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INTRODUCCION

Cual disefio de actividades preestablecidas en secuencias temporales que
propicia el caracter homogéneo de los contenidos de ensefianza, la practica
educativa que muchos docentes de Educacion Fisica (EF) imparten cada dia en
los patios escolares muestra, en demasia, la realizacion de un “hacer por hacer”
sin un sentido claro. Y aunque los profesores posean los conocimientos y las
habilidades necesarias para realizar una practica educativa eficaz, que responda
a las necesidades de su ensefianza y permita a los alumnos conseguir los
propésitos educativos establecidos en los programas de EF, ordinariamente la
ensefianza que realizan no es suficiente para alcanzarlos debido, como se ha
sefialado, principalmente a la mecanizacion de su practica, lo cual se considera
en este estudio esta sujeto en gran medida a una insuficiente actividad reflexiva
dirigida a atender las “necesidades e intereses de los alumnos” (Ramos y Del
Villar, 2005; Sacristan, 1998; Piéron, 1999).

De este argumento se deduce entonces que los docentes de EF realizaran
una practica que responda a las necesidades de su ensefianza al incrementar su
actividad reflexiva sobre la forma y la manera como realizan su practica
educativa, planteamiento que aprueban los programas de EF que proporciona la
Secretaria de Educacion Publica, al sehalar que los docentes deben “adoptar una
actitud de analisis coherente y critica para disefiar estrategias didacticas y
ambientes de aprendizaje acordes con las expectativas del alumno” (SEP, 2011
c, p. 87); sin embargo, y paradojicamente, se identifica que las condiciones que
establecen las instituciones de educacion béasica en sus diferentes niveles limitan
la capacidad de andlisis de los docentes colaboradores, lo que afecta su

enseflanza.



La idea que se transmite con base en estos argumentos es la misma que
propone Perrenoud (2007): que solo los docentes profesionales que someten a
un andlisis reflexivo constante su practica educativa son los que desarrollan una
“practica reflexiva” de su ensefianza, planteamiento que han seguido la mayoria
de los estudios de la practica reflexiva realizados en el area de EF para encontrar
formas de desarrollarla. Mas, sin embargo, identificamos como sefiala Kemmis
que “los estudios adecuados sobre la reflexion deben tener acceso a las
categorias de pensamiento, los compromisos y las orientaciones a la accion del
actor” (en Pérez, 1999, p. 108).

En este sentido, nuestra investigacion plante6 el supuesto de que una
practica reflexiva de la ensefianza de la EF se fortalece aliin mas si los profesores,
mas alla de meditar cémo hacen lo que hacen, realizan una actividad mental de
mayor profundidad que les permita realizar un analisis critico para entender por
gué realizan su actividad de ensefianza como la hacen. Es decir, se considera
que el desarrollo de una practica reflexiva de la ensefianza por parte de los
docentes de EF es més factible si, ademas de identificar qué tipo de reflexion
utilizan, reconocen qué tipo de razonamiento usan para llevar a cabo su funcion
educativa. En esto Habermas indica que “una etapa mas alta de la reflexion
coincide con un progreso en la autonomia de los individuos” (2012, p. 288). Asi,
esta investigacion sefala que el autoandlisis de la reflexién y el razonamiento
que desarrollan los docentes de EF en la practica educativa, contribuye a
incrementarlos, lo que, se considera, coadyuva a fomentar la practica reflexiva

de su ensefanza.

De esta forma, este estudio propone un procedimiento mediante el cual los
docentes de EF pueden analizar el tipo de reflexion y de razonamiento que
desarrollan en su actividad de ensefianza para modificar su practica educativa en
una practica reflexiva de la ensefianza. Para comprobar la efectividad de esta

propuesta se llevé a cabo una investigacion de manera colaborativa mediante un



procedimiento de investigacion-accion realizado con tres docentes de EF del
turno vespertino, con la intencion de analizar el desarrollo del proyecto desde
diferentes perspectivas de observacion con tres sujetos que comparten contextos
comunes. La descripcidn detallada de los datos que arrojo la investigacion y su
interpretacion, edifican las conclusiones expuestas en el capitulo final en torno a
la efectividad de la propuesta metodolégica y del procedimiento para su

aplicacion.

El proceso indagatorio, tal como fue llevado a cabo, se expone a través de los

cinco capitulos que conforman esta obra, asi se encontrara que:

El primer capitulo introduce al lector en el origen y contexto de la
investigacion para la comprension de las causas de la situacién problematica que
se enfrento, elementos que permiten entender de qué forma se finca la eleccién
del método de investigacion que se utilizg, y a partir de los cuales se plantean la
pregunta de investigacion, el supuesto, el propésito y los objetivos que guiaron la
indagatoria, todo lo cual constituyen los argumentos que justificaron su

realizacion.

El segundo capitulo expone el marco tedrico que sustenta la investigacion,
a partir del andlisis de los conceptos clave identificados en el planteamiento del
problemay en el propdésito de la investigacion, que junto con la indagacion de la
situacion que guarda el estado del conocimiento llevé al estudio de las teorias
principales y sustantivas en las que se edifica la tesis. De esta manera la
exposicion comienza con el planteamiento de la importancia y la razén de ser de
la educacion fisica dentro del curriculo, hace un breve recorrido histérico de su
funcién educativa y analiza el significado del concepto y de los fines de su
ensefianza actual; enseguida, se realiza el andlisis de la practica educativa de la
EF, de las fases que la conforman y del proceso que las caracteriza; después, se
examina a la reflexion como el camino que conduce al desarrollo de la practica

3



reflexiva de la ensefianza, de esta se analiza su origen, su intencion y las fases
gue la componen; enseguida, se plantean las bases necesarias para el desarrollo
de una practica reflexiva de la EF, asi se estudia y distingue a la reflexion y el
razonamiento, de cuya integracion de tipologias surge la propuesta para analizar

la practica educativa de los profesores.

El capitulo tercero describe en qué consistio la propuesta para coadyuvar
al desarrollo de una practica reflexiva de la ensefianza y el método de
investigacibn sugerido para su aplicacién, procedimientos que se
complementaron y dieron sentido al planteamiento de esta tesis para fomentar la
autorreflexion de los profesores sobre lo que hacen cotidianamente. El capitulo
inicia con la exposicion del método para el analisis de la reflexion y del
razonamiento en la practica educativa, donde se detallan las técnicas, los
instrumentos y los procedimientos que lo componen. Enseguida, se muestra
como se distinguié al método de investigacidon-accion colaborativa para la
aplicacion de la propuesta, analisis que tomo en cuenta las caracteristicas de los
participantes, las condiciones de la ensefianza y de la profesion, el propésito del
estudio, el aspecto de la participacion, de las formas de colaboracion de los
profesores y de la funcion del facilitador; luego, se hace la descripcion del
procedimiento para la aplicacion del método de investigacion, las actividades de
los que intervienen y se exponen la forma y la manera como se analizé, organizé

y expuso la informacion recabada por cada colaborador.

El capitulo cuarto muestra los resultados que surgen de la aplicacion de la
propuesta para sefialar la relaciébn que hay entre el incremento de la reflexion y
del razonamiento que se dio en la practica educativa y el desarrollo de una
practica reflexiva en la ensefianza de la EF; es decir, se analizan los resultados
obtenidos con el método de analisis de la reflexiébn y el razonamiento de los
profesores de EF colaboradores en la practica educativa y el procedimiento para

su aplicacion para comprobar la eficacia de la propuesta, supuesto teérico que

4



sostiene la investigacion. De esta forma, al principio de este capitulo se describe
la influencia que ejercieron las condiciones de la profesion en el arranque de la
investigacion y en los primeros datos obtenidos; enseguida, se analizan los
resultados para identificar: a) el tipo de reflexion, b) el tipo de razonamiento y c)
el grado de reflexion que desarrollaron los docentes de EF en la practica
educativa y en cada fase que la conforma, y se comparan los resultados de los
tres colaboradores para distinguir semejanzas, diferencias, e identificar posibles

patrones de desarrollo comunes.

Por dltimo, en el capitulo quinto se exponen las conclusiones a las que
llevdo el andlisis de los resultados obtenidos por los docentes de EF
colaboradores, argumentos que abren la discusion sobre los datos y su
interpretacion; de esta forma, en este apartado se analizan los resultados para
contrastarlos con el supuesto sobre el que se finca esta investigacion, y estimar
entonces de qué manera un procedimiento de analisis de la reflexion y el
razonamiento que desarrollan los docentes de EF en la practica educativa
coadyuva a fomentar la practica reflexiva de su ensefianza. Examen que sirve
para inferir y consolidar la contribucion del estudio de la practica reflexiva al

ambito pedagogico y a la formacion continua de los docentes de EF.

Uso de sinénimos

Se hace el sefialamiento de que, dado que algunos conceptos son continuamente
requeridos en la exposicion del trabajo, han sido utilizados sinbnimos con la
intencion de agilizar la lectura del documento y dar claridad a su mensaje,
tomando en cuenta que los significados de cada uno permiten la utilizacion
indistinta de ellos en la exposicion. Asi tenemos que seran usados sin distincion

9.

los siguientes conceptos: “docente” y “profesor”; “practica educativa” y “practica

de la ensefanza”; “reflexion” y “actividad reflexiva”.



CAPITULO 1. LOS DOCENTES DE EDUCACION FISICA Y SU
PRACTICA DE LA ENSENANZA

1.1 La practica educativa en la educacion fisica

Se entiende a la “practica” como la actividad donde se repiten acciones similares
en circunstancias también similares (Schén, 1998; Ramos y Del Villar, 2005;
Perrenoud, 2007), pero en contextos que no siempre son similares. A partir de
este marco, se identifica a la practica que desarrolla el profesor de Educacién
Fisica (EF) como “practica educativa” o “practica de la ensefianza”. La practica
educativa que realizan los docentes de EF se conforma con actividades para
planear, aplicar y evaluar la ensefianza, mediante la realizacion de una serie de
técnicas y estrategias en el intento de que los alumnos consigan llevar a cabo los

propésitos educativos que plantea el programa de EF (SEP, 2011b).

La Secretaria de Educacién Publica (SEP) es el érgano de gobierno que
provee a los profesores de EF los programas de estudio, documentos rectores
en los que se establecen los propdsitos educativos que deben conseguirse, asi
como la forma y manera en que deben ser planteados, transmitidos y evaluados.
Tal como sucede en la actualidad, los programas de estudio de la EF que se han
llevado a cabo en México desde hace varias décadas, muestran en comun
componentes que los identifica en el grupo de los “curricula detallados”, los
cuales dan informacion precisa sobre qué ensefiar, cuando ensefiar, cOmo
ensefiar, qué, como y cuando evaluar, por lo que “tienen la indudable ventaja de
la comodidad para el profesor, que puede aplicarlos sin excesivos problemas
limitandose a seguir paso a paso las instrucciones” (Coll, 1991, p. 46); de esta

forma, el sistema educativo nacional basa la efectividad del trabajo de ensefianza



en la capacidad de los docentes para llevar a cabo y de forma sistematica los

propésitos educativos determinados.

Se estima que la propuesta educativa que plantea el programa de EF
actual para transmitir  conocimientos  ajustados a  estandares,
independientemente del contexto econdmico, geogréafico, demogréfico, cultural y
social al que pertenezca la comunidad escolar, ha propiciado que los profesores
realicen su practica educativa de manera mecanica, lo cual, se considera,
contribuye a impedir que los alumnos consigan desarrollar los propdsitos
educativos de la EF, especialmente los que se refieren al mejoramiento y
conservacion de la salud, aspectos que permitieron a la EF justificar su inclusién

en el curriculo como area basica de la educacion escolar (Kirk, 1990).

Por tanto, se considera que un “deficiente” desarrollo de las actividades
gue conforman la practica educativa de la EF coadyuva a que los alumnos
realicen habitos de actividad fisica “insuficientes”, lo que, se estima, esta
relacionado al auge de problemas de salud infantil presentes en la poblacién en
edad escolar, como los que sefiala ENSANUT (2013) al indicar estadisticamente
que “Una tercera parte de la poblacion entre 5 y 11 afos de edad en el pais
presenta exceso de peso corporal (sobrepeso mas obesidad) y esto persiste
como un gran reto de salud”, lo cual llevd a México a ocupar el primer lugar

mundial en sobrepeso y obesidad segun reporte de UNICEF (2013).

¢, Qué hacer al respecto?

