mientras se estudia la leccion demuestra su importancia tanto para la
ensefianza como para el aprendizaje del maestro. Otra practica clave en esta area podria
ser estimular una mayor reflexién. Por ejemplo, un maestro también debe saber como
empujar a los estudiantes para obtener mas explicaciones, por ejemplo, poder preguntar
‘¢, Por qué funciona esto?' O ' ¢Puede explicar lo que quiere decir? y también puede
significar pedir a otros estudiantes que reformulen la idea con sus propias palabras,
comenten la idea o sugieran un método diferente (Ghousseini, 2008). Esta practica
también implica comprender como crear un entorno en el que los estudiantes se sientan
comodos compartiendo ideas como grupo y tratando de discutir ideas que pueden no ser
del todo claras (o correctas, en su mente).

3.3.4 Organizar debates en clase

Una tercera préactica clave es llevar a cabo un debate en el aula, una préactica que
cruza los niveles de evaluacion y las areas teméticas. Al igual que con las otras practicas
gue hemos descrito en detalle, la conduccion de una discusién en el aula se basa
necesariamente en una serie de practicas, estrategias y rutinas de ensefianza mas
discretas, pero también en el conocimiento de los contenidos, la dinamica de grupo, el
estatus y la equidad. Y el desarrollo del estudiante. . Las practicas de tres componentes
relacionadas con la orquestacién del habla en el aula incluyen hacer preguntas o
problemas para iniciar una discusion, monitorear la participacion de los estudiantes

durante la discusién y responder a las ideas de los estudiantes.

Aprender a generar preguntas que susciten buenas discusiones es un
componente importante de las discusiones y algo que los maestros novatos pueden
practicar nuevamente durante la capacitacion de maestros previa a la preservacion. Este
es generalmente el componente de la practica en el aula que ya recibe la mayor atencion
en las clases de método, y existen varias clasificaciones didacticas diferentes para hacer
preguntas. En la discusion de mateméticas, plantear un problema para la discusion
también es un componente critico de la practica en el aula que requiere habilidad y

comprension de las matematicas para cubrir.

Los profesores novatos necesitan multiples oportunidades para generar preguntas
o plantear problemas, ponerlos a prueba en entornos que les proporcionen una
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retroalimentacion genuina y luego usar lo que han aprendido para perfeccionar su
practica. Estos ciclos de experimentacion en entornos cada vez mas cercanos a las aulas
reales proporcionan la base para formas de practica mas maduras. Responder a las
ideas de los estudiantes es otro componente clave de las discusiones en clase. La
investigacion sobre el discurso en el aula, incluida la conversacion instructiva (Leinhardt
y Steele, 2005; Tharp y Gallimore, 1991), la asimilacion (Nystrand, Gamoran, Kachur y
Prendergast, 1996) y el retraimiento (O'Connor y Michaels, 1993) sugieren formas de
pensar en las rutinas de ensefianza como las toman los profesores, procesan y amplian
el pensamiento de los estudiantes durante la educacion. La formacion del profesorado
podria proporcionar oportunidades periddicas y duraderas para aprender a hacer este
tipo de seguimiento del pensamiento de los estudiantes para que los estudiantes, como

grupo, comiencen a comprender una idea clave.

Los maestros pueden aprender a asimilar la idea o representacion de un
estudiante en particular para ayudar a enfocar al grupo hacia un principio o concepto
clave que el maestro sabe que ayudara a la clase a comprender mejor. A medida que
los maestros mejoren en esta habilidad, aprenderan méas sobre la comprension de los
estudiantes y como conducir los debates en clase. Estas formas de prueba intencional y
"préactica deliberada" hacen posible que las rutinas didacticas, como hacer preguntas o
movimientos didacticos, como la revocacién, sean mas automaticas (Ericsson, 2002).
Separar estas estrategias le permite enfocarse directamente en distintas estrategias y
movimientos que pueden ocurrir en un entorno de apoyo enfocado y guiado. Por

supuesto,

Por lo tanto, con el tiempo, también se podria imaginar que, si bien los
principiantes podrian comenzar a asistir a una préctica basica, eventualmente los
principiantes también podrian practicar su integracion, al igual que varias de estas
practicas bdsicas, por supuesto, podrian usarse en el aula. Para estimular el
pensamiento de los estudiantes. . De hecho, orquestar una discusién grupal en un salon
de clases real podria basarse en las practicas centrales de las tres areas que
propusimos, ya que requeriria normas y rutinas para trabajar juntas, asi como estimular
el pensamiento de los estudiantes y monitorear la participacion de los estudiantes.
Quizas al orquestar una discusion grupal en un contexto de formacion de maestros, los

principiantes podrian practicar, bajo la supervision de un maestro,
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Los formadores de docentes podrian involucrar a los principiantes, por ejemplo,

en el establecimiento de estandares para la discusion, suscitar el pensamiento, la
aceptacion y el retiro de los estudiantes, y monitorear la participacion de los estudiantes,
para que tengan la oportunidad de unir diferentes practicas fundamentales de manera
significativa. Este tipo de integracion tiene implicaciones para la retroalimentacion y la
evaluacion; uno podria imaginar que en la integracion, algunos principiantes pueden
tener mas éxito con algunas practicas basicas pero no con otras. Es posible que los
formadores de docentes deban ser cautelosos a la hora de seguir proporcionando
comentarios que sigan distinguiendo las practicas basicas entre si al evaluar los intentos

de los principiantes; por ejemplo, ayudar a un principiante a comprender que,
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CAPITULO 4

LA METODOLOGIA

4.1 Introduccién

Esta tesis doctoral fue disefiada para investigar la posibilidad de aplicar el
coaching al entorno escolar. En concreto, se eligié a algunos docentes de una escuela
secundaria con enfoque cientifico de la ciudad de Palermo, a quienes se les solicitd
participar en un curso de coaching, con un coach profesional, de 10 reuniones de
duracion. Durante estos encuentros el entrenador abordé algunos temas que considero
importantes para el desarrollo profesional de los docentes, para que pudieran mejorar su
accion docente con sus alumnos. Para evaluar el impacto del curso de coaching en los
profesores, se administraron cuestionarios a los estudiantes antes y después del curso

de coaching.

Tanto antes como después del curso, los alumnos evaluaron a sus profesores

utilizando el mismo cuestionario y por tanto el mismo parametro.

En este capitulo se describe la metodologia utilizada para comprender el impacto
del curso de coaching en la didactica de los docentes analizados.

Para ello, se presenta lo siguiente: el enfoque y disefio de la investigacion, los
participantes y el contexto, las variables, las herramientas utilizadas para medirlas, el

procedimiento seguido y finalmente, las técnicas de andlisis de datos utilizadas.

4.2 Enfoque y disefio de la investigacion

Un disefio de investigacion es un marco estratégico que nos permitira comprender
si las preguntas planteadas son consistentes con los objetivos del estudio. Esta tesis se

enmarca dentro de un tipo de investigacion cuasi-experimental y cuantitativa.

En concreto, pretendemos describir el enfoque de ensefianza que tienen los
profesores antes de asistir al curso de coaching e inmediatamente después, con el fin de

evaluar la positividad o no de esta frecuencia. En otras palabras, queremos investigar si
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el entrenador Bing puede tener un lado positivo para los profesores, un lado neutral o un
lado negativo. El marco tedrico presentado en los capitulos anteriores ha demostrado
que en otros contextos como el estadounidense, por ejemplo, el coaching esta muy
extendido en las escuelas. En lItalia, por el contrario, esta técnica es totalmente

innovadora y este trabajo de investigacion es unico en el contexto italiano.

Esta tesis fue planificada y realizada con el objetivo de conocer si y como es
posible aplicar las teorias de un coach dentro de la escuela y a su vez transformar a los

profesores en coaches para sus alumnos.
Los objetivos generales son:

- Despertar el interés de los profesores por el coaching asistiendo a un curso con
un coach profesional

- Comprobar si el coaching puede mejorar la practica docente de los profesores.
Los objetivos especificos son:

- Recibir comentarios positivos de los profesores sobre el entrenamiento

- Ver una mejora en la capacidad de los profesores para involucrar a sus alumnos

- Notar una mejora en la capacidad de los profesores para utilizar herramientas

alternativas al libro de texto

- Notar una mejora en la capacidad de los profesores para interesar a sus alumnos
en la disciplina impartida.

Los objetivos especificos se verificardn mediante dos instrumentos:

- El grupo de escucha que permitira a los profesores dar su opinién con respecto

al curso de coaching al que han asistido;

- El cuestionario que se entregara a los alumnos de forma andnima para evaluar

a sus profesores antes y después del curso de coaching.

En este trabajo de investigacion, a diferencia de lo sefialado en la nota tedrica

respecto a algunas escuelas americanas, los docentes que se han sometido al curso de
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coaching no son docentes noveles que aun tienen que afinar su metodologia de
ensefianza, sino docentes con varios afios de docencia a sus espaldas y por tanto. ya
tienen una metodologia propia que vienen implementando desde hace algun tiempo. En
este sentido, este proyecto de investigacion tiene como objetivo demostrar la posibilidad
de cambiar o mejorar la propia accion docente gracias al coaching, incluso en profesores

con una solida formacion metodologica y didactica.

Los objetivos de investigacion y las preguntas planteadas en esta tesis orientaron,
por tanto, el disefio de la investigacion experimental que incluye un cuestionario que se
administré antes del curso de coaching, inmediatamente después y una tercera vez
después de haber realizado un grupo de escucha con algunos profesores que habian

destacado algunos problemas durante el curso. curso.

El cuestionario administrado se realizé de forma andnima e incluye una serie de

preguntas tipo test.

4.3 Participantes y contexto

Antes de administrar los cuestionarios fue necesario elegir a los profesores e
involucrar a un instituto superior de la ciudad de Palermo. Con este fin, se enviaron varias
solicitudes por correo electronico a los distintos institutos de la capital siciliana con el fin
de identificar a quien estaba interesado en un experimento similar. Esta primera fase
duré varios meses ya que no todos tenian claro el trabajo que iban a realizar y algunos
tras un si inicial decidieron darse por vencidos. Entre todas las escuelas contactadas, la
escuela secundaria cientifica Cannizzaro en Palermo ha decidido participar activamente

en este proyecto.

En la organizacion de todas las fases se determing la colaboracion de la profesora
Carmela Zappulla quien, invitada por el Director, se encargd de seleccionar a los
profesores que participarian en el curso de coaching y coordind la programacién de las

reuniones.

El curso de coaching estuvo a cargo del entrenador profesional Fabio
Giambartino. En total, se realizaron diez reuniones, una cada dos semanas. Cada

reunion durd dos horas.
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Para permitir la evaluacion de los profesores, se administro un primer cuestionario
antes del inicio del curso a las cuartas clases de los profesores interesados, y se aplicé

un cuestionario de salida a las terceras clases de los mismos profesores.

El curso, al menos en la fase inicial, tuvo un cierto nimero de retroalimentaciones
positivas y los profesores se mostraron proactivos y felices con la nueva experiencia

propuesta, que para ellos tenia el valor de un curso de formacion.

Sin embargo, a mitad del curso, las demostraciones e insatisfaccion de un docente
minaron el clima de colaboracion y confianza que se habia creado, sin comprometer en

su totalidad el trabajo que se habia realizado y que luego se completo.

El curso se completé debidamente pero al final del curso se consideré util crear
un grupo de escucha para que los profesores pudieran discutir entre ellos y conmigo

mismo sobre las cuestiones criticas detectadas durante el curso.
Durante el grupo de escucha, los profesores discutieron los siguientes puntos:
e ¢ Es posible que un profesor sea un entrenador?
e ¢ Cree que el coaching puede ayudarlo a alcanzar sus metas?

e ¢ Crees que el coaching te puede permitir ensefiar a tus alumnos cémo alcanzar

mejor sus metas?

e ¢ Crees que tu ensefianza ha cambiado después de realizar el curso? Si es asi,

¢para bien o para mal?
e ¢Volverias a hacer un curso de coaching?
e ¢Qué temas crees que deberia cubrir un curso de formaciéon de profesores?

e ¢En qué se diferencia la figura del profesor de la del resto de participantes en

algun curso de coaching?

Al finalizar el grupo de escucha y transcurridos 9 meses desde la finalizacion del
curso de coaching, se administré6 un nuevo cuestionario a los estudiantes, con el fin de
resaltar si el grupo de escucha habia dado mas reflexiones en los profesores para

detectar objetivos objetivos. diferencias en la accién didactica. Para esta nueva

148



ILCOACHING NELLA PRATICA DIDATTICA

administracion se involucraron tres clases de tercer afio cada una compuesta por 24, 28

y 27 alumnos.

4.4 Descripcion de las caracteristicas de los participantes

El total de participantes en la investigacion de campo es de 297 estudiantes del
bachillerato cientifico Cannizzaro en Palermo, que asisten a 3° y 4° curso y tienen entre
15 y 17 afos. Conviene recordar que, en el sistema escolar italiano, la ensefanza
secundaria consiste en un curso de cinco afios, al final del cual se obtiene un titulo: el
diploma. Los alumnos de 3er afio son, por tanto, estudiantes que han superado mas de

la mitad de este curso y tienen un conocimiento amplio y profundo de sus profesores.

Los alumnos intervinieron exclusivamente en la evaluacion de sus profesores y

nunca tuvieron contacto con el entrenador.

La mayoria de los estudiantes que participaron en la encuesta estadistica son
hombres, lo que equivale al 55,9% del total, por el contrario, las nifias son el 44,1%.
(Tabla 4.1)

Tabla 4. 1 sexo

Frecuencia Porcentaje  Porcentaje Porcentaje
vélido acumulado
masculino 166 55,9 55,9 55,9
alido mujer 131 44,1 44,1 100,0
Total 297 100,0 100,0

Si consideramos, en cambio, la clase a la que pertenecen, podemos observar que
el 34,7% de los estudiantes entrevistados cursa el 3° afo, el 38,7% el 4° afio y el 26,6%
el “tercer afio después del grupo de escucha”. (Tabla 4.2) El tercer grupo de estudiantes
analizados aqui representa a los estudiantes que intervinieron después de que sus
profesores participaron en el grupo de escucha realizado al final del curso de coaching.
Por el contrario, los alumnos de 4° afio son aquellos que evaluaron a sus profesores
antes de participar en el curso de coaching. Finalmente, los estudiantes de 3er afio son
aguellos que evaluaron a sus profesores después de que asistieron al curso de coaching

pero antes de que se llevara a cabo el grupo de escucha.
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La distribucion mas o menos equitativa de estudiantes en los diferentes grupos
nos permitir4 hacer la investigacién mas significativa.

Tabla 4.2 clase

Frecuencia Percentuale Porcentaje Porcentaje
vélido acumulado
3er afio 103 34,7 34,7 34,7
, Cuarto afio 115 38,7 38,7 73,4
valido der afio despues 79 26,6 26,6 100,0
del grupo de escucha
Total 297 100,0 100,0

En cuanto a la distribucién del alumnado, en funcion del sexo, podemos observar
gue en 30 curso son mayoritariamente alumnos del sexo masculino (70 de 103), en 40
curso son mayoritariamente mujeres (62 de 115), mientras que en el tercero afio, la

mayoria del grupo son hombres (43 de 79), aunque solo un poco. (Tabla 4.3)

Tabla 4.3 Tabulacion cruzada de género * clase

clase Total
3er afio Cuarto afo 3er afio después del
grupo de escucha
masculino 70 53 43 166
sexo
mujer 33 62 36 131
Total 103 115 79 297

4.5 Variables y herramientas

En los siguientes apartados se procede a definir y detallar las caracteristicas de
las principales variables estudiadas, asi como a describir las herramientas de medicion

gue se utilizaron para recoger la informacion.

4.5.1 Definicion y composicion de variables

Una variable es una propiedad que da valor a los datos analizados. En otras
palabras, es esa propiedad la que permite distinguir dentro de un estudio la informacion

gue puede resaltar la importancia del estudio en si. en este caso se eligieron dos
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variantes: la de sexo y la de clase. Se eligi6 la variante de sexo para que se pudiera
detectar si existia una diferencia en la evaluacion de sus alumnos por ser hombre o
mujer. En otras palabras, intentamos comprender si los nifios o las nifias podian ser mas
0 menos benévolos con sus maestros. La variante de la clase, por otro lado, se utiliza

para comprender el antes y el después del curso de coaching. En efecto,

4 5.2 Herramientas

El cuestionario confiere algunas particularidades a este proyecto de investigacion
ya que permiti6 mantener y garantizar el anonimato y las respuestas y contar con un
namero considerable de entrevistados. En este caso se decidio utilizar un cuestionario
cerrado para evitar un numero considerable y excesivo de variables de dificil analisis. De
hecho, las variaciones individuales excesivas podrian haber dificultado el analisis y la
interpretacion de los datos.

Un cuestionario es una técnica que permite una recopilacion considerable de
datos en un tiempo relativamente corto. Es posible administrar el cuestionario de forma
directa o indirecta oa través de otras personas. En este caso se decidié administrar el
cuestionario de manera indirecta, es decir, fue administrado no por mi sino por los
profesores de la clase. Esta eleccidon fue motivada por las necesidades internas de la
escuela secundaria cientifica de Cannizzaro y por el director que prefirié este método en

lugar de la presencia de personal fuera de la escuela durante las horas de clase.

El cuestionario, sin embargo, incluia un nimero no excesivo de preguntas para
gue pudiera ser leido rapidamente y con gran claridad por los alumnos que, gracias al
anonimato, se sentian libres de evaluar a sus profesores con la certeza de que no sabian

leer e interpretar sus respuestas.

4.5.2.1 Descripcién del instrumento

La investigacion se realizé mediante la administracién de un cuestionario cerrado.
La eleccion de esta herramienta se justificoO por la necesidad de encerrar las posibles
respuestas dentro de un determinado rango de respuestas con el fin de simplificar el
analisis.
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El cuestionario consta de 13 preguntas, y cada pregunta puede tener un minimo

de dos respuestas y un maximo de siete. Se utilizan dos preguntas iniciales para
identificar algunos datos personales de los alumnos, como el género y la clase a la que
asisten. Este ultimo dato es muy importante porque nos permite entender si los

estudiantes juzgan a los profesores antes o después de asistir al curso de coaching.

4.6 Andlisis de datos

A continuacion, los datos recopilados se insertaron en el programa IBM SPSS

statistics 2.0 para su procesamiento.

Para racionalizar el andlisis de los datos, las preguntas del cuestionario se
agruparon en dos macroareas, la de docencia y la de motivacion. De esta manera,
intentamos enfocarnos en dos caracteristicas fundamentales de la metodologia de los
docentes, a saber, su capacidad para presentar de manera clara y consistente los
contenidos de su asignatura y su capacidad para generar motivacion en los estudiantes
que asisten a sus lecciones. Especificamente, se intentd comprender a través de la
subdivision en estas dos macroareas si la asistencia al curso de coach ha logrado
modificar positivamente una de las dos macroareas o ambas. Para ambas macroareas

se utilizaron las dos variables consideradas: el sexo y la clase de los alumnos.

Cada area macro se ha dividido en 5 categorias. El area macro docente se ha

dividido en las siguientes categorias:
— Leccion frontal
— Metodologia
— Clasificacion
— Herramientas didacticas
— Mejoras

El &rea macro de la motivacion, por otro lado, se ha dividido en las siguientes

categorias:

— Interesar
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— Participacion de los estudiantes
— Clase de grupo climatico
— Desarrollo del pensamiento critico y la curiosidad.
— Adquisiciéon de habilidades
Para cada categoria, se encontraron uno o mas ARTICULOS.

Dentro del cuestionario, entonces, se identificaron dos variables que se cruzaron

con todos los ITEMs de cada categoria.

El diagrama a continuacion resume la racionalizacion antes mencionada y resume

el desempefio del analisis de datos que se llevara a cabo en el préximo capitulo.
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CAPITULO 5

ANALISIS DE LOS DATOS

5.1 Didactica

La primera macro &rea que se ha identificado es la de la docencia que incluye no
solo la metodologia y conduccion de lecciones frontales sino también los criterios de
evaluacion de los docentes y sus posibles mejoras. En concreto, se pidié6 a los
estudiantes que evaluaran la efectividad de la metodologia de ensefianza implantada
pero también la calidad de los criterios de evaluacion utilizados y finalmente resaltar si,

en su opinion, era posible de alguna manera mejorar la accién docente de sus docentes.

5.1.1 Leccioén frontal

Dentro de la docencia se dedicd un subgrupo a la leccién frontal. De hecho, es
indudable que la mayoria de los contenidos que se transmiten a los alumnos pasan por
la leccién frontal y sélo una pequefia parte por los laboratorios o lecciones técnico-
practicas. Ademas, no se debe olvidar que para la investigacién de campo se eligié un
bachillerato cientifico que, segun las directivas nacionales del Ministerio de Educacién

Pulblica, no prevé la docencia técnico-practica.

El subgrupo de ensefianza, infien, consta de 2 ARTICULOS.

5.1.1.1 El profesor presenta los temas de forma clara y eficaz con ejemplos

apropiados.

En el TEMA 1 se pidi6 a los estudiantes que evaluaran, en una escala del 1 al 7
en la que 1 es el minimo y 7 el maximo, la efectividad y claridad con la que el docente
presenta los temas de su disciplina. En la tabla 5.1 podemos observar que el 29,3% de
los entrevistados calificaron a sus docentes con la puntuacién mas alta y el 49,8% con

notas del 6 al 7. Este dato demuestra la calidad de la institucion donde se realiz6 la
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Investigacion. Por ultimo, solo el 2,4% de los estudiantes dio a sus profesores la

puntuacion minima, mientras que el 14,1% dio una puntuacion suficiente (puntuacion 4).