Los propdsitos educativos planteados en los programas de EF no los consiguen
los alumnos por decreto con la sola implementacion de las actividades de
ensefianza que proponeny que llevan a cabo los profesores, ya sean propuestas
tedrico-metodoldgicas como las que determinan los programas “cerrados”, para

eficientar la labor docente mediante el seguimiento de unos objetivos bien



definidos, 0 ya sea mediante las que plantean los programas “abiertos”, para la
implementacion de una propuesta flexible que se adapte a las necesidades y

caracteristicas del contexto escolar (Coll, 1991).

Se identifica que la funcidn de los profesores como mediadores, entre lo
gue plantean los programas educativos y lo que llevan a la practica en el patio,
es de gran importancia para alcanzar los propésitos de la EF a partir de la
observacion y la reflexién de lo que acontece en su practica de la ensefianza. A
este respecto, el programa de estudio de la EF sefiala que “el docente debe ser
un profesional reflexivo, capaz de atender las necesidades y motivaciones de los
alumnos” (SEP, 2011b, p. 154); de esta manera, los profesores aportan
soluciones précticas e inmediatas a situaciones imprevistas que no contemplan
los programas educativos, puesto que, se estima, poseen conocimientos
pedagogicos y experienciales que les permiten, como sefala Tardif (2004), ser
capaces de producir sus “propios saberes” para actuar como mediadores entre
lo que se quiere ensefiar y lo que se deberia ensefar, y que, como plantea el
mismo autor, “lo que un “profesor debe ensefar’ no constituye, por encima de
todo, un problema cognitivo o epistemoldgico, sino una cuestiéon social” (2004,
Pp. 11-12).

De esta forma, se considera que ante la racionalidad técnica “para lograr
unos objetivos educativos no discutidos ni examinados” (Labaree en Pérez, 1999,
p. 47), los docentes tienen “el poder profesional de configurar, con algun grado
de originalidad, la practica que realizan, aunque se encuentren dentro de
tradiciones, instituciones que la prefiguran, directrices -curriculares, etc.”
(Sacristan, 1998, p. 290), es decir, los profesores de EF tienen la posibilidad de
poner en marcha un raciocinio practico el cual es resultado de utilizar los
conocimientos que se adquieren con la practica, experiencia que incrementa su
habilidad para elegir qué es lo que debe hacerse ante una situacion, ¢ sucede

asi?, ¢qué pasa en la practica educativa de los docentes de EF?
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1.2 Explorar la practica educativa de la educacion fisica

Para reconocer como desarrollan los docentes de EF su practica educativa e
identificar por qué lo hacen asi, se invitd a cinco profesores del contexto escolar
local que laboran en ambos turnos, a participar en un estudio indagatorio donde
serian observados por el investigador de este proyecto mientras realizaban su
actividad de ensefianza y llevaban a cabo la autobservacion de su préctica,

propuesta a la que finalmente accedieron integrarse tres: T, J y D.

Con la intencion de obtener de manera precisa datos que den cuenta de
la manera cémo llevan a cabo su ensefianza, se propuso a los profesores de EF
colaboradores observar durante un tiempo indefinido el desarrollo de su préactica
educativa en un solo grado escolar. Esta estrategia partié del supuesto de que
cuando los docentes de EF son sujetos a una observacion externa
“preestablecida” muestran la mayoria de los conocimientos y habilidades que
pueden realizar, lo cual delimita favorablemente para el investigador conocer
cuales son los que no desarrollan; en tanto que, cuando los profesores de EF son
sujetos a una observacion externa “inesperada” muestran los conocimientos y
habilidades que realizan cotidianamente, mas no los que saben desarrollar, lo
cual influiria para que el investigador considere erroneamente cuéles son los

conocimientos y habilidades que no saben desarrollar.

La observacion de la practica educativa tuvo ademas la intencion de
reconocer las semejanzas que tuviesen los profesores de EF en el manejo de los
contenidos, las actividades y las secuencias que plantea el programa, de esta
manera se procedid observar la practica de la ensefianza del cuarto grado. Se
hizo en este grado porque se considera que en este nivel educativo las

condiciones psicoldgicas y fisicas, especificas de los nifios de entre 10 afios de
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edad (Piaget, 1976; Latapi, 2003; SEP, 2011b), requieren que los docentes
conformen y desarrollen una practica de la ensefianza para lograr unos
aprendizajes esperados complejos, como muestran los contenidos y las
actividades que plantea el programa de EF 2011 para conseguirlos (Anexo 1).

La observacion de la practica educativa en un solo grupo se llevo a cabo
durante 8 semanas, después de lo cual se les planteo realizar la observacion de
otros grupos para estudiar como llevan a cabo y de manera ordinaria su
ensefianza, asi se realizaron otras 13 semanas de observacion para completar

un total de 21 semanas.

En el estudio indagatorio, realizado en el ciclo escolar 2014-2015, el
investigador us6 en un principio tres técnicas: observacion, notas de campo y
video, con las cuales recogio la informacion para su analisis. Conforme avanzé
la exploracion se consideré apropiado obtener datos que surgieran desde la
perspectiva de los docentes acerca de su actividad de ensefianza, con el
desconocimiento en ese momento de la riqueza de la informacién que los sujetos
de estudio pueden aportar con su interpretacion de lo que hacen. Asi, se
disefiaron y agregaron dos instrumentos (Anexos 2 y 3) que los profesores
inscribieron en sus planes de ensefianza, de esta forma se agrego la técnica de

autobservacion, la cual se describe en el tercer capitulo.

El primero de los instrumentos de autobservaciéon (Anexo 2), es un espacio
en el que los profesores de EF registraron su estimacion del grado de desarrollo
gue los alumnos alcanzaron sobre los propésitos que, se considera, circunscriben
la ensefianza de la EF, los cuales se refieren a que los alumnos: a) identifiquen
el proposito de la sesion, b) participen en las actividades y c) manifiesten
actitudes favorables o positivas para el aprendizaje. El segundo instrumento de
autobservacion (Anexo 3), es un espacio donde los docentes registraron su
apreciacion del grado de desarrollo de los elementos que conforman su practica

educativa, lo que se considera les permite percibir la forma como utilizan los
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“saberes” que se constituyen fundamentalmente en su experiencia cotidiana de
trabajo (Tardif, 2004).

1.2.2 Hallazgos de la exploracion

¢,Como fue la practica de la ensefianza de los docentes colaboradores cuando

sabian que serian observados?

Como se habia sefialado, en las primeras semanas de la investigacion,
semanas 1 ala 8, la observacion de la practica educativa se limité a un solo grado
escolar. El andlisis de la informacion que los docentes registraron y recogieron
en esta primera parte, sobre el grado de desarrollo de los propoésitos y de las
actividades que conforman la practica de la ensefianza (Grafica 2, Anexo 4;
grafica 5, Anexo 5; Grafica 8, Anexo 6), mostré que:

1) Los tres docentes consideran que planearon por escrito totalmente o la
mayoria de las sesiones de ensefianza, y que en la mayoria de los planes

registraron total o parcialmente la informacion.

2) Los tres docentes consideran que en la mayoria de las sesiones planearon
las actividades totalmente de acuerdo a las caracteristicas y necesidades
de sus alumnos, y que aplicaron todas las actividades que habian

planteado.

3) En cuanto al grado de logro de los fines de la ensefanza:
Los tres docentes consideran que en la mayoria de las sesiones todos los
alumnos o la mayor parte de ellos: a) identificaron el propdsito de
ensefianza, b) participaron en las actividades y c) mostraron una actitud
favorable para el aprendizaje (Gréafica 3, Anexo 4; Grafica 5, Anexo 5;

Gréfica 8, Anexo 6).
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En resumen, los profesores colaboradores consideran que en la mayoria de las
sesiones, en las que fueron avisados que serian observados, han realizado
totalmente las actividades que conforman la practica educativa y han hecho
ajustes necesarios para que los alumnos consiguieran los propoésitos de la

ensefianza, es decir, consideran que conformaron una practica educativa eficaz.

¢, Como fue la practica de la ensefianza de los docentes colaboradores cuando

no sabian en qué momento serian observados?

Una vez que se reconocio la forma como desarrollan su actividad de
ensefianza con un solo grupo, donde sabian con anticipacidbn que serian
observados, se establecié previa aceptaciéon de los colaboradores que se
ampliarian las observaciones para conocer cOmo realizan la practica de la
ensefianza con otros grupos, observaciones que se llevarian a cabo a partir de

la semana 9 de forma aleatoria, sin advertencia del dia de la visita.

El andlisis de la informacion que los docentes recogieron en la segunda
parte del estudio indagatorio, sobre el grado de desarrollo de las actividades que
conformaron la préactica de la ensefianza (Gréfica 3, Anexo 4; Grafica 6, Anexo

5; Grafica 9, Anexo 6), mostré que:

4) “T" y “J” consideran que en la mayoria de las sesiones planearon
totalmente por escrito el plan de enseflanza y que registraron total o
parcialmente la informacion del plan de ensefianza, mientras que “D”
sefala que nunca planed de manera formal las actividades de ensefianza

ni registro la informacion.

5) “T” considera que en la mayoria de las sesiones nunca planificé las
actividades de acuerdo a las necesidades de los alumnos y que totalmente

o nunca aplicé las actividades que habia propuesto.
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“J” considera que en la mayoria de las sesiones planificd parcialmente las
actividades de acuerdo a las necesidades de los alumnos y aplico

parcialmente las actividades que habia planteado.

“‘D” considera que en la mayoria de las sesiones nunca planificéd las
actividades de acuerdo a las necesidades de los alumnos, ni aplico

actividades de un plan.
6) En cuanto al grado de logro de los fines de la ensefanza:

- Los tres docentes consideran que en la mayoria de las sesiones todos los
alumnos o la mayor parte de ellos: a) identifico el propdsito de ensefianza,
b) participaron en las actividades y ¢) mostraron una actitud favorable para
el aprendizaje (Gréfica 1, Anexo 4; Grafica 4, Anexo 5; Grafica 7, Anexo
6).

Resumen, los docentes colaboradores identificaron que no desarrollaron
totalmente las actividades que conforman su préactica educativa, ni realizado los
ajustes necesarios para que los alumnos consiguieran los propésitos de la
ensefianza, en la mayoria de las sesiones donde no fueron advertidos de la visita
del investigador. Es decir, desarrollaron una practica deficiente, insuficiencia que
se mostré principalmente en la planeacion, lo cual, se considera, repercute en el
logro de los propdsitos de ensefianza, puesto que la planeacion es elemento
fundamental para proyectar con mayor certidumbre la direccién de la practica
educativa (Sacristan, 1998), y ademas, es el documento que sustenta legalmente

la labor del profesor (Aguayo, 2013).

Como se ha sefalado, se observo que los profesores colaboradores no hicieron
una planeacion formal, es decir, no registraron la informacién por escrito, o la

informacion que proveyeron fue incompleta (bitacoras “D”, “T” y “J”). En este
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estudio se considera que la formalidad es la “exactitud, puntualidad y
consecuencia en las acciones” como plantea la Real Academia (2014); por tanto,
ésta se resuelve al presentar el plan de ensefianza por escrito, con todos los
elementos que debe contener para responder a las preguntas que den
informacion basica sobre ¢ Qué se hace? ¢Para qué? ¢Para quienes? ¢Donde?
¢,Cuando? ¢ Como y quienes participan? ¢ Con qué? ¢ Cuanto? ¢ Qué resultd?; es
decir, es el aspecto descriptivo que permite identificar con facilidad y precision la
informacion del plan de accién para cada grado (Camacho, 2010).

De la misma manera, desde el inicio del estudio se observo que los planes
de ensefianza no poseian una progresion “logica interna” y no “guardaron
coherencia” respecto de las caracteristicas y necesidades del contexto
(Camacho, 2010). A partir de la semana 9 esta deficiencia se incremento
(bitacoras “D”, “T” y “J”). La congruencia, del latin congruentia “conveniencia,
coherencia, relacion légica” como plantea la Real Academia (2014), se resuelve
dando un orden légico y progresivo, en este caso a la ensefianza. La congruencia
de un plan de ensefianza se da cuando los elementos que lo conforman siguen
un orden, por ejemplo, partiendo de lo facil a lo dificil, de lo sencillo a lo complejo,
de forma que muestren el por qué y el para qué hacer hacia una necesidad
reconocida por resolver; es, esencialmente el aspecto metodoldgico del plan de
ensefianza, al que no se trata de dar una congruencia teodrica sino “pragmatica”
(Sacristan, 1998).