Tabla 5.1 El profesor presenta los argumentos de forma claray eficaz

con ejemplos adecuados

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

valido acumulado
7 87 29,3 29,3 29,3
6 61 20,5 20,5 49,8
5 66 22,2 22,2 72,1
Valido 4 42 14,1 14,1 86,2
3 23 7.7 7.7 93,9
2 11 3,7 3,7 97,6
1 7 2.4 2.4 100,0

Total 297 100,0 100,0

a) Relacion con el género

Si consideramos la relacion con el género (Tabla 5.2) podemos observar que entre

los que dieron la puntuacién mas alta (7) se encuentra la mayoria de hombres (55 de

87), mientras que entre los que dieron las puntuaciones mas bajas (1 y 2) ) hay en su

mayoria mujeres (4 de 7 para la puntuacion 1 y 7 de 11 para la puntuacién 2). Sin

embargo, en lo que respecta a la suficiencia (puntuacion 4), casi no hay diferencia entre

los dos sexos (20 de 42 hombres y 22 de 42 mujeres).

Tabla 5.2 Tabulacién cruzada

El profesor presenta los argumentos de forma clara y eficaz con ejemplos  Total
adecuados.
7 6 5 4 3 2 1
masculino 55 31 42 20 11 3 166
sexo )
mujer 32 30 24 22 12 7 131
Total 87 61 66 42 23 11 7 297
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b) relacién con la clase

Si consideramos la relacion con la clase podemos observar que la puntuaciéon mas
alta (7) fue atribuida por los alumnos del “3° afio después del grupo de escucha”. Estos
datos son particularmente importantes ya que resaltan que a pesar de los problemas
encontrados durante el curso de coaching, el grupo de escucha posterior ha dado sus
frutos. La puntuacion mas baja (1) fue atribuida principalmente por los estudiantes de 4°
afo, es decir, por los entrevistados antes de la administracion del curso de coaching. La
puntuacion suficiente (4) fue atribuida en su mayoria por los estudiantes de 3er afio, es
decir, por aquellos que fueron entrevistados después de asistir al curso de coaching.
Estos datos muestran que, incluso antes del grupo de escucha, algunos resultados se

habian logrado gracias a la asistencia al curso de coaching. (Tabla 5.3)

Tabla 5.3 Tabulacion cruzada

El profesor presenta los argumentos de forma clara y eficaz con  Total
ejemplos adecuados.

7 6 5 4 3 2 1

3er afo dieciséis 19 34 23 6 3 2 103

Cuarto afio 28 19 27 17 14 7 3 115
clase

3er afio después del

43 23 5 2 3 1 2 79

grupo de escucha

Total 87 61 66 42 23 11 7 297

5.1.1.2 El profesor estuvo disponible para cualquier aclaracion.

Luego se pregunt6 a los estudiantes en una escala del 1 al 7 con qué frecuencia
sus profesores estan disponibles para proporcionar aclaraciones con respecto a los

temas ya explicados pero que en ese momento no estan claros.

El 37,4% de los entrevistados respondid con la maxima puntuacion (7),
destacando la maxima disponibilidad del profesor para dar explicaciones. Solo el 0,3%

de los encuestados dio la puntuacion minima (1). (Tabla 5.4)
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Tabla 5.4 El profesor estuvo disponible para aclaraciones

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

valido acumulado
7 111 37,4 37,4 37,4
6 110 37,0 37,0 74,4
5 46 15,5 15,5 89,9
Valido 4 18 6.1 6.1 96,0
3 2.4 2.4 98,3
2 1.3 1.3 99,7
1 .3 .3 100,0

Total 297 100,0 100,0

a) Relacion con el género

Si consideramos la relacion con el género podemos observar que la puntuacion
mas alta (7) se atribuy6 a los estudiantes varones (66 de 111) y lo mismo ocurre con la
puntuacion minima (1) que fue atribuida por un solo estudiante. Por el contrario, la
puntuacion 2 fue atribuida solo por las alumnas (4 sobre 4). En cuanto a la puntuacién
suficiente (4), no hay diferencia entre hombres y mujeres igualmente representados (9
hombres y 9 mujeres de 18). (Tabla 5.5)

Tabla 5.5 Tabulacion cruzada

El profesor estuvo disponible para cualquier aclaracion. Total
7 6 5 4 3 2 1
masculino 66 63 25 9 2 0 1 166
sexo )
mujer 45 47 21 9 5 4 0 131
Total 111 110 46 18 7 4 1 297

b) Relacién con la clase

Si consideramos la relacién con la clase, podemos observar que la puntuacién
maxima (7) la atribuyen mayoritariamente los alumnos del "3er afio después del grupo
de escucha" (39 de 111) mientras que los alumnos de 3° y 4° afio estan igualmente
representados (36 de 111). La puntuacion minima, por otro lado, fue otorgada por un
solo estudiante de 4° afio (antes de la administracion del curso de coaching). La
puntuacion suficiente (4) fue atribuida principalmente por los estudiantes de 3er afio (11
de 18). (Tabla 5.6)
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Tabla 5.6 Tabulacién cruzada

El profesor estuvo disponible para cualquier aclaracion. Total
7 6 5 4 3 2 1

3er afio 36 33 20 11 2 1 0 103

Cuarto afio 36 46 21 5 3 3 1 115
clase

3er afio después del

39 31 5 2 2 0 0 79

grupo de escucha

Total 111 110 46 18 7 4 1 297

5.1.2 Metodologia

El segundo subgrupo de la macroarea dedicada a la docencia se reserva para la
metodologia utilizada por los docentes. En este caso, se solicitd a los estudiantes
entrevistados que puntuaran de 1 (minimo) a 7 (maximo) para evaluar la funcionalidad
del método de ensefianza con el fin de promover el correcto aprendizaje de la asignatura

impartida.

Como podemos ver en la tabla siguiente (Tabla 5.7) el 23,6% de los estudiantes
atribuy6 la puntuacion maxima (7) a la metodologia de sus profesores y el 35% una
puntuacién ligeramente inferior (6). Por el contrario, solo el 2% de los entrevistados
atribuyd la puntuacion minima (1). Finalmente, el 6,7% atribuy6é una puntuacién media

(4) como suficiente.

Tabla 5.7 Los métodos de ensefianza emprendidos por el profesor son
funcionales para el aprendizaje de los estudiantes

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

vélido acumulado
7 70 23,6 23,6 23,6
6 104 35,0 35,0 58,6
5 920 30,3 30,3 88,9
Valido 4 20 6,7 6,7 95,6
3 1.0 1.0 96,6
2 1.3 1.3 98,0
1 6 2.0 2.0 100,0

Total 297 100,0 100,0
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a) Relacion con el género

Si consideramos la relacion con el género, podemos observar que entre quienes
dieron la puntuacién mas alta (7) hay mayoritariamente hombres (41 de 70) que mujeres.
Lo mismo ocurre en la atribucion de la puntuacion minima (1) en la que los varones son
4 sobre 6 en total. En cuanto a la puntuacion 4 igual a suficiencia, por el contrario, las

mujeres (11 de 20) son mas altas que los hombres. (Cuadro 5.8)

Tabla 5.8 Tabulacién cruzada

Los métodos de ensefianza emprendidos por el profesor son funcionales Total
para el aprendizaje de los estudiantes.

7 6 5 4 3 2 1
masculino 41 58 49 9 2 3 4 166
Sexo )
mujer 29 46 41 11 1 1 2 131
Total 70 104 90 20 3 4 6 297

b) Relacién con la clase

Si consideramos la relacién con la clase podemos observar que la puntuacién
maxima (7) fue atribuida mas por los alumnos que cursan el “3° afio después del grupo
de escucha”. Ademas, la segunda puntuacion mas alta (6) fue atribuida mas por los
estudiantes de 3° afio, es decir, aquellos cuyos profesores habian asistido al curso de

coaching.

Por otro lado, la puntuacién minima (1) fue atribuida al 50% por los estudiantes de
3° afno y al 50% restante por los estudiantes del “3° afio después del grupo de escucha”.
(Cuadro 5.9)
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Tabla 5.9 Tabulacién cruzada

Los métodos de ensefianza emprendidos por el profesor son Total
funcionales para el aprendizaje de los estudiantes.

7 6 5 4 3 2 1
3er afio 7 45 39 6 1 2 3 103
Cuarto afio 18 39 45 11 1 1 0 115
clase 3er afio después
del grupo de 45 20 6 3 1 1 3 79
escucha
Total 70 104 90 20 3 4 6 297

5.1.3 Evaluacion

El tercer subgrupo de la macroarea “didactica” esta dedicado a la evaluacion. En
concreto, se identificaron 2 TEMA, la claridad de las preguntas planteadas por el docente

y la calidad de los criterios de evaluacion implementados.

5.1.3.1 Las preguntas de las pruebas orales y escritas propuestas por el profesor

son claras y adecuadas

En el primer ITEM considerado en este subgrupo, se pregunté a los estudiantes
entrevistados si las preguntas, ya sean orales o escritas, planteadas por el profesor eran
claras y adecuadas a los temas tratados, asignandose asi una puntuacion entre 1y 7.

Como podemos ver en la tabla siguiente (Tabla 5.10), el 33,3% de los encuestados
otorgd la puntuacion mas alta (7), mientras que solo el 2% dio la puntuacién mas baja

(). Finalmente, solo el 7,1% dio una puntuacion suficiente (4).
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Tabla 5.10 Las preguntas de las pruebas orales y escritas propuestas
por el profesor son claras y adecuadas

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

vélido acumulado
7 99 33,3 33,3 33,3
6 103 34,7 34,7 68,0
5 56 18,9 18,9 86,9
Valido 4 21 7.1 7.1 93,9
3 2.4 2.4 96,3
2 1,7 1,7 98,0
1 2.0 2.0 100,0

Total 297 100,0 100,0

a) Relacion con el género

Si consideramos la relacion con el género podemos observar que la mayoria de
los que dieron la puntuacién mas alta (7) son hombres (61 de 99), mientras que la
mayoria de los que dieron la puntuacién mas baja (1) son mujeres. Por el contrario, si
miramos la puntuacion suficiente (4) podemos observar que la mayoria son hombres (14
de 21). (Tabla 5.11)

Tabla 5.11 Tabulacién cruzada

Las preguntas de las pruebas orales y escritas propuestas por el profesor  Total
son claras y adecuadas

7 6 5 4 3 2 1
masculino 61 61 20 14 6 2 2 166
sexo )
muijer 38 42 36 7 1 3 4 131
Total 99 103 56 21 7 5 6 297

b) Relacion con la clase

Si consideramos la relacion con la clase, podemos observar que los alumnos que
dieron la puntuacién mas alta (7) cursan principalmente el 3er afio (30 de 99) y el "3er
afo después del grupo de escucha" (44 de 99) por el contrario, los alumnos que
expresaron mayor insatisfaccion cursan el 4° curso (4 de 6). Finalmente, si tenemos en

cuenta la puntuacion suficiente (4), también en este caso prevalecen los alumnos de 4°

162



ILCOACHING NELLA PRATICA DIDATTICA

curso (12 sobre 21), es decir, aquellos cuyos profesores aun no han participado en el

curso de coaching. (Tabla 5.12)

Tabla 5.12 Tabulacién cruzada

Las preguntas de las pruebas orales y escritas propuestas por el  Total
profesor son claras y adecuadas

7 6 5 4 3 2 1
3er afio 30 36 25 8 2 1 1 103
Cuarto afio 25 40 28 12 4 2 4 115
clase 3er afio después
del grupo de 44 27 3 1 1 2 1 79
escucha
Total 99 103 56 21 7 5 6 297

5.1.3.2 ¢ Como juzga los criterios de evaluacion utilizados por el profesor?

En el segundo TEMA considerado en este subgrupo, se solicitd a los estudiantes
opinion sobre los criterios de evaluacion adoptados. En este caso los alumnos podrian
expresarse con las siguientes respuestas: "estricto y justo", "estricto e injusto”,

"equilibrado”, "amplio y justo”, "amplio e injusto".

Como podemos ver en la tabla siguiente (Tabla 5.13), la mayoria de los
estudiantes respondi6 “equilibrado” (44,1%), seguido de “estricto y justo” (27,6%). Por
otro lado, sélo el 15,2% respondi6 "severo e injusto y, finalmente, el 6,1% dijo" amplio e

injusto ".

Tabla 5.13 ;Como juzga los criterios de evaluacion utilizados por el profesor?

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

valido acumulado
estricto y justo 82 27,6 27,6 27,6
estricto e injusto 45 15,2 15,2 42,8
i equilibrado 131 44,1 44,1 86,9

Valido
ancho y justo 21 7.1 7.1 93,9
grande e injusto 18 6.1 6.1 100,0
Total 297 100,0 100,0
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a) Relacion con el género

Si consideramos la relacién con el género podemos observar que en todos los
juicios expresados los hombres son mayoria en comparacion con las mujeres. La Unica
excepcion es el juicio "amplio y justo” en el que las mujeres son mas numerosas (14 de
21) (Tabla 5.14).

Tabla 5.14 Tabulacién cruzada

¢, Cémo juzga los criterios de evaluacién utilizados por el profesor? Total
estricto y estrictoe  equilibrado ancho vy justo grande e
justo injusto injusto
masculino 48 29 70 7 12 166
sexo ) .
mujer 34 dieciséis 61 14 6 131
Total 82 45 131 21 18 297

b) Relacion con la clase

Si consideramos la relacién con la clase, podemos observar que en el juicio
“equilibrado”, aunque el numero de alumnos de 4° curso (55 de 131) es ligeramente
superior al de 3° curso (53 de 131) . Esto muestra que el curso de coaching no afecto
particularmente a los profesores que ya estaban equilibrados en sus propios juicios. En
el juicio “severo y justo”, prevalecen los alumnos del “3er afio después del grupo de
escucha” (39 de 83). (Tabla 5.15)

Tabla 5.15 Tabla de contingencia

¢,Coémo juzga los criterios de evaluacién utilizados por el Total
profesor?

estricto y estricto e equilibrado anchoy grande e

justo injusto justo injusto

3er afio 26 9 53 7 8 103

Cuarto afio 17 26 55 11 6 115
clase

3er afio después del

39 10 23 3 4 79

grupo de escucha

Total 82 45 131 21 18 297
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5.1.4 Herramientas didacticas

El cuarto subgrupo del macroarea docente esta dedicado a las llamadas
herramientas didacticas. Hoy mas que nunca, la escuela es un lugar donde se
experimentan meétodos de ensefianza innovadores que no solo necesitan la vieja pizarra
sino también herramientas interactivas como la PDI y las tabletas. Sin embargo, no todos
los profesores han aceptado estos cambios de buena gana y muchos siguen apreciando
el libro de texto y la pizarra con tiza. Por este motivo, se pregunto a los estudiantes si
sus profesores utilizan herramientas de ensefianza distintas a las tradicionales. Como
podemos ver en la tabla 5.26, el 70,4% de los encuestados afirmé que sus profesores
utilizan herramientas innovadoras mientras que el 29,6% que sus profesores todavia

estan atados a herramientas tradicionales.

Tabla 5.16 El docente se basa en herramientas y / o contenidos
externos al libro de texto

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
vélido acumulado
si 209 70,4 70,4 70,4
Valido No 88 29,6 29,6 100,0
Total 297 100,0 100,0

a) Relacion con el género

Si consideramos la relacion con el género, podemos observar que la mayoria de
quienes respondieron afirmativamente son hombres (120 de 209), mientras que, aunque
incluso en el caso de una respuesta negativa, predominan los hombres (46 de 88) la

distancia. con las mujeres es bastante reducido (42 de 88). (Tabla 5.17)
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Tabla 5.17 Tabulacion cruzada

El docente se basa en Total
herramientas y / o contenidos
externos al libro de texto.
si No

masculino 120 46 166
Sexo ]

mujer 89 42 131
Total 209 88 297

b) Relacién con la clase

VINCENZO PECORINO

Si consideramos la relaciéon con la clase podemos observar que la mayoria de los

gue respondieron afirmativamente asisten al 40 afio (83 de 209), por lo que evaluaron a

sus docentes antes del curso de coaching, seguidos de los estudiantes de 3er afio (80

de 209). 209) y por ultimo los alumnos de “3° afio después del grupo de escucha (46 de

209). Por otro lado, entre los que respondieron negativamente, la mayoria asistio al “3er

afio después del grupo de escucha” (33 de 88) seguido de los estudiantes de 4° afio (32

de 88).

Por tanto, podemos afirmar que en este caso la asistencia al curso de coaching

no tuvo retroalimentacion en la disposicion de los docentes a utilizar metodologias

nuevas y alternativas a las tradicionales.

Tabla 5.18 Tabulacién cruzada

El docente se basa en Total
herramientas y / o contenidos
externos al libro de texto.
si No

3er afio 80 23 103

Cuarto afio 83 32 115
clase

3er afo después del

46 33 79

grupo de escucha

Total 209 88 297
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5.1.5 Mejora

En el dltimo subgrupo de la macroarea dedicada a la docencia, se pregunto a los
estudiantes, para su consejo, qué precauciones debe tomar el docente para mejorar su

metodologia de ensefanza.

El 30,3% de los entrevistados respondié que le gustaria fomentar un pensamiento
mas critico, el 27,9% no respondié nada y el 26,9% pidié una mayor implicacion de los
estudiantes. (Tabla 5.19)

Por tanto, podemos afirmar que, mas alla del uso de las nuevas tecnologias, a los
estudiantes les gustaria ser mas considerados como actores en funciones que como

receptores pasivos.

Tabla 5.19 ¢ Cuéles son las herramientas y precauciones que podria adoptar el docente
para mejorar la docencia?

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
vélido acumulado
Solicitar una mayor
participacion de los
80 26,9 26,9 26,9

estudiantes en las
lecciones.

Fomentar las reflexiones
) educadas para estimular
Valido L . 90 30,3 30,3 57,2
el espiritu critico de los

estudiantes.

Utilizar herramientas

L i . 44 14,8 14,8 72,1
distintas a las didacticas
Nadie 83 27,9 27,9 100,0
Total 297 100,0 100,0

a) Relacion con el género

Si consideramos la relacién con el género podemos observar que en todas las
respuestas los hombres son mayoria en comparacion con las mujeres. Sin embargo, en
la respuesta "use diferentes herramientas didacticas”, la diferencia entre hombres y
mujeres es muy pequefia, 23 de 44 hombres contra 21 de 44 mujeres. La distancia entre
hombres y mujeres es, por otro lado, mas amplia en la respuesta "ninguno”, en la que

los hombres son 53 de 83 y las mujeres 30 de 83. (Cuadro 5.20)

167



VINCENZO PECORINO

Tabla 5.20 Tabulacién cruzada

¢ Cuales son las herramientas y precauciones que podria Total
adoptar el docente para mejorar la docencia?

Solicitar una  Fomentar las Utilizar Nadie
mayor reflexiones herramientas
participacion educadas para distintas a las
de los estimular el didacticas
estudiantes en espiritu critico
las lecciones. de los
estudiantes.

masculin
43 47 23 53 166
sexo 0
mujer 37 43 21 30 131
Total 80 90 44 83 297

b) Relacion con la clase

Si consideramos la relacion con la clase podemos observar que entre los alumnos
gue desearian un mayor estimulo critico, la mayoria cursa el 3o curso (39 de 90), seguido
de los alumnos de 40 curso (28 de 90) y solo ultimos los de 3° afio después del grupo de
escucha ”(23 de 90). Por otro lado, entre los alumnos que respondieron “ninguno” hay
en su mayoria los de 4° curso (30 de 83). (Tabla 5.21)

Tabla 5.21 Tabulacién cruzada

¢, Cudles son las herramientas y precauciones que podria adoptar Total

el docente para mejorar la docencia?

Solicitar una Fomentar las Utilizar Nadie
mayor reflexiones herramientas
participacion educadas para distintas a las
de los estimular el didacticas
estudiantes en  espiritu critico
las lecciones. de los

estudiantes.