Por otra parte, se observo al comparar las gréficas que resumen el desarrollo de
la practica de la ensefianza y el logro de los propositos antes y después de la
semana 8, que hay una relacion directa entre los elementos de la practica
educativa que los docentes consideran que desarrollaron y el logro de los
propésitos de la sesién que los docentes consideran que alcanzaron los alumnos;

por ejemplo, se aprecia que cuando los docentes consideran que han planeado
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con formalidad y congruencia reconocen también que los alumnos lograron los
propésitos de la ensefianza, aunque no todas las actividades propuestas hayan
respondido a las “necesidades e intereses motrices” de los alumnos (Piéron,
1999; Aguayo, 2013), y que cuando no ha sido asi el aprendizaje ha sido

deficiente (Anexos 4, 5y 6).

En resumen, el estudio exploratorio mostré que los tres docentes de EF
colaboradores poseen los conocimientos y habilidades necesarios para realizar
una practica de la ensefianza de forma eficaz; sin embargo, se ha reconocido
gue ordinariamente no llevan a cabo totalmente las actividades que la conforman,
principalmente la planeacién, que como identifican Piéron (1999) y Aguayo
(2013) “gestionan mejor” los docentes con mayor experiencia, como es el caso
de “J” en esta investigacion. De esta manera se juzga que, efectivamente, la
realizacion de una practica educativa eficaz depende en gran medida de la
importancia y del sentido que los docentes dan a su préctica de la ensefianza,
porque como sefiala Perrenoud (2007) finalmente ellos son el “instrumento”
principal de la practica pedagdgica, entonces ¢ por qué los profesores realizan

una practica educativa deficiente?

1.2.3 Las condiciones de la profesién

Los datos que arroja el estudio indagatorio muestran una practica deficiente a
pesar de que los tres docentes de EF colaboradores poseen los conocimientos y
habilidades necesarios para realizar una practica de la ensefianza de forma
eficaz. Esto hace suponer que la practica de la ensefianza de los docentes de EF
colaboradores esté influenciada por factores que, ademas del curriculo escolar y
las caracteristicas del contexto escolar y de los alumnos, potencialmente
determinan la manera cémo los profesores conforman y desarrollan su actividad

de ensefianza. Para aclarar esta incertidumbre se planted inquirir ¢qué otros
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factores influyen en la manera cdmo los docentes conforman y desarrollan su

practica educativa?

En la actividad de ensefianza concurren factores de diversa indole: culturales,
contextuales, cognitivos, institucionales, etc., que influyen en la manera como
conforman la préactica educativa los profesores de EF; mas, sin embargo, se
infiere que los factores “institucionales” son los que influyen principalmente en la
forma como los docentes realizan su practica de la ensefianza (Sacristan, 1998),
porque esta fuera de su posibilidad controlar las condiciones que establecen e

influyen en su préactica y contexto de ensefianza, a diferencia de los otros.

Entre los factores institucionales que tienen influencia en el desempefio
profesional de los docentes de EF destacan tres: 1) factor administrativo, 2) factor

pedagogico y 3) factor ético-profesional (Fig. 1).

Fig.1 Principales factores institucionales que delimitan la practica educativa de los docentes de EF

administrativo

ético-

~ profesional | pedagogico

Fuente: Elaboracion personal

- Factor administrativo, el cual implica principalmente la obligacion de los
profesores para cumplir con las condiciones que establece la SEP para

llevar a cabo la ensefianza (nombramiento, centro de adscripcion,
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horas adscritas, sueldo, numero de grupos y alumnos, organizacion de
sesiones y de actividades escolares). Su cumplimiento es vigilado por
la autoridad administrativa designada en la institucion educativa donde
labora cada docente.

- Factor pedagdgico, el cual involucra los medios que los profesores
emplean para organizar la ensefianza y cumplir con los objetivos,
propésitos 'y contenidos de ensefianza establecidos por las
instituciones educativas (SEP, Direccion de Educacion Fisica y
Escuela Primaria) a donde pertenecen. Su cumplimiento es vigilado por
la autoridad técnico-pedagdgica que representa a la institucion

educativa del nivel correspondiente: supervisor, jefe de sector, director.

- Factor ético-profesional, el cual implica que los profesores asuman su
labor profesional con sujecion a los valores morales y sociales que
poseen, basada en una actitud reflexiva permanente. Su cumplimiento
esta en la autovigilancia, lo que conlleva mantener un equilibrio entre
sus valores y sus intereses personales; por tanto, se identifica que el
factor ético-profesional ajusta y modifica los requerimientos de los otros
dos factores a las prioridades y necesidades (principalmente
econOmicas) de los docentes; por esto, es el factor de peso que
determina como llevan a cabo su préactica educativa (Day, 2005).

Los factores que se han sefalado, influyen de manera importante en la
manera cémo conforman la practica de su enseflanza los profesores

colaboradores, lo cual se explica a continuacion:

1) Los factores administrativo y pedagdgico determinan las condiciones laborales
y pedagdgicas reconocidas como “condiciones de la profesion” (Tardif. 2004),
qgue los docentes de EF toman en cuenta al conformar su practica educativa,

dichas condiciones estan establecidas en:
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El nombramiento oficial. En él se establecen las condiciones que el
gobierno del Estado plantea para desempefiar el puesto de profesor de

educacion fisica.

El programa de educacion fisica. Es el documento rector en cuyo
planteamiento metodoldgico se establecen las pautas para conseguir que

los alumnos adquieran los aprendizajes esperados (SEP, 2011a).

El Programa Operativo Anual (POA) de la Direccion de Educacion Fisica
y del centro escolar donde labora. Estan conformados de acuerdo al
calendario escolar para llevar a cabo las diferentes actividades civicas,

deportivas y académicas programadas.

El documento de normatividad laboral de la SEP. Este sefiala las
condiciones que los docentes de EF deben tomar en cuenta para impartir
su ensefianza. En este aspecto nos interesa describir la normatividad que
se refiere a que el profesor de EF debe impartir como minimo una sesion
de una hora de ensefianza semanal para cada grupo (SEP, 2011a), tiempo
que se distribuye en la preparacion del espacio y del material, la
informacion previa que el docente da a los alumnos, el calentamiento o
preparacion fisiolégica para el trabajo fisico, el desarrollo de las
actividades y estrategias encaminadas al proposito de la sesioén, el cierre
0 vuelta a la calma y la recuperacion de informacion para distinguir el
alcance de los alumnos respecto del propésito planteado (Aguayo, 2013),
proceso se realiza sistematicamente con cada grupo durante una jornada

matutina o vespertina de trabajo.

2) En cuanto al factor ético-profesional, se ha sefialado que este implica la actitud

reflexiva permanente de los profesores para asumir su labor de forma profesional,

por tanto ajusta las condiciones de los otros dos factores a las prioridades y

necesidades (principalmente econdmicas) de los docentes; y por tanto, se

considera que es el factor de peso que determina cémo lleva a cabo su practica
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educativa, pues como sefala Day “los contenidos y los conocimientos
pedagogicos no pueden divorciarse de las necesidades personales vy

profesionales de los docentes ni de sus fines morales” (2005, Pp. 14-15).

El estudio de los factores institucionales sefialados llevo a identificar de qué
manera las condiciones de la profesion que establecen influyen en la forma como
los docentes de EF desarrollan su practica de la ensefianza. A partir de ese
andlisis se juzga que las condiciones a las que sujetan los profesores de EF su
labor propician, entre otras, dos situaciones principales que les impiden realizar
su préactica educativa para atender a las necesidades de su ensefianza, como
mostraron los datos de la investigacion indagatoria: i) la “insuficiencia econémica”
y ii) el “aislamiento profesional”, situaciones que, se estima, se desarrollan de la

siguiente forma:

i) La situacion de “insuficiencia economica”, para solventar las necesidades
basicas, motiva a los profesores de EF al igual que a docentes de otras areas
buscar acceder a una mayor carga horaria que les permita tener mayores
ingresos; sin embargo, surge un problema: una mayor carga horaria requiere de
un mayor esfuerzo y desgaste fisico y mental. Se deduce que este problema lo
resuelven administrando su desgaste fisico y mental mediante una serie de
acciones para ajustar las obligaciones laborales a su conveniencia, actitud que
se ha denominado en esta investigaciéon como “economia del esfuerzo”, Tardif
sefiala a estas acciones como parte de los “resultados dinamicos de las propias
transacciones insertas en el proceso del trabajo escolar” (2004, p. 14), economia
del esfuerzo que en EF se identifica principalmente cuando los docentes
conforman la practica de la ensefianza de forma mecanica y rutinaria, es decir,

bajo un “modelo simplificado de accion” (Tardif, 2004), que se muestra al realizar:
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e Una ensefianza que contempla el seguimiento sistematico y racionalizado
de los aprendizajes y contenidos del programa de EF vigente, es decir,
gue no considera los resultados de una evaluacion continta para llevar a
cabo la planeacion de la ensefianza de acuerdo a las necesidades e

intereses de los alumnos.

¢ Una ensefianza con actividades idénticas para los distintos grupos en las
escuelas donde trabajan y que no considera las diferencias del contexto

escolar.

e Un plan de ensefianza que se limita a comunicar donde se hacen las
actividades, cuando se hacen, para quiénes se hacen, cuales se haceny,
en ocasiones, describir con qué material se hacen; y, se olvida de informar
el por qué se hacen, para qué se hacen, como se hacen y a qué llevé lo

que se hizo.

e Actividades que permiten dirigir la sesion con poco esfuerzo para
mantener a los alumnos trabajando solos, “ocupados”, y proponer
actividades con el Unico fin de que los alumnos se muevan y se diviertan;
por ejemplo, realizar juegos por equipos o0 competencias donde la
actividad del profesor se limita a vigilar que se respetan las reglas.

e Estrategias para gastar tiempo como extender la informacién previa y
posterior al desarrollo de las actividades (Piéron, 1999), nombrar lista, ir
por material didactico y prepararlo durante el tiempo en que se desarrollan
las actividades, enviarles a tomar agua con demasiada frecuencia, darles

tiempo libre al final de la sesion, etc.

Mediante estas y otras acciones los profesores de EF pueden “economizar”
su esfuerzo fisico y mental (Sacristan, 1998), asi que no representa ninguna

dificultad para ellos adecuar la practica educativa a sus necesidades personales
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o laborales, siendo conscientes, o no, de que estas argucias ocasionan el

detrimento de su labor profesional.

i) En cuanto a la “situacién de aislamiento”, se considera que la propician las
condiciones que establecen los factores institucionales para desarrollar la
ensefianza en el contexto escolar (espacios fisicos, horarios de ensefianza,
trabajo burocrético, etc.), espacio educativo al que Giroux describe como una
“estructura celular que aisla a la mayoria de los maestros y evita que trabajen
colectivamente” (2014, p. 210). La situacién de aislamiento de los docentes de
EF se consolida porque su ensefianza se concibe, por gran parte de la comunidad
educativa, como actividad meramente practica que no contribuye al desarrollo
intelectual y se le asocia solamente al desarrollo de la condicion fisica, argumento
gue aceptan muchos profesores de EF, lo que favorece como formulan Zeichner
(1995) y Kirk (1990) que tiendan a ocupar un “rol marginal” en la escuela, que les
lleva a considerar que sus problemas son Unicamente suyos, sin relacién con los

gue tienen docentes de otras escuelas u otros sistemas educativos.

Asimismo, en esta situacion contribuye el que los supervisores de EF
realicen pocas visitas para orientar a los profesores en cuestiones técnico-
pedagbgicas y observar que cumplan su compromiso administrativo vy
pedagdgico en la enseflanza. Por ejemplo, en el transcurso de la investigacion
indagatoria el supervisor solo realizé dos visitas de caracter técnico-pedagodgico
a los docentes colaboradores, se considera que esto resulta principalmente por

padecer ellos también de abrumadoras cargas de trabajo.

Una manera de acercar a los docentes de EF al trabajo colectivo para
compartir experiencias de la labor educativa son las reuniones periddicas de
‘consejo técnico”, pero en estas reuniones generalmente se tratan solamente

acuerdos en torno de la participaciéon, organizacién y reglamentacion de los
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diferentes eventos a lo largo del ciclo escolar, y no tanto de las practicas de la

ensefianza.

Después de identificar las condiciones que establecen la manera como se
conforma vy realiza la practica de la ensefianza en EF, se les pregunto a los
profesores colaboradores mediante un cuestionario como llevan a cabo
ordinariamente la planeacién de su ensefianza, las respuestas que dieron
ampliaron la informacion que se habia obtenido con la autobservacion de su
practica (Anexo 7). De esta forma, el analisis en conjunto de esos datos infiere

gue los docentes colaboradores:

1. Conforman su plan de ensefianza llevando a cabo Unicamente los
aprendizajes esperados y los contenidos de ensefianza que establece el
programa de EF y la guia de EF vigentes, mediante el seguimiento

sistematico de los cinco bloques.

2. Distribuyen temporalmente el plan de ensefianza de cada grado en un
avance consecutivo de los bloques que sefiala el programa, el desarrollo

de un blogue se realiza en dos meses aproximadamente.

3. Sujetan las actividades de su ensefianza a los aprendizajes y contenidos

gue se proponen en cada bloque.

4. Registran en el plan de ensefianza informacion que solamente describe
donde se realiza la ensefianza, cuando se hace, para quienes se hace y
un apartado que indica el qué de la ensefianza (titulo del bloque, el
propésito, los aprendizajes esperados, los contenidos y las actividades), y
en ocasiones mencionan con qué se hace (el material didactico). Por lo
gue es comun que se olviden de sefialar por qué se hace, para qué se

hace, como se hace y a qué llevé lo que se hizo.
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5. Plantean una practica de la ensefianza de forma idéntica en cada una de
las escuelas donde laboran, sea esta del turno matutino o vespertino,

estatal o federal, publica o privada.

6. Reconocen tener problemas para planificar las sesiones: uno informé que
su problema es adaptar la planeacion a las verdaderas necesidades de los
alumnos, otro manifesté que es falta de tiempo y desconocimiento de
formas de evaluar, y, el otro argumentd que su problema es falta de tiempo
y “cuadrar” sus ideas con las del programa y con las necesidades de los

alumnos.

Cabe mencionar en esta parte, que los profesores de EF que participan en
la investigacion manifestaron en el cuestionario que las observaciones realizadas
por el investigador han influido en algunos aspectos de su practica, por ejemplo:
en la manera como se dirigen a los alumnos, en su ubicacion para dirigir las
actividades, en reflexionar sobre su actuacién, en no abusar de los recursos para
controlar el grupo, en utilizar el plan de sesion, en el manejo del tiempo y en

reconocer la importancia de la evaluacién para dar congruencia a la ensefianza.

El estudio completo de las autobservaciones de la practica educativa, de los
planes de ensefianza, de los registros en las notas de campo y de los resultados
del cuestionario, permitié identificar que el obstaculo angular de los tres docentes
para el desarrollo de una practica educativa que responda a las necesidades de
su ensefianza, se encuentra en: i) la falta de tiempo de ensefianza, ii) las formas

de evaluar y iii) planear para las necesidades de los alumnos.

Se discurre que los incisos i) y ii) se refieren a aspectos técnicos de la
practica de la ensefianza que parten del “ambito de la organizacion escolar’
(Tardif, 2004), que en este estudio se ha sefialado establecen los factores

administrativo y pedagogico; y, que iii) es un factor de indole profesional.
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Asi, que se considera que “la falta de tiempo de ensefianza”, elemento que
ha sido estudiado ampliamente por Aguayo (2013), tiene solucion viable
mediante una organizacién estratégica del tiempo que posee cada profesor;y, en
cuanto a “las formas de evaluar’ (Arraez, 1995; Camacho, 2010), se puede
abordar este problema a través de la consulta de estudios referentes a las

diferentes formas de evaluar los contenidos de la EF en edad escolar.

Por lo tanto, y acorde con los hallazgos de Aguayo (2013), se identifica
gue el que representa un elemento complejo es el que se refiere a planear para
las necesidades de los alumnos, situacién que se considera corresponde al factor
ético-profesional y que, por tanto, se solventa mediante el desarrollo de una
actitud critica de los docentes sobre su ensefianza para plantear una practica
educativa congruente a las caracteristicas y necesidades de los alumnos, tal
como sefiala el programa de estudio de la EF (SEP, 2011b), lo cual se consigue
cuando los docentes “observan”, o sea, cuando son capaces de “examinar

atentamente” lo que acontece en su ensefianza (RAE, 2014).

Resumen de este apartado

Los propoésitos educativos de la EF escolar no los consiguen los alumnos por
decreto, con la sola implementacion de programas que determinan como deben
realizar la practica de ensefianza los profesores. Aunque los docentes de EF
colaboradores demostraron tener los conocimientos y las habilidades necesarias
para realizar una practica educativa eficaz, que responda a las necesidades de
su enseflanza y permita a los alumnos conseguir los propositos educativos,
ordinariamente la practica de la ensefianza que realizan es deficiente, debido
principalmente a que mecanizan su practica educativa casi de forma automatica,
“planificacion lineal” (Sacristan, 1998; Perrenoud, 2007) mediante actividades
rutinarias que les permite: a) disminuir el desgaste fisico, emocional y mental que
propician las condiciones de la profesion, b) controlar la situacion de la practica,
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reducir su ansiedad y c) cumplir con el programa (Barcena, 1994; Sacristan;
1998; Camacho, 2010).

El estudio de la influencia de los factores institucionales administrativo y
pedagdgico en la forma como los profesores de EF asumen su profesion y, por
tanto, en el desarrollo y resultado de su ensefianza, infiere que la realizacion de
una practica educativa deficiente esta sujeta a la insuficiente actividad reflexiva
para atender las “necesidades e intereses de los alumnos” (Ramos y Del Villar,
2005; Sacristan, 1998; Piéron, 1999), abandono de la reflexién que, se estima,
comienza a manifestarse en la informalidad y la incongruencia (incoherencia) de
la planificacion de las actividades de ensefianza. Al respecto, Piéron sefiala que
s6lo mediante la reflexion los profesores planearan la ensefanza “a las
necesidades de los alumnos, sobre los medios que mas les convienen y sobre
las modalidades de evaluacién” (1999, p. 97), elementos que, como sefiala el
mismo autor, requieren de “tiempo de analisis y reflexidon” para que su practica
de la ensefianza se realice como un proceso de “autoaprendizaje” (Day, 2005;
Perrenoud, 2007).

El estudio de la importancia de la actividad reflexiva en el desarrollo
profesional de los educadores, tiene como punto de partida principalmente las
aportaciones de las investigaciones de Dewey (CoOmo pensamos, 1910) y Schon
(La formacion de profesionales reflexivos, 1992; El profesional reflexivo, 1998). A
grandes rasgos ellos sefialan que las habilidades y conocimientos mas efectivos
que los docentes poseen las mas de las veces son utilizados de forma
inconsciente, asi cuando se pide a los profesores que expliquen como es que
encuentran soluciones efectivas a problemas particulares que se les presentan
no saben explicarlo. Los autores consideran que esto se debe a que esas
habilidades y conocimientos forman parte de un saber tacito, es decir, son
saberes que son adquiridos principalmente a través de la practica ante

situaciones problematicas que surgen durante la ensefianza y a las que se debe
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dar solucion inmediata. De esto se deduce que si los docentes de EF son capaces
de reflexionar de forma consciente sobre las acciones que realizan en la practica
educativa, realizaran una préctica reflexiva de su ensefianza, y en consecuencia

a ser capaces de modificarla de acuerdo a las necesidades de su ensefianza.

En este sentido, y como se ha sefialado, aunque en los programas de
estudio de la EF se sefala la necesidad de “reflexionar permanentemente sobre
el trabajo docente que se desarrolla al implementar el programa” (SEP, 2011b, p.
157) y “adoptar una actitud de analisis coherente y critica para disefar estrategias
didacticas y ambientes de aprendizaje acordes con las expectativas del alumno”
(SEP, 2011 c, p. 87), paraddjicamente las condiciones de la profesion que
establece la SEP configuran la forma como debe desarrollarse la practica de los
docentes, lo que limita sus acciones y propicia que lleven a cabo con insuficiente
reflexion la practica de su ensefianza (Zeichner, 1993). De esto resulta que, como
muestran los estudios analizados por Piéron (1999), la mayoria de los docentes
de EF llevan a cabo su practica educativa sin tomar en cuenta las “necesidades

de los alumnos”.

Aun ante esta situacion, y como identifican algunos investigadores (Kirk,
1990; Carr, 1996; Tardif, 2004; Domingo, 2014), los profesores de EF tienen la
posibilidad de constituir a través de la “autorreflexidon” una practica educativa que
se ajuste a las necesidades de su ensefianza, con base en su capacidad para
analizar el sentido que tiene su propia actividad de ensefianza. Esta via de accién
se mostro en la investigacion indagatoria en el procedimiento de autobservacion
que realizaron los docentes colaboradores sobre los elementos que conforman
Su practica educativa, autoanalisis que, se estima, propicio el desarrollo de la
actividad reflexiva tal como lo muestran los datos obtenidos en la indagatoria
(Anexos 4, 5y 6). Con esto se quiere decir que una practica educativa se vuelve

“reflexiva” cuando el docente es capaz de observar el efecto de su intervencion y
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de desarrollar ese analisis en un ciclo de aprendizaje continuo (Villar, 2004;
Perrenoud, 2007).

Sin embargo, se identifica como sefala Kemmis que “los estudios
adecuados sobre la reflexion deben tener acceso a las categorias de
pensamiento, los compromisos y las orientaciones a la accion del actor” (en
Pérez, 1999, p. 108), por lo que este estudio plantea, ademas, que el desarrollo
de una practica reflexiva de la ensefianza se fortalecera si los profesores de EF
llevan a cabo un analisis critico que les lleve a entender por qué realizan su
actividad de ensefianza como la hacen, lo cual se considera se puede realizar
mediante el analisis del sentido formativo que dan a la ensefianza que imparten;
lo que, se identifica, implica el reconocimiento de la manera como razonan para
llevar a cabo su funcién educativa. Esto es, se identifica en este estudio que
analizar la manera cdmo razonan al realizar su ensefianza propiciara que los
docentes de EF realicen una critica del sentido formativo que conlleva su practica
educativa y de su congruencia con la realidad del contexto escolar donde realizan
su labor.

De esta manera este estudio propone, ademas del desarrollo de un
analisis reflexivo, que los profesores reconozcan cémo razonan al conformar,
argumentar y dirigir su practica de la ensefianza y entender por qué lo hacen asi,
lo que se considera les llevara a cuestionar el sentido formativo y la congruencia
de la ensefianza que se les infunde a realizar, Schon lo expone de la siguiente
forma: “un trabajador al servicio del publico que piensa de un modo critico sobre
su practica, puede criticar también el modelo de inatencion selectiva de un gran
organismo hacia los miembros mas necesitados de la poblacion que constituye
su clientela” (1998, p. 294).
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1.3 Problema de investigacion y supuesto

Las inferencias expuestas en el apartado anterior, resultado del analisis de los
argumentos descritos en este capitulo, llevaron a identificar que la tarea principal
de esta investigacion seria encontrar ¢ de qué manera los docentes de EF pueden
incrementar la reflexion y el razonamiento que desarrollan en la practica

educativa para realizar una practica reflexiva de su ensefianza?

El supuesto que surge inmediato, a partir de los argumentos expuestos en
este capitulo y especificamente en los que se esgrimieron a partir de los
hallazgos que surgieron del procedimiento de autobservacién que aplicaron los
docentes de EF en la investigacion indagatoria, es que “un procedimiento de
andlisis de la reflexion y el razonamiento que desarrollan los docentes de
educacion fisica en la practica educativa coadyuvara a fomentar una practica

reflexiva de su ensenanza”.

1.4 Objetivos del estudio

Asi, el objetivo general de la investigacion fue:

Constituir un método de analisis de la reflexién y el razonamiento que
desarrollan los docentes de educacion fisica en la practica educativa para

fomentar la practica reflexiva de su ensefianza.
Para llevarlo a efecto se establecieron los siguientes objetivos particulares:

1. Distinguir las técnicas de investigacion que se ajusten a las condiciones
de ensefianza de los profesores de EF para constituir el método de analisis

de la reflexion y el razonamiento.
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2. Aplicar con los docentes de EF colaboradores el método de analisis de la

reflexion y el razonamiento.

3. Analizar los datos obtenidos con la aplicacion del método de analisis de la
reflexion y el razonamiento, para identificar: a) el tipo de reflexion, b) el tipo
de razonamiento y c) el grado de reflexion que desarrollaron los docentes

de EF en la préactica educativa y en cada fase que la conforma.

4. Estimar el efecto que generd la aplicacion del método de analisis de la
reflexion y el razonamiento que desarrollan los docentes de EF en la
practica educativa, para coadyuvar a fomentar una practica reflexiva de la

ensefanza.

1.5 Delimitacion

La investigacion que se planteo llevar a cabo, estuvo limitada a la participacion
de tres docentes de EF colaboradores quienes laboran en ambos turnos, y para
realizarse en el contexto de su practica de la ensefianza en las escuelas primarias
del turno vespertino. Se considera que el nimero de colaboradores que
intervienen en la investigacion representan significativamente el acontecer de

una situacion que se reproduce en espacios escolares similares.