3er afio 25 39 14 25 103
Cuarto afio 35 28 22 30 115
clase
3er afio después del
20 23 8 28 79
grupo de escucha
Total 80 90 44 83 297
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5.2 La motivacién

La segunda macroarea que se ha identificado tiene que ver con la motivacién, es
decir, todas aquellas practicas puestas en marcha por el docente para que se construya
un ambiente positivo y colaborativo dentro de la clase. La escuela, de hecho, no solo
tiene la tarea de ensefar contenidos sino sobre todo el objetivo de formar hombres y
mujeres competentes que sepan relacionarse entre si y con el mundo de forma positiva
y no simplemente competitiva. Por todas estas razones, es importante que los
estudiantes estén continuamente motivados para dar lo mejor de si mismos y expresarse

en todo su potencial.
5.2.1 Interés

Se pidié a los estudiantes entrevistados que establecieran en una escala de 1
(puntuacion minima) a 7 (puntuacion méaxima) cuanto habia despertado su interés la
asignatura impartida. La mayoria (35%) otorgé una puntuacién de 6, mientras que el
21,5% dio la puntuacion mas alta. Por otro lado, solo el 2% dio la puntuacion mas baja.
(Tabla 5.22)

Tabla 5.22 Independientemente de su relacion con la asignatura, el
profesor supo estimular su interés

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

vélido acumulado
7 64 21,5 21,5 21,5
6 104 35,0 35,0 56,6
5 50 16,8 16,8 73,4
Valido 4 37 12,5 12,5 85,9
3 24 8.1 8.1 93,9
2 12 4.0 4.0 98,0
1 6 2.0 2.0 100,0

Total 297 100,0 100,0

a) Relacion con el género

Si consideramos la relacion con el género, podemos observar que las
calificaciones mas altas fueron atribuidas en su mayoria por hombres, mientras que el

aprobado (puntaje 4) fue atribuido en su mayoria por mujeres (22 de 37). Por el contrario,
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en cuanto a la puntuacién minima, no hay diferencia entre hombres y mujeres. (Tabla
5.23)

Tabla 5.23 Tabulacién cruzada

Independientemente de su relacion con la asignatura, el profesor pudo Total
estimular su interés

7 6 5 4 3 2 1
masculino 43 57 32 15 9 7 3 166
SEX0 mujer 21 47 18 22 15 5 3 131
Total 64 104 50 37 24 12 6 297

b) Relacién con la clase

Si consideramos la relacion con la clase, podemos observar que la mayoria de los
estudiantes que dieron la puntuacion mas alta asisten a la clase “3er afio después del
grupo de escucha” (26 de 64). La puntuacion suficiente, por otro lado, fue atribuida
principalmente por los estudiantes de 4° afio (es decir, aquellos cuyo profesor aiin no
habia asistido al curso de coaching). Finalmente, en cuanto a la puntuacion mas baja,

no hay diferencia de clase.

Tabla 5.24 Tabla de contingencia

Independientemente de su relacion con la asignatura, el profesor Total
pudo estimular su interés

7 6 5 4 3 2 1
3er afio dieciséis 36 25 13 6 5 2 103
Cuarto afio 22 40 10 19 17 5 2 115
clase 3er afio después
del grupo de 26 28 15 5 1 2 2 79
escucha
Total 64 104 50 37 24 12 6 297

5.2.2 Participacion de los estudiantes

En el segundo subgrupo del area macro dedicada a la motivacién, se pidi6 a los
estudiantes que asignaran una puntuacion de 1 (puntuacion minima) a 7 (puntuaciéon

maxima) para evaluar su participacion durante las lecciones. La mayoria de los
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encuestados (36,7%) dieron una puntuacion de 6, el 26,6% de una puntuacion de 5y el
22,2% de una puntuacion de 7. En total, el 58,9% (mas de la mitad de los encuestados)
dio las puntuaciones mas altas (6 y 7). La puntuacion mas baja fue otorgada por solo el
1% de los estudiantes. (Tabla 5.25)

Tabla 5.25 El maestro logra involucrar a los estudiantes durante las

lecciones

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

vélido acumulado
7 66 22,2 22,2 22,2
6 109 36,7 36,7 58,9
5 79 26,6 26,6 85,5
Valido 4 30 10.1 10.1 95,6
3 7 2.4 2.4 98,0
2 1.0 1.0 99,0
1 3 1.0 1.0 100,0

Total 297 100,0 100,0

a) Relacion con el género

Si consideramos la relacién con el género podemos observar que la mayoria de
quienes han atribuido la maxima puntuacion son hombres (40 sobre 66). Por el contrario,
la mayoria de quienes han puntuado suficientemente (4) son mujeres (17 de 30).
Finalmente, todos los que han obtenido la puntuaciéon minima son hombres (3 sobre 3).
(Tabla 5.26)

Tabla 5.26 Tabla de contingencia

El profesor puede involucrar a los estudiantes durante las lecciones. Total
7 6 5 4 3 2 1
masculino 40 66 39 13 4 1 3 166
SEX0 mujer 26 43 40 17 3 2 0 131
Total 66 109 79 30 7 3 3 297
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b) Relacién con la clase

Si consideramos la relacién con la clase podemos observar que la mayoria de los
que dieron la puntuaciébn més alta asisten a la clase "3° después del grupo de escucha"
(33 de 66). Por el contrario, la mayoria de los que han puntuado suficientemente (4) cursa
4° curso, es decir, sus profesores aun no habian asistido al curso de coaching (18 de

30). Finalmente, no hay diferencia de clase para la puntuacion mas baja. (Tabla 5.27)

Tabla 5.27 Tabla de contingencia

El profesor puede involucrar a los estudiantes durante las Total
lecciones.
7 6 5 4 3 2 1
3er afio 10 49 29 8 5 1 1 103
Cuarto afio 23 36 36 18 1 0 1 115
clase
3er afio después del
33 24 14 4 1 2 1 79
grupo de escucha
Total 66 109 79 30 7 3 3 297

5.2.3 Clima del grupo de clase

Ademas, se pregunté a los estudiantes si el profesor favorecia un ambiente
tranquilo y constructivo en el aula y cuanto lo establecia en una escala de 1 (puntuacion
minima) a 7 (puntuacién maxima). El 37,7% de los encuestados dio la puntuacion mas
alta, el 5,7% la puntuacién suficiente (4) y solo el 1,7% la puntuacién minima. (Tabla
5.28)

Tabla 5.28 El docente traté de establecer, por su parte, un ambiente
tranquilo y constructivo dentro de la clase

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

vélido acumulado
7 112 37,7 37,7 37,7
6 89 30,0 30,0 67,7
5 64 21,5 215 89,2
Valdo 4 17 5.7 5.7 94,9
3 3,0 3,0 98,0
2 .3 .3 98,3
1 5 1,7 1,7 100,0

Total 297 100,0 100,0
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a) Relacion con el género

Si consideramos la relacién con el género podemos observar que la mayoria de
quienes han atribuido la puntuacién mas alta son hombres (67 sobre 112). Asimismo, la
mayoria de los que han puntuado suficientemente son hombres (11 sobre 17), asi como
en la puntuacion minima (3 sobre 5). Por otro lado, la mayoria de quienes dieron la

puntuacion de 6 eran mujeres (46 de 89). (Tabla 5.29)

Tabla 5.29 Tabulacién cruzada

El profesor traté de establecer, por su parte, un ambiente tranquilo y Total
constructivo dentro de la clase.

7 6 5 4 3 2 1
masculino 67 43 40 11 2 0 3 166
sexo -
mujer 45 46 24 6 7 1 2 131
Total 112 89 64 17 9 1 5 297

b) Relacion con la clase

Si consideramos la relacion con la clase, podemos observar que la mayoria de los
gue han atribuido la puntuacién maxima cursa el 4° curso (51 sobre 112), mientras que
la mayoria de los que han atribuido la puntuacién minima cursa el 3° curso. después del

grupo de escucha "(4 de 5).

Este dato es particularmente significativo ya que destaca que el curso de coaching
no influy6 en las ya altas habilidades de los profesores para establecer una atmaosfera

serena dentro de sus aulas. (Tabla 5.30)

Tabla 5.30 Tabulaciéon cruzada

El profesor trato de establecer, por su parte, un ambiente tranquiloy  Total
constructivo dentro de la clase.

7 6 5 4 3 2 1
3er afio 30 26 36 7 3 0 1 103
Cuarto afio 51 41 19 4 0 0 0 115
clase 3er afio después
del grupo de 31 22 9 6 6 1 4 79
escucha
Total 112 89 64 17 9 1 5 297
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5.2.4 Desarrollo del pensamiento critico y la curiosidad

En el cuarto subgrupo del macro area dedicada a la motivacion, se analizo la
capacidad de los docentes para fomentar el pensamiento critico y la curiosidad en sus
alumnos. Este subgrupo se divide a su vez en dos partes ya que hay dos ITEM que han
analizado esta facultad.

5.2.4.1 El docente, gracias a su método de ensefanza, favorece el desarrollo del

espiritu critico de los alumnos

Se preguntd a los estudiantes en una escala de 1 (puntuacion minima) a 7
(puntuacion maxima) cuanto favorece su profesor el desarrollo del pensamiento critico
gracias a una metodologia de ensefianza especialmente preparada. El 31,3% de los
encuestados le dio una puntuacién de 6, el 10,4% le dio una puntuacion suficiente (4) y
solo el 2,4% le dio la puntuacion minima. (Tabla 5.31)

Tabla 5.31 El docente, gracias a su método de ensefianza, favorece el
desarrollo del espiritu critico de los alumnos

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

véalido acumulado
7 64 21,5 21,5 21,5
6 93 31,3 31,3 52,9
5 86 29,0 29,0 81,8
Valido 4 31 10,4 10,4 92,3
3 14 4,7 4,7 97,0
2 2 7 7 97,6
1 7 2.4 2.4 100,0

Total 297 100,0 100,0

a) Relacion con el género

Si consideramos la relacién con el género podemos observar que la mayoria de
los que dieron la puntuacién mas alta (43 sobre 64) y los que dieron la puntuacién
suficiente (17 sobre 31) son hombres. Por el contrario, la mayoria de los que tienen la

puntuacion mas baja son mujeres (4 de 7). (Tabla 5.32)
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Tabla 5.32 Tabulacién cruzada

El docente, gracias a su método de ensefianza, favorece el desarrollo del Total
espiritu critico de los alumnos

7 6 5 4 3 2 1
masculino 43 60 37 17 5 1 3 166
sexo ,
mujer 21 33 49 14 9 1 4 131
Total 64 93 86 31 14 2 7 297

b) Relacion con la clase

Si consideramos la relaciéon con la clase podemos observar que la mayoria de los
que han atribuido la puntuacion mas alta asisten a la clase "3er afio después del grupo
de escucha" (31 sobre 64), mientras que la mayoria de los que han atribuido la
puntuacion suficiente punttdan cursar 4° curso (16 sobre 31), es decir, sus profesores ain
no habian asistido al curso de coaching. Por otro lado, la mayoria de los que obtuvieron

la puntuacién minima cursa el 3° curso. (4 de 7).

Este dato es relevante porque muestra que el grupo de escucha realizado
después del curso de coaching logré resultados inesperados antes de su realizacion.
(tabla 5.33)

Tabla 5.33 Tabla de contingencia

El docente, gracias a su método de ensefianza, favorece el desarrollo del Total

espiritu critico de los alumnos

7 6 5 4 3 2 1

3er afio 14 35 37 8 4 1 4 103

Cuarto afio 19 34 41 dieciséis 5 0 0 115
clase

3er afio después del

31 24 8 7 5 1 3 79

grupo de escucha

Total 64 93 86 31 14 2 7 297
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5.2.4.2 En términos generales, el tema ha despertado en ti interés y curiosidad

Se pidi6 a los estudiantes que calificaran en una escala del 1 (puntaje minimo) al
7 (puntaje maximo) cuanta curiosidad e interés despertaron las materias impartidas por

los profesores involucrados en la encuesta.