Este capitulo situ6 el origen y contexto del estudio, expuso los factores y las
causas de la situacidén problematica que se enfrenta e introdujo las bases que
establecen el método de investigacibn que se llevd a cabo. Todos estos
elementos constituyen los argumentos que justifican la realizacion de la
investigacion e identifican los conceptos principales del marco teorico que la

sustentan, como se vera en el siguiente capitulo.
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CAPITULO 2. EDUCACION FiSICA, PRACTICA EDUCATIVA Y
PRACTICA REFLEXIVA

La descripcion de la situacion problematica, en el primer capitulo, mostré que la
practica educativa que llevan a cabo los docentes de EF no corresponde a las
necesidades de su ensefianza, debido una deficiente actividad reflexiva,
discernimiento a partir del cual se trazé la pregunta de investigacion, el supuesto,

propésito y objetivos que guian el estudio.

Este capitulo expone el marco tedrico que sustenta la tesis, construccion
tedrica que parte del analisis de los conceptos clave identificados en el propdsito
de la investigacion. El capitulo inicia con el planteamiento de la importancia y la
razon de ser de la educacion fisica dentro del curriculo escolar, a continuacion
hace un breve recorrido histérico de su funcién educativa y analiza el significado
del concepto y de los fines de su ensefianza actual. Enseguida se estudia a la
practica educativa de la EF y se describen las fases que la conforman. Después
se examina a la reflexibn como el elemento a partir del cual se genera el
desarrollo de la practica reflexiva de la ensefianza; de esta, se analiza su origen,
su intencién y las fases que la componen. Enseguida se expone la situacion que
guarda el estado del conocimiento, busqueda de los estudios y tesis referentes
al desarrollo de la practica reflexiva en el area de EF. Al final, resultado del
estudio conceptual que distingue y analiza la reflexion y el razonamiento, y sus
categorias de progreso, se plantean las bases para constituir un método que

coadyuve al desarrollo de una practica reflexiva de la EF.
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2.1 La educacion fisica

Acerca de la educacion, se coincide con el planteamiento que hace Coll (1991),
cuando la establece como “el conjunto de actividades mediante las cuales un
grupo asegura que sus miembros adquieran la experiencia social histéricamente
acumulada y culturalmente organizada” (p. 28). Definicion en la que subyace un
aspecto de la educacién que ha sido estudiado por algunos investigadores acerca
de su funcion histérica como “accidn arbitraria”, esto, porque atafie a un grupo de
personas elegir qué es lo que conviene ser transmitido al resto del grupo humano
(Perrenoud, 2007), lo que se considera la identifica, a su vez, como accién que
contribuye a la “reproduccion” de esquemas y patrones culturales, ideoldgicos y
sociales (Bourdieu, 1997, 2009).

La educacién como actividad reproductora se lleva a cabo cuando los
profesores realizan una practica de la ensefianza eficientista, es decir, cuando
realizan su actividad educativa mediante la reproduccién estandarizada de
actividades cuidadosamente descritas, “taylorizacion del proceso de trabajo”
donde cobra méas importancia mostrar el cédmo se realiza la practica que
conseguir los propésitos (Giroux, 2014). Ensefianza que se limita a aplicar una
seleccion de “actividades y estrategias de ensefianza” delimitados para

desarrollarse en contextos sociales particulares (Molina, 2009; Aguayo, 2013).

Fuera del planteamiento de la educacibn como mecanismo de reproduccion
cultural al servicio de un grupo dominante (Bazdresch, 2000; Giroux, 2014), pero
sin dejar de lado el aspecto critico, se conviene con Latapi (2003) cuando da a la
actividad de educar un sentido de emancipacion humana, y enuncia que “la
finalidad de la educacion es contribuir a que los seres humanos lleguen a poseer
conscientemente su propia dignidad, la que les corresponde en cuanto seres

humanos” (p. 91). Por otra parte, y de acuerdo con el sefialamiento que hace
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Bourdieu se identifica a la educacién como “la condicion mayor de acceso al
ejercicio verdadero de los derechos del ciudadano” (2011, p. 90); de esta manera,
en este estudio se sefala que la educacion debiera ser accién transformadora,
actividad formativa con la intencion de facilitar a las personas la apropiacion de
los conocimientos que necesita para su desarrollo personal y para utilizarlos en
el &mbito de lo social, con la intencidon de que los saberes que adquiera sirvan a

la sociedad y no solamente a la persona (Mertz, 2010).

Sin embargo, a menudo los profesores de EF son carentes de la
oportunidad de realizar reflexiones y analisis profundo entorno al “sentido
formativo” de su ensefianza, el “sentido formativo” entendido en este estudio
como el propésito intrinseco social, cultural o ideoldgico que conlleva cada accion
que utilizan los profesores en la ensefianza. La limitacion del andlisis critico de
su actuacion la propician en gran medida las condiciones de la profesion y de
aislamiento profesional, como se ha mostrado en el apartado 1.2.3 del capitulo
1, condicion por la que los profesores de EF dejan de ser “agentes” que faciliten
el cambio de los alumnos (Kirk, 1990), para integrarse a la actividad reproductora
y, como plantea Giroux (2014), lejos de ser agentes de “movilizacién cultural”
actuan como agentes de “reproduccion cultural” a partir de esquemas técnicos

de ensefanza.

De acuerdo con el sefialamiento que se hace, de la educacién como accion
arbitraria, historicamente la actividad educativa se ha llevado a cabo a través de
un sistema organizado de instituciones como la familia, la escuela, la iglesia, etc.,
con los que la sociedad intenta reproducir y mejorar la transmision de los valores,
normas y actitudes seleccionados (Bazdresch, 2000), y eficientar con ello la labor
de culturizacion para que las personas desarrollen, a veces de forma integral, sus
facultades intelectuales, fisicas y emocionales; asi, cuando la institucion escolar
asume la funcion de educar a la par de la familia, el docente toma directamente

la responsabilidad de realizar dicha tarea (Sacristan, 1998), y especificamente en
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el aspecto de la educacion del cuerpo, para mantener la salud a través del
movimiento, la tarea de ensefianza es encomendada dentro de la institucion

escolar al profesor de EF.

El planteamiento anterior sirve para identificar que a la EF desde su
ingreso al contexto escolar le ha correspondido la funcion social de inculcar,
principalmente a través de la practica del movimiento corporal, la transmision de
un conjunto de conocimientos, actitudes y habilidades entorno al cuerpo,
principalmente con los propositos de fomentar y mantener la salud y la
socializacion de los educandos, aspectos que han contribuido a integrarla como
parte del area educativa a sabiendas de que “aunque la educacién fisica ha
formado parte de la mayoria de los curricula escolares a lo largo de la historia,
las razones de su permanencia han sido raramente educativas” (Kirk, 1990, p.
58), situacion que ha contribuido a que se le caracterice como materia “no
cognitiva” aun en su estatus actual dentro del sistema educativo, pues
tradicionalmente se ha considerado a la EF como actividad educativa que no
contribuye al desarrollo intelectual y se le asocia Unicamente al desarrollo de
capacidades y habilidades fisicas. Sefialamiento con el cual se esta en
desacuerdo, pues se considera que la EF representa bien la integracion de la

dualidad entre teoria y practica.

Conocer el origen de los elementos teoricos y metodoldgicos que han dado
significado a la EF en cada época, desde su incorporacion al contexto escolar
hasta la actualidad, ayuda a entender el sentido de los propdsitos de estudio que
se han planteado y que han permitido su permanencia en el curriculo escolar, los
cuales se transmiten y adquieren a traves de las actividades de ensefianza que

proponen los docentes de EF en su practica, como se vera adelante.
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2.1.1 La educacion fisica escolar en México

El inicio de la EF escolar como actividad de ensefianza sistematica para la
formacion del cuerpo se encuentra en el “adiestramiento militar”, modelo de
ensefianza cuya primacia en las instituciones educativas en el siglo XIX se
mantuvo hasta las primeras décadas del siglo pasado (Eisenberg, 2007;
Contreras, 2009). A partir del surgimiento de las diferentes teorias del aprendizaje
en las ciencias humanas en los siglos XIX y XX, en el auge del movimiento
cientifico, se han generado la mayoria de los principios tedricos y metodoldgicos
utilizados en el campo de la ensefianza, hallazgos realizados principalmente
desde el area de la psicologia, a través de las corrientes que la conforman:
conductista, de orientacién cognitiva, humanista, psicogenética y sociocultural
(Hernandez, 1988), al tratar de responder a preguntas como ¢cuando
comenzamos a aprender?, ¢como aprendemos?, ¢ por qué aprendemos lo que
aprendemos?, ¢por qué dejamos de aprender?, etc., descubrimientos que se han
incorporado a la EF para dar significado, sentido y valor pedagdgico al quehacer
que los docentes llevan a cabo mediante distintas estrategias didacticas como,
por ejemplo, el juego (Vigotsky, 1979; Piaget, 2006).

Asi, podemos distinguir que en México a partir del siglo XIX con la
institucionalizacion de la EF en la Educacion Primaria se incorporaron al curriculo
escolar las actividades fisicas en 1875 (Molina, 2009). Desde entonces, a la par
de los nuevos paradigmas educativos y de las necesidades histéricas, politicas y
sociales de nuestro pais, han ido surgiendo los distintos modelos curriculares
nacionales que reflejan los diferentes “enfoques” que la EF ha establecido en sus
planes y programas, ideas culturales e ideologicas que han sido reflejadas en las
actividades que han conformado la practica educativa de los docentes de EF.
Molina lo plantea de esta manera: “cada enfoque corresponde a un periodo

determinado y esta claramente delimitado por las ideas que enarbola, por las
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técnicas que desarrolla y por el énfasis en las actividades fisicas que se

privilegian en el curriculo en cada época” (2009, p.14).

De forma breve se exponen a continuacion los enfoques curriculares que

de acuerdo a Eisenberg (2007) y Molina (2009) se identifican en el contexto

historico de la EF escolar en México, cuyo planteamiento tedrico-metodoldgico y

sentido formativo, que han conllevado, se reconoce en su referente conceptual.

Enfoques de la EF en México:

Gimnastico-militar. Disefio curricular que se desarrollo en las
instituciones educativas al final del siglo XIX e inicio del siglo XX,
cuyo propdésito basico era incrementar el vigor y la fortaleza fisica
de forma militarizada, reproduciendo patrones de movimiento de
orden y disciplina. Es un método de ensefianza que permanece y
se reproduce en muchas de las actividades que llevan a cabo

actualmente los docentes de EF.

Estético-deportivo. Enfoque curricular que se desarrolla en la
década de los afios veinte del siglo pasado, en él se incorporan las
tendencias para la formacion fisica de los paises anglosajones con
un propoésito eminentemente deportivo; asi, se introducen al
programa educativo los deportes como el basquetbol, el volibol, el
futbol, la natacién y el atletismo, algunos de los cuales continlan

desarrollandose en los programas operativos.

Técnico-deportivo. Disefio curricular que se establece en el pais
después de la Segunda Guerra Mundial y cuyo auge se encuentra
en la década de los sesenta, influenciado por el deporte
espectaculo y por las grandes contiendas deportivas, su propdsito

se encamina a la formacién de talento deportivo y a la competencia.
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Deportivo-recreativo. Enfoque curricular que surge en la década de
los setenta a cuyo propdsito, dirigido a la competencia deportiva, se
incorporan las propuestas tedéricas sobre la importancia del juego
para el aprendizaje de los nifios, principalmente desde la psicologia,
motivo que lleva a que se desarrollen una amplia variedad de

actividades ludicas en la EF.

Psicomotor. Disefio curricular que se aplica en las escuelas en la
década de los setenta y hasta 1988, en él se incorporan los
planteamientos que surgen desde los estudios de la psicogenética,
acerca del caracter evolutivo del aprendizaje y su influencia en la
posibilidad de apropiacion de los movimientos y gestos corporales
gue son interiorizados y asimilados, avance significativo que deja
de lado la forma de ensefianza tradicional y que estructura en

objetivos los contenidos de aprendizaje.

Motricidad integral. Enfoque curricular cuyo referente es el
programa denominado “motriz de integracion dinamica” que surge
en 1993, el cual tiene como principio rector formativo “el
movimiento” (Eisenberg, 2007), se enfoca principalmente al

desarrollo de las habilidades y capacidades fisicas y motoras.

Desde el afio 2004, con el inicio de la Reforma Integral de la
Educacién Basica (RIEB), el actual enfoque de la EF que se
desarrolla en los diferentes niveles de la Educacion Basica es
denominado comunmente “programa por competencias”. De corte
constructivista, entre sus propoésitos destaca que los alumnos
‘construyan” su corporeidad, es decir, construyan su identidad a
través del conocimiento del cuerpo y se reconozcan tomando
conciencia de si mismos (Aguayo, 2013). Aspecto fundamental de

este enfoque es que el alumno desarrolle su “motricidad”, es decir,
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reconozca sus posibilidades de movimiento y aprenda a partir de
ello, de esta manera al enfoque didactico de la EF se denomina
“‘enfoque global de la motricidad” (SEP, 2011b).