Como podemos ver en la tabla 5.56, la mayoria de los estudiantes (34,3%) asigné
una puntuacion de 6 y el 26,6% una puntuacion de 7. En total, las dos puntuaciones mas
altas fueron atribuidas por mas del 60% de los entrevistados. La puntuacion mas baja,

por otro lado, fue atribuida solo por el 1% de los estudiantes.

Tabla 5.34 En términos generales, el tema te ha despertado interés y

curiosidad

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

vélido acumulado
7 79 26,6 26,6 26,6
6 102 34,3 34,3 60,9
5 73 24,6 24,6 85,5
Valido 4 29 9,8 9,8 95,3
3 2,7 2,7 98,0
2 1.0 1.0 99,0
1 1.0 1.0 100,0

Total 297 100,0 100,0

a) Relacién con el género

Si consideramos la relacion con el género podemos observar que tanto entre los
que han expresado la puntuacibn mas alta como entre los que han expresado la
puntuacion mas baja son en su mayoria hombres. Por el contrario, entre quienes han
expresado una puntuaciéon suficiente (4) hay mayoritariamente mujeres (18 de 29).
(Tabla 5.35)
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Tabla 5.35 Tabla de contingencia

En términos generales, el tema ha despertado en ti interés y curiosidad. Total

7 6 5 4 3 2 1
) sesenta
masculino 44 ] 41 11 2 1 2 166
sSexo y cinco
mujer 35 37 32 18 6 2 1 131
Total 79 102 73 29 8 3 3 297

b) Relacion con la clase

Si consideramos la relacion con la clase podemos observar que la mayoria de los
gue han atribuido la puntuacion mas alta asisten al "3er afio después del grupo de
escucha" (32 de 79), mientras que la mayoria de los que han atribuido una puntuacion
suficiente (4) asistir al cuarto afio. Finalmente, la mayoria de los que obtuvieron la
puntuacion minima asisten al “3er afio después del grupo de escucha” (2 de 3). (Tabla
5.36)

Tabla 5.36 Tabla de contingencia

En términos generales, el tema ha despertado en ti interés y Total

curiosidad.
7 6 5 4 3 2 1

3er afio 26 34 33 7 1 1 1 103

Cuarto afo 21 44 31 dieciséis 3 0 0 115
clase

3er afio después del

32 24 9 6 4 2 2 79

grupo de escucha

Total 79 102 73 29 8 3 3 297

5.2.5 Adquisicion de habilidades

En el dltimo subgrupo del macro area dedicada a la motivacion, se pregunté a los
estudiantes si sus profesores no solo transmitian contenidos sino también habilidades y
puntuarlo en una escala de 1 (puntuacion minima) a 7 (puntuacion maxima). La mayoria
de los encuestados (34,3%) le dio una puntuacion de 6, mientras que el 27,9% le dio una
puntuacion de 7. El 9,8% le dio una puntuacion suficiente (4) mientras que solo el 2% le

dio una puntuacion mas baja. (Tabla 5.37)
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Tabla 5.37 El profesor le permitié adquirir habilidades y
conocimientos

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje

vélido acumulado
7 83 27,9 27,9 27,9
6 102 34,3 34,3 62,3
5 60 20,2 20,2 82,5
Valido 4 29 9,8 9,8 92,3
3 12 4.0 4.0 96,3
2 5 1,7 1,7 98,0
1 6 2.0 2.0 100,0

Total 297 100,0 100,0

a) Relacién con el género

Si consideramos la relacién con el género podemos observar que la mayoria de
los que dieron la puntuacién mas alta (7) son hombres (54 de 83) mientras que la mayoria
de los que dieron la puntuaciéon suficiente (4) son mujeres (19 de cada 83). 29).
Finalmente, entre los que tienen la puntuacién mas baja, la mayoria son hombres (4 de
6). (Tabla 5.38)

Tabla 5.38 Tabulacién cruzada

El profesor te permitié adquirir habilidades, asi como conocimientos. Total
7 6 5 4 3 2 1
masculino 54 62 28 10 6 2 4 166
SeX0 mujer 29 40 32 19 6 3 2 131
Total 83 102 60 29 12 5 6 297

b) Relacion con la clase

Si consideramos la relacion con la clase, podemos observar que la mayoria de los
que dieron la puntuacion mas alta (7) asisten a la clase “3er ano después del grupo de
escucha” (38 de 83). Por el contrario, la mayoria de los que han puntuado
suficientemente (4) asisten a la clase de 4° curso (15 de 29). En cuanto a la puntuacion
mas alta, no hay diferencia entre los alumnos de 4° afio y los de 3° después del grupo
de escucha. (Tabla 5.39)
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Tabla 5.39 Tabla de contingencia

El profesor te permitié adquirir habilidades, asi como conocimientos. Total
7 6 5 4 3 2 1

3er afio 20 38 33 9 2 1 0 103

Cuarto afio 25 38 24 15 8 2 3 115
clase

3er afio después del

38 26 3 5 2 2 3 79

grupo de escucha

Total 83 102 60 29 12 5 6 297

5.3 Andlisis factorial

Una vez realizado el analisis de los ITEMs individuales, se llevé a cabo el analisis
factorial de los datos recogidos utilizando la funcién adecuada dentro del programa IBM
SPSS.

Como se puede ver en la Tabla 5.40, se identificaron 3 funciones dentro de las

cuales todos los items del cuestionario se distribuyeron de forma diferente.

Tavola 5. 40 Varianza totale spiegata

Compon Autovalori iniziali Pesi dei fattori non ruotati  Pesi dei fattori ruotati
ente Totale % di %  Totale %di %  Totale %di %
varianza cumulat varianza cumulat varianza cumulat
a a a
1 4519 34,764 34,764 4519 34,764 34,764 4,500 34,618 34,618
2 1,234 9,489 44,254 1,234 9,489 44,254 1,235 9,501 44,119
3 1,063 8,175 52,428 1,063 8,175 52,428 1,080 8,309 52,428
4 ,931 7,164 59,592
5 ,891 6,857 66,449
6 127 5592 72,041
7 ,668 5135 77,176
8 ,626 4,818 81,994
9 ,598 4,601 86,596
10 ,510 3,926 90,521
11 446 3,427 93,948
12 ,402 3,089 97,037
13 ,385 2,963 100,000
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En la siguiente tabla (Tabla 5.41) se puede observar la matriz de los componentes

de las 3 funciones. Los valores més relevantes para cada ITEM dentro de cada matriz

se han resaltado en rojo.

Tavola 5.41 Matrice di componenti

Componente

2

L’insegnante espone
gli argomenti in modo
chiaro ed efficace

con opportuni esempi

,698

-,049

-,105

Indipendentemente
dal tuo rapporto con
la materia,
'insegnante ha
saputo stimolare il
tuo interesse

, 791

-,024

,028

L’insegnate riesce a
coinvolgere gli
studenti durante le
lezioni

,674

-,198

,018

L’insegnante ha
tentato di stabilire, da
parte sua, un clima
sereno e costruttivo
all’interno della
classe

,385

,298

,635

L’insegnante si &
dimostrato
disponibile per
eventuali chiarimenti

,623

-,260

121

| quesiti delle prove,
orali e scritte,
proposte
dallinsegnante
risultano essere
chiari e adeguati

565

-,335

,108

| metodi didattici
intrapresi
dallinsegnante sono
funzionali
all'apprendimento
degli studenti

,701

,135
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L’insegnante, grazie
al suo metodo
didattico, favorisce lo
sviluppo dello spirito
critico degli studenti

,645

,135

,109

L’insegnante ti ha
permesso
I'acquisizione delle
competenze, oltre
che delle
conoscenze

, 784

,062

-,002

L’insegnante si affida
a strumenti e/o
contenuti esterni al
libro di testo

,142

, (52

-,159

In termini generali la
materia ti ha
suscitato interesse e
curiosita

,637

,207

-,141

Come giudichi i criteri
di valutazione
utilizzati
dallinsegnante?

,346

,122

-, 727

Quali sono gli
strumenti e
accorgimenti che
'insegnante potrebbe
adottare per
migliorare la
didattica?

-,172

,509

,184
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Conclusiones

Este trabajo partio de los objetivos generales y especificos establecidos durante
la fase de planificacion.

Los objetivos generales son:

- Despertar el interés de los profesores por el coaching asistiendo a un curso con

un coach profesional
- Comprobar si el coaching puede mejorar la practica docente de los profesores.
Los objetivos especificos son:
- Recibir comentarios positivos de los profesores sobre el entrenamiento
- Ver una mejora en la capacidad de los profesores para involucrar a sus alumnos

- Notar una mejora en la capacidad de los profesores para utilizar herramientas

alternativas al libro de texto

- Notar una mejora en la capacidad de los profesores para interesar a sus alumnos

en la disciplina impartida.
Los objetivos especificos se verificaran mediante dos instrumentos:

- El grupo de escucha que permitira a los profesores dar su opinién con respecto

al curso de coaching al que han asistido;

- El cuestionario que se entregaré a los alumnos de forma an6nima para evaluar

a sus profesores antes y después del curso de coaching.

El analisis de campo realizado para la redaccién de esta obra ha sido estimulante
y enriquecedor, pero no exento de dificultades y a veces de limites. En algunos casos,
los profesores y directores no estaban dispuestos a realizar un curso de coaching debido

a la desconfianza hacia una experiencia tan "diferente” de las habituales.

De hecho, antes de poder realizar el analisis sobre el terreno en el instituto
Cannizzaro de Palermo me habia puesto en contacto con otros institutos de la misma
ciudad y la mayoria de las veces no habia obtenido respuesta o habia tenido una

respuesta negativa. En muchos casos, creo que los institutos no comprendian del todo
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la capacidad innovadora del coaching y por eso les costaba aceptar un curso de

formacion que rompiera completamente el molde respecto a los estandar.

El coaching, de hecho, es una via de formacion totalmente diferente a la que estan
acostumbrados los profesores italianos. Normalmente, los cursos de formacion que se
les reservan implican la escucha, pero rara vez requieren un verdadero papel activo del

profesor.

En otras palabras, los cursos de formacién “"estandar® son impartidos por
profesionales, psicélogos, pedagogos, sociélogos, y abordan ciertas cuestiones (por
ejemplo, alumnos que necesitan metodologias de ensefianza personalizadas), pero
nunca o casi nunca abordan el papel del profesor. Podemos decir que, casi nunca el

profesor se ve obligado a cuestionarse a si mismo.

El coaching, en cambio, parte de un sentimiento de incompletud. Quienes acuden
a un coach saben que no son "perfectos”, pero que pueden mejorar y alcanzar metas

mas altas para su profesion y mas alla.

Dadas las caracteristicas del coaching, me parecié necesario que la participacion
de los profesores no fuera obligatoria, sino voluntaria, por lo que pedi al Liceo Cientifico
Cannizzaro de Palermo que no obligara a ningun profesor a participar, sino que
permitiera a cada uno elegir si asistia o0 no a este curso de formacién en funcion de su
idea inicial del coaching y de su inclinacion humana y profesional. Por esta razon, acepté
de buen grado una participacién limitada de profesores creyendo en la calidad mas que
en la cantidad.

De hecho, pensé que contar con un numero considerable de profesores que, sin
embargo, no creian en lo que hacian no podia ser rentable para la investigacion que
llevaba a cabo. Mi propuesta fue bien recibida por el director de la escuela, que
inmediatamente redacto una circular en la que invitaba a los profesores que estuvieran
realmente interesados en participar en este curso de coaching a que se adhirieran sin

ningun tipo de compromiso, sino sélo en funcion de sus propios intereses.

Por lo tanto, durante el curso de coaching propuesto a los profesores del Liceo
Scientifico Cannizzaro de Palermo, lo que se les pidié no fue que pusieran en juego su
accion docente por completo, sino que consideraran la posibilidad de mejorar o

simplemente modificar algo.
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El curso se inicio tras un momento de confrontacion en el que se pregunto a cada

uno de ellos cudles eran, en su opinidn, los puntos criticos que encontraban en el aula.
Algunos de ellos respondieron "el tiempo", identificando las pocas horas semanales de

su disciplina como un limite para el desarrollo de la propia asignatura.

Este primer momento de escucha y confrontacion fue bastante importante, ya que
permitid al entrenador comprender cuéles eran las peticiones de los profesores y cuéles
eran sus necesidades. Uno de los temas que se han tratado durante el curso de coaching

ha sido la gestion del tiempo junto con la identificacion de los propios limites.

El entrenador modulé su trayectoria y sus encuentros en funcién de las
necesidades que surgieron durante la entrevista inicial para responder con la mayor

atencion posible a lo que eran sus necesidades y exigencias.

La identificaciéon de los limites nunca pretendié ser una critica a los profesores 'y a
su capacidad para ensefar bien y de forma satisfactoria a sus alumnos, sino mas bien
una oportunidad para mejorar y aprender nuevas técnicas que probablemente nunca
antes habian abordado. De hecho, los profesores que participaron en el curso de
coaching tenian todos varios aflos de experiencia docente a sus espaldas, por lo que
muchos de ellos tenian una técnica de ensefianza ya consolidada por los afios de
experiencia que consideraban dificil de cambiar. En este sentido, el entrenador decidio
proponer nuevos estimulos para que los profesores se interesaran por técnicas nunca

experimentadas hasta entonces.

A pesar de los estimulos ofrecidos por el entrenador, en varias ocasiones los
profesores implicados, aunque voluntarios, no colaboraron y en algunos casos no

realizaron las tareas propuestas.

En algunos momentos, de hecho, el entrenador pidi6 a los profesores que
pusieran en practica algunas de las técnicas que habia abordado durante el curso para
ver si realmente podian mejorar algunos aspectos de la ensefianza o no. Algunos
profesores, poniendo como excusa los multiples compromisos docentes y escolares, no
llevaron a cabo esta parte del curso, incumpliendo de hecho el acuerdo tacito que

subyacia a la participaciéon del propio curso.
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Esta actitud, junto con un momento de amarga critica hacia el entrenador dirigido
por un profesor, socavo la continuacion de todo el curso, que a partir de ese momento

adquirié contornos insatisfactorios.

De hecho, después de que un profesor haya criticado de forma contundente y
descarada al entrenador, los demés profesores se han sentido desmotivados y han
mostrado en diferentes momentos y en varias ocasiones su falta de atencion a los temas

tratados y a los compromisos adquiridos.

Lo sucedido durante el curso de coaching hizo necesario un nuevo momento de
confrontacion en el que los profesores se sintieron libres de expresar sus opiniones sobre
la experiencia vivida. Por esta razén se considerd necesario iniciar un nuevo momento
de escucha y comparacion gracias a la creacion de un verdadero grupo de escucha que

comenz6 inmediatamente después de la administracion de los segundos cuestionarios.

En el grupo de escucha participaron el entrenador, el escritor y todos los
profesores que habian participado en el curso de coaching, incluidos los que habian
demostrado publicamente sus criticas. El clima que se cred, sin embargo, fue més bien
de simpatia y colaboracién, ya que todas las partes se sintieron comodas al expresar
tanto los aspectos positivos como los negativos, demostrando, en algunos casos,

también la correcta capacidad de autocritica.

El grupo de escucha, por tanto, fue un momento constructivo ya que permitié a
cada uno de ellos expresar sus dudas y perplejidades pero también retomar y reforzar
algunos conceptos ya abordados. En cierto modo, pues, el grupo de escucha sirvio para

reforzar y subrayar algunos aspectos que durante el curso no habian quedado

suficientemente claros o se habian tratado de forma superficial. EI nuevo clima
encontrado, mucho mas relajado que el de los ultimos dias del curso de coaching,
permitié a todos los participantes evaluar aspectos que durante el curso no se habian

podido apreciar con el debido interés y atencion.
Por lo tanto, la administracion de los cuestionarios se realiz6 en tres etapas:

1. A los alumnos de 4° curso, antes de que sus profesores hicieran el curso de

coaching.
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2. A los alumnos de 3er afio, después de que sus profesores hayan asistido al

curso de coaching

3. A los alumnos de 3er afio después de que sus profesores hayan asistido al

grupo de escucha.

El cuestionario propuesto a los estudiantes tenia como objetivo evaluar la
metodologia de ensefianza y la motivacion. El cuestionario se realizé de forma anénima
para que los alumnos se sintieran libres de juzgar a sus profesores sin conocer en
absoluto su identidad. El cuestionario constaba de 13 preguntas, de las cuales los Unicos

datos personales eran el sexo y la clase social.

Se utilizé la clase para identificar si los profesores ya habian hecho el curso de
coaching, si no lo habian hecho, o si ya habian asistido al grupo de escucha.

A pesar de las limitaciones mencionadas, en varias ocasiones, gracias a la
administracion de los cuestionarios, se pudo observar una mejora en algunas

metodologias de ensefianza.

Los alumnos, por ejemplo, evaluaron positivamente la capacidad del profesor para
exponer los temas especialmente después del grupo de escucha. Estos datos
demuestran que, a pesar de la desconfianza, el curso de coaching logré mejorar las

habilidades de gestidn del tiempo en vista de una mejor exposicion de los temas.

Asimismo, se pudo observar que los profesores que participaron en el curso de
coaching primero y en el grupo de escucha después, han implementado metodologias
de enseflanza mas funcionales al aprendizaje, y durante la verificacion han formulado

preguntas mas claras para sus alumnos.

Una mejora igual se encontré en el momento de la evaluacion, de hecho, mientras
gue anteriormente los estudiantes consideraban los métodos de evaluacién
implementados como "severos e injustos”, después del curso de coaching y el grupo de
escucha la mayoria de los encuestados consideraron estos métodos como "severos y

justos”.

Por el contrario, el curso de coaching y el siguiente grupo de escucha no
obtuvieron mejoras apreciables en la capacidad de estimular el interés de los alumnos.

De hecho, en el cuestionario se destacé como, incluso antes del curso de coaching, la
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valoracion de los entrevistados en este campo ya era muy alta y, por tanto, dificil de

mejorar.

Del mismo modo, las evaluaciones dadas por los alumnos a través del
cuestionario, mostraron una muy alta capacidad de los profesores en la gestion del grupo
de clase y en la creaciéon de un clima sereno y colaborativo. Esta capacidad no ha

mejorado mas con el curso de coaching y el posterior grupo de escucha.

Por el contrario, el cuestionario mostré que, gracias al curso de coaching, los
profesores mejoraron su capacidad para implicar a la clase, estimular la curiosidad y el
pensamiento creativo y fomentar la adquisicion no sélo de temas sino, sobre todo, de
habilidades. Estas areas son muy importantes, ya que los nifilos no son recipientes vacios
gue hay que llenar de conocimientos, sino hombres y mujeres en progreso que necesitan

ser motivados y acompafiados en un crecimiento equilibrado y responsable.

En general se puede decir que, a pesar de los limites sefialados, la experiencia
ha demostrado que es posible aplicar la metodologia del coaching a los profesores para
qgue puedan modificar y mejorar su ensefianza. Probablemente, una limitacion
encontrada en esta investigacion de campo ha sido la edad de los profesores, no sélo
en términos de edad sino también de servicio, que en muchos casos ha sido un
obstaculo. De hecho, como son profesores bastante estructurados, les resulta dificil

aceptar metodologias que son completamente nuevas para ellos.

Resultados de la investigacién

El analisis que realicé demostrd que el coaching puede ser una ayuda valida para

gue los profesores mejoren su practica docente. Los profesores italianos estan obligados

cada afo a asistir a varios cursos de actualizacion, a menudo repetitivos 0 poco
relevantes para el grado del instituto en el que trabajan, las materias que imparten o las

metodologias de ensefianza.

Desde este punto de vista, el coaching puede ser un valioso curso de formacion,
ya gque ofrece a los profesores la oportunidad de revisar sus metodologias en su totalidad.
Ademas, el coaching es transversal, ya que puede ser interesante tanto para los

profesores de primaria como de secundaria. Ademas, el curso de coaching puede ser
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motivador tanto para los profesores que tienen varios afios de experiencia como para los
que estan en su primer afio de docencia. Por lo tanto, se puede decir, también sobre la
base de la teoria incluida en el presente trabajo, que el curso de coaching podria tener
resultados notables especialmente con los profesores que acaban de asumir el papel

dentro de la escuela publica.

En mi encuesta participaron los profesores de un instituto de segundo grado
(bachillerato cientifico) pero creo que la experiencia podria repetirse en otros centros de

diferente grado y direccién con los mismos resultados.

En concreto, a través de miinvestigacion, he podido comprobar que los profesores
han cambiado y mejorado su forma de acercarse a los alumnos y a su propia asignatura,
consiguiendo poner en préactica los consejos del coach. En otras palabras, los profesores
interesados en el curso de coaching han conseguido convertirse, aunque con
limitaciones, en entrenadores de sus alumnos. En este sentido, consiguieron implicar
mas a sus alumnos, estimulandolos con nuevas metodologias y consiguiendo mejorar
también la evaluacion de los propios alumnos. De hecho, en muchos casos, los alumnos,
después de que sus profesores hayan asistido al curso de coaching, han podido detectar

una mejora en los criterios de evaluacion.

En particular, observé que los profesores estaban mas dispuestos a cualquier
aclaracion, también realizada con diferentes metodologias, especialmente después de
asistir al grupo de escucha, mientras que no se encontraron diferencias entre las
evaluaciones dadas por los alumnos antes de que sus profesores asistieran al curso de

coaching y las evaluaciones dadas inmediatamente después.