Actualmente, en la practica de la ensefianza de la EF se distinguen muchos de
los elementos, caracteres, actividades y estrategias de los diversos enfoques
pasados desde que la EF se institucionalizé, no importando los diferentes
planteamientos y perspectivas tedrico-metodoldgicas. Se estima que sucede asi,
porque todos los enfoques curriculares que hatenido la EF comparten los mismos
propésitos basicos: el mejoramiento y conservacion de la salud y la
“socializacion” de los alumnos, mediante la realizacion de actividades fisicas,
deportivas 0 recreativas, aspectos que, como se ha sefalado, permitieron
justificar la inclusion de la EF en el curriculo escolar por ser el elemento educativo
con la mejor opcion para desarrollar una gran cantidad de experiencias
corporales (Kirk, 1990).

2.1.2 Latarea de la educacion fisica escolar actual

Como se ha sefialado los docentes de EF han llevado a efecto su tarea formativa
mediante la ensefianza de conceptos, habilidades, destrezas motrices y actitudes
individuales y sociales, que en cada momento histérico han representado los
valores que cada sociedad concreta ha considerado convenientes de ser
transmitidos (Bazdresch, 2000), por lo que estos se han ensefiado y se siguen

ensefiando a traves de los programas educativos.

El actual enfoque de la EF establecido a nivel nacional por la Secretaria
de Educacion Publica (SEP), es llevado a cabo en cada entidad federativa que

conforma el pais mediante el plan de estudios y los programas de ensefianza. El

37



plan de estudios esta organizado por niveles de ensefianza: preescolar, primaria
y secundaria. En el estado de Jalisco, la aplicacion de el plan de estudios es
coordinado por la Secretaria de Educacion de Jalisco (SEJ). Dentro de esta
Secretaria corresponde a la Direccion de Educacion Fisica y Deporte (DEFyD)
coordinar la ensefianza de la EF para los niveles de preescolar, primaria y

secundaria.

El nivel al que atafie esta investigacion es al de primaria al cual se
considera en este estudio, de entre los niveles educativos, como la etapa esencial
para la formacion de habitos, actitudes y habilidades que serviran de soporte a lo
largo de la vida escolar. Asi, como plantea la SEP, la EF que se aporta en este
nivel educativo “cobra renovada importancia, porque a través de sus actividades
el nifio logra el conocimiento y el control de su cuerpo [...] aspectos todos ellos
decisivos para la eficiente participacion en el proceso de los aprendizajes
escolares” (SEP, 2003, p. 72).

Desde esta perspectiva la SEP proporciona una definicion que describe el
papel de la EF en proyecto curricular del pais sobre la que los docentes de EF
basan su actividad educativa: “disciplina pedagodgica formativa, que tiende a
desarrollar las facultades fisicas, intelectuales y morales, arménicamente en el
individuo, estimulando sus habilidades motrices y perceptivas con el fin de
mantener en buen funcionamiento Organos y sistemas, que dardn como
resultado, la conservacion de la salud y el mejoramiento del vigor fisico” (SEP,
2003, p. 4).

El andlisis de la definicién permite distinguir algunos aspectos esenciales
gue subyacen entre lineas y que es necesario resaltar: a) el sefialamiento que se
habia hecho respecto a que al ser incorporada en el curriculo la EF tiene una
funcion social (Molina, 2009), b) el “movimiento” como el elemento principal
implicito en toda actividad fisica que contribuye a la consecuciéon de sus metas

(Séenz-Lopez, 2009; Contreras, 2009) y c) que su propoésito principal es el
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desarrollo de la “corporeidad” (Aguayo, 2013). Estos aspectos generales
determinan el conjunto de los “propdsitos del estudio de la Educacién Fisica para
la Educacion Basica” establecidos en el programa actual (SEP, 2011b), los
cuales se considera se concentran en que los alumnos aprendan: a) conceptos
e informacion que les sirva ahora y en su vida futura, b) practicas y actividades,
gue les faciliten aprender de manera significativa esos conocimientos (Piéron,
1999), y ¢) a actuar de manera positiva, puesto que de una disposicion adecuada
para el aprendizaje, depende que la practica y la adquisicion de conocimientos
sea efectiva (Aguayo, 2013).

En este estudio se ha decidido denominar a los propésitos educativos que plantea
el programa de EF también como “fines de la ensefianza de la EF”, porque se
considera que, ademas de cuestiones cognitivas, habilidades y valores, la
ensefianza de la EF como accion humana con la mediacion del docente transmite
y reproduce en sus propositos elementos sociales y culturales que caracterizan

a la sociedad actual.

Para conseguir los fines de la ensefianza de la EF en el programa
educativo vigente estan trazados cinco bloques que, equivalentes a unidades de
aprendizaje, contienen: i) un conjunto de aprendizajes esperados, “lo que se
espera que logren los alumnos”; y, ii) contenidos de ensefianza, “elementos con
los que se busca el cumplimiento de los aprendizajes esperados” (SEP, 2011b).
Antunez (1992) clasifica a los contenidos de ensefianza en tres grandes ambitos:
“1) hechos, conceptos y sistemas conceptuales, 2) procedimientos y 3) valores,

normas y actitudes” (Pp. 62-63).

De esa forma se identifica que cada ambito corresponde a los contenidos
de ensefianza que planta el programa de EF; asi, el primer ambito corresponde
a los “contenidos conceptuales”, elementos abstractos que se identifican en una
misma realidad, que presentan caracteristicas iguales y estan relacionados entre
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si; el segundo ambito sefiala a los “contenidos procedimentales”, los cuales son
un conjunto de acciones ordenadas Yy sistematizadas donde se despliegan las
habilidades, destrezas y estrategias que desarrollan los alumnos; y, el tercer
ambito corresponde a los “contenidos actitudinales”, estos son actividades que
intentan fomentar en los alumnos y alumnas la adquisicion de determinadas
actitudes y conductas, las cuales para su desarrollo simultaneo hacia la
construccion de una sociedad democratica (Aguayo, 2013), deberian tener como
sustento la promocién de los valores sociales: libertad, democracia, respeto,

tolerancia, justicia, solidaridad e inclusiéon (Torres, 2015).

Al respecto, Antunez (1992) indica que “un contenido sera util si sirve para
reconstruir el conocimiento vulgar del alumno y desarrollar las capacidades que
pretendemos en un marco determinado; sera significativo si incluye los
contenidos concernientes a la realidad, y serd adecuado y global si se adapta a
la competencia cognoscitiva de los alumnos y se relaciona con otros intereses”
(p.119), lo cual se facilita cuando los alumnos encuentran sentido a los
aprendizajes que han sido establecidos y cuando los contenidos que se proponen
atienden realmente a “sus necesidades” (Day, 2005; Aguayo, 2013), Gimeno
Sacristan lo describe asi: “para que el disefio oriente realmente una practica
adecuada, tiene que considerar las peculiaridades de ésta dentro del contexto en

el que se desenvuelve profesionalmente el profesor” (1998, p. 301).

Sin embargo, a pesar de las recomendaciones que varios teéricos del
curriculo sefialan para que los planes de estudio y el contenido de los programas
de enseflanza se adecuen a las necesidades, caracteristicas y contexto de los
alumnos (Tyler, 1973; Taba, 1974; Arnaz, 1981; Stenhouse, 1984; Coll, 1991),
aun con las reformas educativas que se han planteado estos han sido
estructurados una y otra vez para aplicarse de manera estandarizada en la

practica de la ensefianza de los docentes de todo el pais.
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2.2 La practica educativa de la educacion fisica

Se entiende a la “practica” como la actividad donde se repiten acciones similares
en circunstancias también similares (Schén, 1998; Ramos y Del Villar, 2005;
Perrenoud, 2007). Bazdresch (2000) agrega que las acciones de la practica se
caracterizan por ser dirigidas de manera consciente con una intencion y no
corresponden a acciones instintivas o inconscientes. A partir de este marco, se
identifica a la practica que desarrolla el profesor de EF como “practica educativa”
o “practica de la ensefanza”; esto es, son acciones que se realizan de manera
intencional y objetiva cuyo fin es educar (Bazdresch, 2000). Minakata (en
Campechano, 2001) expone que la practica educativa es actividad, es accién que
requiere la existencia de una persona cuyas caracteristicas determinan su
“necesidad de ser formada” y otra que le ayude a formarse; asi, la practica
educativa son las acciones que realizan los profesores con la intencion de llevar

a cabo la enseflanza, y que debieran realizar de forma consciente.

Los docentes de EF llevan a cabo su préactica de la ensefianza aplicando
el contenido del programa mediante una serie de técnicas y estrategias en el
intento de que los alumnos adquieran los conceptos, habilidades y actitudes,
establecidos en él. Al respecto, Antunez plantea que “la practica educativa no es
Unicamente una programacion oficial-escrita-esquema, sino un proyecto en el
que intervienen todos los participantes en un proceso de reflexién, accion,
reflexion y regulacion, y que los alumnos no son unas maquinas cuyo proceso de
fabricacion sea igual para todos” (1992, p. 111). En ese talante los programas de
estudio de la EF en México, sobre los cuales los profesores basan su actividad
educativa, sefalan la necesidad de ‘“reflexionar permanentemente sobre el
trabajo docente que se desarrolla al implementar el programa” (SEP, 2011b, p.
157) y “adoptar una actitud de analisis coherente y critica para disefar estrategias
didacticas y ambientes de aprendizaje acordes con las expectativas del alumno”
(SEP, 2011 c, p. 87).
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En este estudio se identifica que la practica educativa que los docentes de
EF conforman y llevan a cabo se compone de tres fases principales, que en
conjunto integran las actividades que realizan los docentes para planear, aplicar

y evaluar la ensefianza (Fig. 2).

Fig. 2 Fases principales que conforman la practica educativa

Practica
Educativa

Planeacion » Aplicacion » Evaluacion

Disefio del autor

Descritas a grandes rasgos, son:

1. La planeacion. Planificar es “anticipar el futuro”, es disefiar a partir de los
medios de que se dispone, es la via propicia para conseguir algo o realizar
algo (Sacristan, 1998; Contreras, 2009). Angulo considera a la
planificacion como “un conjunto de procesos psicologicos basicos por
medio de los cuales una persona se representa el futuro, pasa revista a
medios y fines y construye un marco o estructura que le sirva de guia en
su actividad futura” (en Pérez, 1999, p. 275). De acuerdo con Sacristan
(1998), Piéron (1999), Camacho (2010) y Aguayo (2013), es el momento
de la practica “preinteractivo” con los alumnos que consiste basicamente
en los siguientes aspectos: a) andlisis, b) determinacion y ¢) organizacion,
de:

i) Los objetivos de ensefianza

i) Las unidades de aprendizaje
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iii) Los aprendizajes esperados y sus contenidos
iv) Las actividades, los medios y los métodos para la ensefianza, y

V) Las estrategias y los criterios de evaluacion.

La actividad de planificacion se concreta y redacta basicamente en cuatro
niveles de desarrollo: i) el disefio del plan general de accién a partir de los
propésitos educativos que plantea el programa de EF; ii) el disefio del
programa de actividades para cada grado escolar; iii) el disefio del plan
para cada blogue de ensefianza; vy, iv) el disefio del plan de clase o plan

de sesién (Camacho, 2010).

En la fase de planeacion, o planificacion, se concentra y muestra la
informacion tedrica y metodologica que conlleva el propdésito de la
ensefianza que realizan los docentes de EF, asi como los aspectos que
delimitan el alcance de la ensefianza que desarrollara en la practica
educativa, como resultado de las decisiones que toma al ajustar los fines
de la ensefianza y sus necesidades personales a las condiciones de la
profesion (Sacristan, 1998). De esta forma se comparte con Piéron (1999)
el sefialamiento que hace en cuanto a que, en la planeacion, mas que en
las otras fases de la practica educativa, se llega a identificar la diferencia

entre “las recomendaciones” de los teoricos y la realidad.

La aplicacion. Es el momento interactivo de la practica con los alumnos
(Piéron, 1999), en que se ponen en marcha los métodos, las técnicas y las
estrategias de ensefianza para desarrollar los contenidos y e intentar
conseguir los aprendizajes esperados. De esta manera, las actividades
descritas en el plan de sesion son aplicadas para que los alumnos logren

los fines de la ensefianza; es decir, las actividades de ensefianza deben
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coadyuvar a que los alumnos incrementen su bagaje de conocimientos,
participen de las actividades que se plantean y manifiesten una actitud
favorable o positiva para el aprendizaje, cuando se logran estos fines se
puede decir que la practica educativa ha sido eficaz.

3. La evaluacion. Desde la perspectiva de esta investigacion, es la actividad
con la que concluyen la practica educativa los docentes y que consiste en
la valoracion del resultado que consiguieron mediante las actividades que
conformaron y desarrollaron para la ensefianza. El planteamiento anterior
muestra que la accion evaluativa no solo sirve para determinar los
alcances obtenidos por los alumnos, también permite analizar la eficacia
de la practica de la ensefianza. Tal acometida permite al docente mejorar
su tarea de ensefianza, al valorar los elementos del plan que fueron

llevados a la practica y comprobar si fueron utiles (Antanez, 1992).

Por tanto, en este estudio la evaluacibn contempl6 para los
docentes especialmente la tarea de reconocer la utilidad de las actividades
realizadas en la practica educativa, tarea cuya apreciacion sirve para

identificar la efectividad del plan de ensefianza propuesto.

2.2.1 Conformar la practica educativa

Los docentes de EF utilizan una serie de conocimientos y habilidades que
adquieren con el estudio y con la experiencia para conformar las actividades que
implementan en su practica educativa, a estos conocimientos los teoricos de la
educacion les han denominado: elementos cognitivos, saberes profesionales y

competencias docentes.
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Asi, a los conocimientos que el docente utiliza para la ensefianza Shulman

les llama “elementos cognitivos”, y los coloca en siete categorias:
e Conocimientos de contenido.
e Conocimientos pedagdgicos generales.
e Conocimiento curricular (materiales, programas, etc.).
e Conocimientos docentes y configuracion profesional propia.
e Conocimientos de los alumnos y sus caracteristicas.
e Conocimientos de los contextos educativos.
e Conocimiento de fundamentos filosoficos, histéricos y axioldgicos.

(En Domingo, 2014, p. 68).

Desde otra perspectiva tedrica, a los conocimientos esenciales para desarrollar
la practica educativa un grupo de tedricos (Sacristan, 1998; Tardif, 2004;
Perrenoud, 2007; Aguayo, 2013; Domingo, 2014) los plantea y describe como
“saberes profesionales”, estos, estan compuestos a su vez por un grupo de
saberes entre los que destacan los académicos, los pedagdégicos, los
disciplinarios, los curriculares y los sociales. Tardif (2004) agrega, ademas, que
“el saber de los docentes no es un conjunto de contenidos cognitivos definidos
de una vez por todas” (p. 12); es decir, los saberes de los profesores de EF no
son conocimientos adquiridos que permanezcan estables, sino que son saberes
que se reconstruyen continuamente, principalmente a través de nuevas
situaciones que, como desafios, se presentan durante la accién de ensefianza

en el patio.

45



En el planteamiento curricular actual, a los “elementos cognitivos” y “saberes
profesionales” que los profesores de EF utilizan para llevar a cabo su practica
educativa, otro grupo de tedricos los han establecidos en una clasificacion a la
que denominan: “competencias profesionales” (Tardif, 2004; Sacristan, 1998;
Schon, 1992; Barcena, 1994; Domingo, 2014; Zeichner, 1995). Perrenoud los
concibe como “capacidad de movilizar diversos recursos cognitivos para actuar
en una situacién compleja” (2007, p. 76), y Villar (2004) las define como “una
compleja combinacion de conocimientos, actitudes y destrezas que hacen
posible la interpretacion de situaciones para un desempefio profesional

satisfactorio en situaciones concretas de trabajo” (p. 29).

Mas de acuerdo con el término de “saberes”, porque se considera que el
constructo conceptual identifica el dominio que los profesores poseen de los
elementos necesarios para llevar a cabo la actividad de ensefianza, en adelante
se conceptualiza como “saberes profesionales” a toda esa serie de
conocimientos, habilidades, capacidades y actitudes que los docentes de EF
utilizan para desarrollar de forma profesional su practica educativa (Day, 2005),
es decir, para llevar a cabo las actividades educativas en congruencia con las

necesidades de su ensefanza.

Con esto se quiere decir que en el desarrollo de sus saberes profesionales
“el profesorado revisa, renueva y extiende su compromiso como agente de
cambio con los fines morales de la ensefianza, y por el que adquiere y desarrolla
criticamente los conocimientos, destrezas e inteligencia emocional esenciales
para la reflexion, la planificacién y la practica profesionales adecuadas con los
nifos, los jovenes y los compafieros en cada fase de su vida docente” (Day, 2005,
p. 17).

De este planteamiento se deduce que la calidad de la ensefianza de los
docentes de EF depende y se sustenta en sus saberes profesionales, asi como
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en su capacidad para analizar criticamente las suposiciones y creencias que
tienen sobre la forma como realizan su practica educativa, lo que, se considera,
se propicia a través de un ejercicio de “autorreflexion” (Kirk, 1990; Carr, 1996;
Tardif, 2004; Domingo, 2014).

2.3 La practica reflexiva de la ensefianza

En el apartado anterior se ha sefialado que el docente de EF profesional se
distingue por ser capaz de desarrollar, a partir de sus saberes, un proceso de
aprendizaje reflexivo “de la practica, para la practica y a partir de la practica”
(Ramos y Del Villar, 2005, p. 128), lo cual como sefiala Perrenoud (2007) lo
convierte en un “ensenante reflexivo”, esto “porque la reflexion se ha convertido
en una forma de identidad y de satisfacciones profesionales” (2007, p. 42). La
idea que se transmite con base en estos argumentos es la misma que sefiala
Perrenoud (2007): que los docentes profesionales que someten a un analisis
reflexivo constante su practica educativa son los que desarrollan una “practica
reflexiva” de su ensefianza, por tanto, la practica reflexiva es una “actividad

metacognitiva” (Sellars, 2013), pero ¢en qué consiste “reflexionar” la practica?

La reflexion o actividad reflexiva “no es mas que una deliberacion interior,
0 sea una discusion llevada a cabo con uno mismo al igual que podria llevarse a
cabo con varios interlocutores o contradictores reales o exteriores” propone
Piaget (1976, p. 57). Bazdresch (2000) identifica a la actividad reflexiva de los
sujetos como una “interaccion” con ellos mismos para decidir cual sera su
comportamiento. Por su parte, Van Manen (en Mordal, 2014) sefiala que
reflexionar sobre lo que se hace es la capacidad de la persona para “meditar” el

sentido y el significado de la actividad que realiza. Para Hegel “la autoconciencia
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es lareflexion, que desde el ser del mundo sensible y percibido, es esencialmente

el retorno desde el ser otro” (2015, p. 108).

De otra forma, y acorde con Kemmis (en Pérez, 1999) la reflexion es la
posibilidad de “retirarse”, proceso dialectico de mirar dentro de nuestros
pensamientos y desde el exterior de la situacién para analizarla y actuar en
consecuencia. ElI mismo autor sefala: “la reflexion es “meta-pensamiento”
(pensamiento sobre el pensamiento) ya que consideramos la relacion entre
nuestros pensamientos y acciones en un contexto determinado” (en Pérez, 1999,
p. 97).

De acuerdo con los anteriores argumentos, se puede sefialar por tanto que
toda préactica educativa que los docentes de EF llevan a cabo,
independientemente de su grado de complejidad, requiere del uso de su
capacidad de reflexiébn. Yendo mas lejos, Ramos y Del Villar plantean que “la
reflexion podriamos entenderla como las deliberaciones de los profesores sobre
la materia de ensefianza y su transformacién para hacerla mas asequible a los
estudiantes” (2005, p. 65); esto es, los autores identifican que toda practica
educativa es resultado de una actividad reflexiva que permite a los docentes de
EF transformarla para que corresponda con las necesidades de su ensefianza.
Entones y de acuerdo con lo anterior, si toda practica educativa en la EF parte
de la actividad reflexiva que llevan a cabo los profesores para planificar, aplicar y
evaluar las actividades de ensefianza ¢qué la distingue de ser una practica

reflexiva de la ensefianza cémo tal?

A partir del estudio de los argumentos que describen en qué consiste el acto de

reflexionar, se juzga que el desarrollo de un mayor nivel o grado de consciencia

en la practica educativa propiciara que los docentes de EF desarrollen la practica

reflexiva de su ensefianza. Por el contrario, cuando los docentes realizan de

forma rutinaria las actividades de ensefianza en la EF, estas tienden a realizarse
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de manera mecanica, lo cual propicia que paulatinamente se realicen cada vez
con menos critica y reflexion (Van Manen, 1977), por tanto desarrollan un nivel
de consciencia menor para atender a las necesidades de su ensefianza; como,
por ejemplo, proponer actividades sin tomar en cuenta las caracteristicas de los
alumnos o del contexto escolar. De esta forma, y como identifica Zeichner (1993),
los docentes sin una vision clara de los objetivos y los fines de la ensefanza
tienden a reproducir practicas educativas que hacen otros para convertirse en

agentes reproductores.

Se entiende, por tanto, que para desarrollar una practica reflexiva de la
ensefianza los docentes requieren realizar las actividades educativas desde un
proceso de autorreflexion y llevar a un grado mayor de consciencia los elementos
que condicionan la practica educativa (Habermas, 2012), analisis critico que lleva
paulatinamente a los profesores de EF a entender que cada actividad que
realizan para los alumnos conlleva un propdésito intrinseco ideolégico, social y
cultural (Zeichner, 1984).

De acuerdo con los sefialamientos anteriores, en este estudio se identifica
a la practica reflexiva como la capacidad que tienen las personas de realizar sus
actividades cotidianas de manera consciente, es “la consciencia de ser
consciente” como plantea Vygotsky (2013, p. 112), a diferencia de realizar
actividades de manera mecanica sin una percepcion clara de su propésito. De
esta manera, se entiende entonces que la practica reflexiva se desarrolla cuando
cada acto que realiza el docente de EF en su practica de la ensefianza parte de
una reflexiéon que, como sefiala Robins et al, (2003), le permite entenderse a si
mismo, a su filosofia personal y a la dinamica de lo que sucede en su clase mas

profundamente (en Sellars, 2013).

Plantea Perrenoud que “la practica reflexiva puede entenderse, como la
reflexion de la situacién, los objetivos, los medios, los recursos, las operaciones

en marcha, los resultados provisionales, la evolucién previsible del sistema de
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accion” (2007, p. 30), se identifica que esta forma de practica reflexiva aplicada
en la ensefianza de la EF consiste en que los profesores realicen de manera
consciente las actividades que conforman cada fase que compone la practica
educativa: i) antes de interactuar con los alumnos (planeacion), ii) durante la
interaccion con ellos (aplicacion) y iii) al final de la interaccion (evaluacion), lo que
deberia implicar tener en cuenta las necesidades de los alumnos y las
caracteristicas de su contexto escolar. De esta manera, el desarrollo de una
practica reflexiva de la ensefianza va mas alla que sélo meditar sobre las
actividades de ensefianza, plantea que el autorreflexionar conlleve a una
reaccion, esto es, que el analisis desencadene en una accion para responder a

los requerimientos de una situacion.

Este enfoque de la practica reflexiva que plantea Perrenoud, segun la
clasificacion que propone Zeichner (1995), responde a una “tradicion
desarrollista” que consiste en dar prioridad a los intereses, caracteristicas y
pensamientos de los alumnos. La clasificacibn que se menciona, propuesta por
Tabachnik y Zeichner (1991), distingue cuatro tradiciones de practica reflexiva a
partir del modelo de ensefianza en los Estados Unidos, pero aplicable a los
modelos de otros paises; asi, proponen que la educacion que imparten los

profesores a partir de una practica reflexiva de la ensefianza puede ser de tipo:

a) “académica”, esta version se distingue porque enfatiza dirigir la reflexién
principalmente a encontrar formas de que los estudiantes comprendan el
conocimiento, construccion de la ensefianza a partir de los saberes profesionales

de los profesores;

b) “eficiencia social”’, esta version plantea dirigir de manera mecanica o
reflexiva estrategias de ensefianza contenidas en un cuerpo de conocimientos
gue realizan terceros, particularmente ajenas a las caracteristicas que componen

la practica particular de cada profesor;
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c) “desarrollista”, como se habia senalado la actividad reflexiva prioriza
gue la ensefianza responda al interés de los estudiantes y responda a sus

caracteristicas de desarrollo; y

d) “social reconstruccionista”, reflexion de las condiciones sociales vy
politicas del contexto escolar en que realizan su ensefianza y sus implicaciones
para generar condiciones de equidad Yy justicia social (Tabachnick y Zeichner,
1991, Zeichner 1993).