En cuanto a la metodologia de ensefianza llevada a cabo por el profesor en
funcién del aprendizaje de los alumnos, se comprobé que habia una mejora significativa

en las

evaluaciones inmediatamente después de que los profesores asistieran al grupo
de escucha. En este caso se observd que ya existia una pequefia mejora despues de
asistir al curso de coaching, pero esta mejora fue evaluada de forma mas significativa
por los estudiantes s6lo después de asistir al grupo de escucha. Esto significa que el
nuevo clima encontrado y las explicaciones dadas han sido mas interiorizadas por los

profesores que han encontrado nuevos estimulos para ponerlas en practica.
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El grupo de audicién también aporté mejoras considerables en la redaccion de las
preguntas de las pruebas orales y escritas propuestas por los profesores, que fueron
evaluadas como mas claras y adecuadas que en el pasado. En otras palabras, los
alumnos afirmaron, a través de los cuestionarios, que las pruebas que los profesores
prepararon, tanto de forma escrita como oral, después de asistir al curso de coaching y,
especialmente, después de asistir al grupo de escucha eran, en su opinion, mas claras
y adecuadas respecto a los contenidos que se habian llevado a cabo durante las clases

y que habian sido aprendidos por ellos.

Por el contrario, en lo que respecta al uso de herramientas did4cticas distintas del
libro de texto, los alumnos no observaron ninguna mejora tanto después de asistir al
curso de coaching como después de asistir al grupo de escucha. Este resultado esta
probablemente motivado por la edad de la clase de profesores considerada y, por lo
tanto, por su mayor resistencia al uso de metodologias informéticas e innovadoras
diferentes al uso del libro de texto al que estan particularmente acostumbrados. A este
respecto, hay que recordar que en Italia el uso de la pizarra blanca interactiva (o pizarra
digital interactiva) es bastante reciente y que muchos profesores todavia tienen
dificultades para aprovechar plenamente este recurso didactico porque no conocen todas
sus especificaciones. Por otro lado, no todos los colegios disponen de pizarras
interactivas de Ultima generacion con acceso a Internet, por lo que en muchos casos la
pizarra interactiva es simplemente un sustituto de la clasica pizarra y de las tizas blancas

y de color.

Entre las herramientas y trucos que el profesor podria adoptar para mejorar la
ensefianza, los alumnos han destacado la necesidad de animarse mas en las reflexiones
destinadas a estimular el espiritu critico y han solicitado una mayor implicacion durante
las clases, demostrando que la leccion frontal es ya una metodologia de ensefianza que

podemos considerar obsoleta.

En cuanto a este Ultimo aspecto, se comprobé que los alumnos se sentian mas
implicados durante las clases, después de que sus profesores hubieran asistido al curso
de coaching y, especialmente, después de que sus profesores hubieran asistido al grupo
de escucha. En este sentido, se puede decir que el curso de coaching y la posterior
reflexion sobre el mismo ayudaron a los profesores a comprender que es necesario
implicar a los alumnos en la leccion de forma mas activa y les ayudaron a reconocer que

la clasica leccion frontal ya no puede aplicarse en una sociedad en la que los jévenes
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reciben continuamente estimulos del exterior y estan dispuestos a devolverlos dentro del

mundo escolar.

Asimismo, los alumnos evaluaron positivamente a sus profesores después de
asistir al grupo de escucha con respecto a los estimulos que los profesores les
proporcionan en el desarrollo del pensamiento critico. Este resultado esta estrechamente
relacionado con el anterior en el sentido de que sélo si se motiva adecuadamente a los
alumnos y se les hace participar en la clase pueden desarrollar su propio pensamiento

critico sobre lo que estan estudiando, ya sea un tema literario o un tema cientifico.

Esta nueva metodologia se basa en la conviccién de que los alumnos no son
recipientes vacios que hay que llenar de nociones, sino actores activos en un proceso
de crecimiento interior y cultural que implica no sélo a los alumnos sino también a los
propios profesores. De hecho, en este proceso en el que los alumnos consiguen
desarrollar su propio pensamiento critico, proporcionan a su vez a sus profesores nuevo
material sobre el que reflexionar en un provechoso intercambio de papeles en el que el
profesor se convierte en aprendiz y el aprendiz en profesor. El coaching, desde este
punto de vista, tiene como objetivo promover este mismo aspecto asegurando que el
profesor no sea un simple proveedor de nociones sino un entrenador para su alumno y

gue consiga fomentar el desarrollo de su potencial.

Los alumnos también constataron, a través del cuestionario, que después de
asistir al grupo de escucha e incluso antes tras asistir al curso de coaching, el tema

explicado por sus profesores despertaba en ellos un mayor interés y curiosidad.

El mayor interés también fue acompafiado por una mayor adquisicion de
habilidades y conocimientos. En concreto, los alumnos valoraron con una mayor
puntuacion a sus profesores que habian asistido al curso de coaching e inmediatamente

después al grupo de escucha, sefialando que tras ello sus profesores fueron capaces de

transmitirles no solo conocimientos estériles sino habilidades utiles para el camino

gue estaban tomando y sus futuras posiciones en la vida.

En definitiva, se puede afirmar que el curso de coaching puede ser una
herramienta valiosa para que los profesores puedan replantear su enseflanza de una
forma moderna y cada vez mas atractiva para sus alumnos. En otras palabras, es posible

afirmar, a partir de la investigacion que realicé, que el coaching puede estimular en los
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profesores précticas positivas facilmente aplicables en diferentes contextos de
ensefianza y en diferentes contenidos disciplinarios. De hecho, los profesores que
participaron en el curso de coaching y posteriormente en el grupo de escucha impartian
asignaturas tanto literarias como cientificas, como mateméticas, fisica, literatura italiana,

inglés y filosofia.

Desde este punto de vista, uno de los puntos fuertes del coaching es que es
transversal y, por tanto, no se dirige Unicamente a los profesores de materias cientificas
o literarias, ya que sus contenidos pueden ser validos para todas las disciplinas de la

misma manera y con los mismos resultados.

El coaching, de hecho, no proporciona conocimientos sobre las disciplinas
individuales, sino que aporta habilidades utiles para la accion docente, que como tal

pueden dirigirse a la ensefianza de todas las disciplinas de todos los niveles.
Las competencias que he podido medir en mi investigacién son:

1. La capacidad de dar explicaciones interesantes y completas a los

estudiantes;

2. Lacapacidad de involucrar a los estudiantes durante las clases fomentando

el debate critico y constructivo;
3. La capacidad de establecer un clima de calma y colaboracion en el aula;
4. La capacidad de evaluar a los estudiantes de forma objetiva,
5. La capacidad de utilizar herramientas fuera del libro de texto.

En mi trabajo de investigacién he comprobado que gracias al curso de coaching
han mejorado las habilidades relacionadas con los dos primeros puntos; es decir, los
profesores han sido capaces de poner en practica metodologias que no incluyen la
clasica leccion frontal sino que implican a todos los alumnos en una confrontacion

participativa y constructiva.

En cuanto al clima del aula y la evaluacién de los alumnos, el curso de coaching
fue mas bien neutro porque estas dos habilidades ya estaban bastante desarrolladas
antes de que los profesores participaran en el curso de coaching y, por tanto, dados los

niveles bastante altos en estos dos items, eran dificiles de mejorar.
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En cambio, el dltimo punto no ha sido especialmente mejorado porque los
profesores, aunque tenian a su disposicién diferentes tecnologias de la informacién
como la pizarra digital interactiva, aun no son capaces de explotar todas las
potencialidades que proporcionan y probablemente junto con el curso de coaching
necesitarian otro curso de tecnologias de la informacion orientado al uso de este tipo de

equipos tecnoldgicos.

Puntos débiles

A partir de la investigacion que realicé, también pude observar algunos puntos
débiles. En concreto, uno de los problemas que pude detectar fue la edad de los
profesores y sus afios de servicio. De hecho, los profesores con mas experiencia, en
general, se muestran mas recelosos ante una novedad como es un curso completamente
diferente a los habituales. Al mismo tiempo, los profesores con muchos afios de servicio
(mas de 10) son mas reacios a replantearse su ensefianza, porque tienden a pensar que

tienen una practica docente establecida e inmutable.

Estas motivaciones hicieron que algunos profesores, durante el curso de
coaching, hicieran publicas sus perplejidades sobre el curso que estaban siguiendo. Esto
ocurrié a pesar de que los profesores habian presentado su adhesién de forma libre y

espontanea.

Estas dudas hicieron necesaria la organizacion de un grupo de escucha que diera
a los profesores la oportunidad de confrontarse entre si y con el entrenador de forma

libre y menos estructurada.

Creo, por tanto, que se podria obtener un resultado mayor y mas homogéneo
administrando el curso a profesores mas jovenes con un namero menor de afios de

servicio.
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Adjunto

CUESTIONARIO DE ENSENANZA

Informacién personal

Sexo: [ Masculino [ Clase femenina:
(11l afo
1V afio

C1 11l afio (después del grupo de escucha)

NB EIl cuestionario que esta realizando es totalmente anénimo, de ninguna
manera sus profesores podran rastrear su identidad, asi que responda con

extrema sinceridad. Gracias y buen trabajo !!

Para cada prequnta indigue cuanto esta de acuerdo en una escaladell al 7 enla

que con 1 expresa total desacuerdo mientras que con 7 expresa total acuerdo.

1) El profesor presenta los argumentos de forma clara y eficaz con ejemplos

adecuados;
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1 6

2) Independientemente de su relacion con la asignatura, el profesor pudo estimular

Su interés;

3) El maestro puede involucrar a los estudiantes durante las lecciones;

01
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4) El profesor tratdé de establecer, por su parte, un ambiente sereno y constructivo

dentro de la clase;

5) El maestro estuvo disponible para cualquier aclaracién;

0

1

6) Las preguntas de las pruebas orales y escritas propuestas por el profesor son

claras y adecuadas;

[

1
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7) Los métodos de ensefianza emprendidos por el maestro son funcionales para el

aprendizaje de los estudiantes;

01

8) El docente, gracias a su método de ensefianza, favorece el desarrollo del espiritu

critico de los alumnos;
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9) El profesor te permitio adquirir habilidades, ademas de conocimientos;

10)

0

1

El docente se basa en herramientas y / o contenidos externos al libro de

texto;

11)

]

si

No

En términos generales, el tema ha despertado en ti interés y curiosidad;
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12) ¢,Como juzga los criterios de evaluacién utilizados por el profesor?
[ estricto y justo
1 estricto e injusto
"1 equilibrado
1 anchoy justo

"1 grande e injusto

13) ¢, Cuales son las herramientas y precauciones que podria adoptar el docente

para mejorar la docencia?
71 Solicitar una mayor participacion de los estudiantes durante las lecciones;

1 Fomentar las reflexiones educadas para estimular el espiritu critico de los

estudiantes;
[1 Utilice herramientas distintas a las didacticas.

[ Nadie
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