Se aspira, en esta investigacion, a que los docentes de EF desarrollen ésta

tradicion de la practica reflexiva en su ensefanza.

Como se ha sefialado hasta aqui, el desarrollo de una practica reflexiva de la
ensefianza se identifica cuando los profesores de EF llevan a cabo de manera
consciente y critica cada una de las actividades que conforman la practica
educativa (Fig. 3); lo cual, este estudio pretende propiciar mediante la
autobservacion que los docentes de EF realicen de acuerdo a las fases que
distingue esta investigacion y conforme a las caracteristicas y al propdsito
particular que las identifica. Asi se tiene que la practica reflexiva de la ensefianza
se fomentara mediante: i) la reflexion “anterior a la accion” (Van Manen, 1995);
ii) la reflexion “en la accién”; vy, iii) la reflexion “sobre la accién”, (Schon, 1992,
1998).
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Fig. 3 La practica reflexiva de la ensefianza en la educacion fisica
Practica
Educativa
[ 3 Planeacion [ Aplicacion Evaluacion 4 Reflexion
Alumno

«Reflexion Reﬂexuon Reflexion
anteriora la «en la «sobre la
accion» accion» accion»

Practica Reflexiva

Fuente: Disefio del autor

A continuaciéon se definen las caracteristicas de la actividad reflexiva que, de
acuerdo con diferentes autores, se desarrolla en las fases que corresponden al

desarrollo de una practica reflexiva de la ensefianza.

2.3.1 Reflexién “anterior a la accion”

Es la actividad reflexiva que desarrollan los profesores de EF anterior al
encuentro con los alumnos (Fig. 3), reflexion “anticipada al futuro” en el momento
preinteractivo de la ensefianza (Van Manen, 1995). Se identifica asi que la
actividad reflexiva, rasgo que caracteriza a los “docentes profesionales”
(Barcena, 1994: Villar, 2004; Alvarez, 2013; Domingo, 2014), se desarrolla y
manifiesta desde la fase de inicio de la actividad educativa: la planeacién
(Sacristan, 1998). Al respecto, Viciana plantea que la planeacion es “una funcién
reflexiva del docente que consiste en organizar flexible y sistematicamente los

contenidos del curriculo de educacion fisica y la intervencion docente, en funcién
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de los objetivos educativos, para prever, justificadamente, un plan futuro de

actuacion eficaz” (en Ramos, 2005, p. 22).

Por otra parte, Arraez (1995) propone que la planeacién de la préactica
educativa en EF, debe consistir en estructurar cotidianamente de manera
“consciente y objetiva” las actividades que la conforman, para lograr los
propésitos de ensefianza anteponiendo las necesidades de su ensefianza y las
caracteristicas del contexto escolar a los requerimientos del programa. De esta
forma se entiende que conformar las actividades que contiene el plan de
ensefianza requiere de un ejercicio reflexivo, que consiste en el discernimiento,
discriminacion, abstraccion e inferencia de los elementos que convergeran en el

escenario, para aclarar la situacion que se enfrentara.

La planeacion llevada a cabo por los profesores de EF de manera reflexiva
para adecuar el programa a las caracteristicas de los alumnos y a las condiciones
escolares (Piéron, 1999; Day, 2005; Ramos y Del Villar, 2005; SEP, 2011), inicia
con el conocimiento previo de las caracteristicas, condiciones y necesidades de
los alumnos y de su contexto, lo que requiere de valoraciones diagnésticas y
observaciones previas objetivas (Sacristan, 1998; Piéron, 1999; Mertz, 2010;
Camacho, 2010; Aguayo, 2013).

Como ha sido expuesto, la reflexion en esta fase se origina a partir del
andlisis de los datos existentes en un contexto particular, los cuales son
indicadores que ayudan a los docentes de EF a conformar su practica de la
ensefianza. Esos primeros analisis derivan en la conclusion de una idea, la cual
es la generalizacion del juicio y sintesis que conduce a perfeccionar el analisis.
Dewey aclara este planteamiento: “la reflexion comienza cuando comenzamos a
preguntamos por la veracidad, por el valor, de una indicacién cualquiera; cuando
tratamos de probar su autenticidad y de ver qué garantias hay de que los datos
existentes sefialen realmente la idea sugerida, de modo tal que justifique la

aceptacion de esta ultima” (2007, pp. 26-27).
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Sin embargo, como se ha encontrado en este estudio y como exponen
Arraez (1995), Sacristan (1998), Piéron (1999) y Aguayo (2013), la planeacién no
es siempre una actividad que los profesores de EF desarrollen con un grado total
de reflexion, puesto que como suele suceder en las actividades que se vuelven
cotidianas, como conducir un auto, una vez que se ha encontrado la forma de
hacerla con practicidad técnica esta propensa a mecanizarse y a hacerse de

manera rutinaria (Sacristan, 1998).

Asi, se observa que frecuentemente la planeacion de los profesores de EF
se limita a llevar a cabo los contenidos de ensefianza establecidos en un
programa, y a realizar una actividad educativa masiva mediante disefios
normativos que regulan la planificacién. Esta deficiente actividad reflexiva en la
planeacién, ocasionada muchas veces por las condiciones de la profesibn como
se ha mostrado en este estudio, afecta por consiguiente al resto de las

actividades que desarrollan los docentes de EF en su practica educativa.

Por otra parte, se considera que la antigiiedad en la ensefianza puede ser
un factor que influya en el grado de reflexion al planear, esto porque cuanta mas
experiencia tienen los docentes la planeacion se vuelve mas eficiente, por lo que
disminuyen las situaciones de sorpresa y su labor educativa se vuelve estable
(Perrenoud, 2007). Asi, la experiencia les permite agrupar de manera consciente,
0 inconscientemente, las distintas situaciones de la practica por la regularidad
con que aparecen, de manera que los profesores sintetizan de forma eficiente la

estrategia posible para cada situacion en su plan de ensefianza.

Como se ha sefalado, la actividad reflexiva “anterior a la accion” toma forma en

cada “plan de sesion”. Acorde a la propuesta de Arraez se identifica a la sesion

como “el desarrollo de una accidn pedagogica concreta, sobre un grupo de

alumnos, en un lugar determinado y en un tiempo dado” (1995, p. 201). De esta

manera, se identifica al plan de sesidbn como el documento que relata
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previamente el acontecer de la actividad de ensefianza; asi, se considera que los
docentes de EF han desarrollado un mayor grado de reflexion preinteractivo,
cuando las actividades que conforman para cada plan de sesion responde a la
realidad de la problematica social, econdmica y cultural del entorno escolar
(Camacho, 2010), y cuando la planeacion posee las condiciones de formalidad y

de congruencia mostradas en el apartado 1.2.2.

2.3.2 Reflexion “en la accion”

Es la actividad reflexiva que desarrollan los docentes mientras aplican las
actividades y secuencias de ensefianza que conforman su practica educativa
(Fig. 3). Se entiende en este estudio a la reflexién “en la accién” (Schén, 1992),
como la actividad reflexiva que desarrollan los docentes de EF para guiar la
actividad de ensefianza en el momento de su ejecucion, a partir de la informacion
que reciben de los elementos que convergen e interactlan en su practica

educativa y de comprender cémo influyen en el aprendizaje de los alumnos.

De esta forma, la reflexibn “en la accion” inicia a partir de los
cuestionamientos que surgen sobre el qué hacer, cdmo hacer, etc., ante una
situacion ciertamente problematica o de resultado incierto, cuya proyeccion
inmediata de respuestas posibles pueden orientar a los docentes a decidir como
continuar su practica educativa. Perrenoud plantea que “no existe accion
compleja sin reflexién durante el proceso” y, también, que “reflexionar durante la
accion consiste en preguntarse lo que pasa o va a pasar, lo que podemos hacer,
lo que hay que hacer, cual es la mejor tactica, qué orientaciones y qué

precauciones hay que tomar, qué riesgos existen, etc.” (2007, p. 30).

Dados los argumentos anteriores, se reconoce que la actitud que asume

el profesor de EF durante la accion educativa es su respuesta inmediata a la
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informacion que recibe de la interaccion de las diferentes variables presentes en
su actividad de ensefianza (Piéron, 1999). Mientras actua el docente de EF recibe
constantemente informacion a través de sus sentidos sobre: las condiciones
ambientales, las posturas y gestos de los alumnos, las propiedades de los
materiales, los elementos planteados y los que aparecen y desaparecen en el
contexto de la sesion, etc., la interaccion de todos estos elementos implicados
(variables), propicia incertidumbre en la dinamica de la practica educativa (Schon,
1992; Barcena, 1994).

De esta forma, las situaciones imprevistas que suceden en la préctica,
generadas por la interaccion del conjunto de elementos que se integran en una
sesion, afectan la dindmica del grupo y deben ser resueltas de manera inmediata
por los profesores, lo que ocasiona que confronten a menudo los aprendizajes y
contenidos que plantea el programa de ensefianza respecto de la realidad de las

situaciones de su centro escolar (Aguayo, 2013; Domingo, 2014).

Se considera, en este estudio, que el desarrollo de la actividad reflexiva
de los docentes en el momento de interaccién con los alumnos, no se limita al
analisis de la informacion que reciben de los elementos presentes en la practica,
sino que involucra el analisis de su actuacion y de la influencia que su persona
ejerce en el momento de la actividad de ensefianza, pues solo al ser conscientes
de la importancia del papel que realizan dentro de la practica estaran en
disposicion de modificar su actitud y sélo de esta forma logrardn modificar su
practica de la ensefanza, como senala Dewey “ser de verdad reflexivo es ser
l6gico” (2007, p. 89).

Como se ha descrito, la observacion de lo que acontece en la practica provee a

los profesores de indicadores, en ese estado surge una primera idea la cual “es

todo lo que en una situacién dudosa o un problema sin definir nos ayuda a formar

un juicio y a deducir una conclusion por medio de la anticipacion de una posible
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solucion, y nada mas que eso” (Dewey, 2007, p. 145); es decir, surgen en el
docente de EF una serie de pensamientos acerca de lo que acontece en cada

momento que, sin buscarlo, dan lugar a una aparicion continua de ideas.

Mientras reflexionan los profesores toman consciencia de la consecuencia
de cada posible accion, analisis que les llevara a inferir y elegir cual de ellas es
la mas apropiada a su conveniencia para continuar con la actividad de ensefianza
0, en todo caso, a encontrar una solucion a un problema que se presente (Piéron,
1999; Perrenoud, 2007). Son principalmente decisiones que tienen que ver con
la busqueda de la que considera la mejor opcidén. Dewey describe este proceso

del pensamiento reflexivo en cinco fases o aspectos:
1) Sugerencia
2) Intelectualizacion
3) Laidea conductora, hipétesis
4) Razonamiento
5) Control de la hip6tesis por la accion
(2007, p. 117)

La sugerencia, primera fase, se refiere a que al encontrarse ante una
situacion problematica en el profesor surge de inmediato la idea para actuar en
consecuencia hacia su solucion, esta es la propuesta, pero cuando surgen
muchas ideas es necesario elegir cual de entre ellas es la mas adecuada de llevar

a cabo.

La intelectualizacién, segunda fase, se refiere al ejercicio de reflexiébn que
inicia cuando identifica plenamente cual es el problema que inquieta. Si se esta

en la capacidad de identificar el problema es mas facil encontrar la solucion.

La idea conductora o hipétesis, tercera fase, se refiere a que cada idea

gue surge para dar solucién a una situacién problematica es una sugerencia o
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suposicion, de esta forma la primer sugerencia surge espontanea o simplemente
no surge, surge porque se presentan una serie de datos ante el profesor quien
comprende el problema, acto que le lleva a plantearse una sugerencia de
solucién, la cual es una hipotesis. Como sefiala Schon “la hipotesis que mejor se
resista a la refutacion es la que el experimentador acepta, no obstante, solo de
manera provisional ya que algun otro factor todavia por descubrir puede pasar a

convertirse en la verdadera explicacion” (1992, p. 73).

La cuarta fase, el razonamiento (en sentido estricto), se refiere a la
capacidad que tienen los docentes de EF de analizar, reflexionar y ordenar las
ideas para explicar, demostrar o transmitir algo, en este caso las hipotesis que
surgen de las primeras ideas del profesor. El razonamiento se sustenta en los
saberes que poseen, por lo que en ellos radica la capacidad de hacer hipétesis,
supuestos que, se identifica, contribuyen a ampliar su conocimiento de forma

continua.

La quinta fase se refiere a llevar a la accidn la sugerencia mas convincente,
Schon (1992) sefiala que es buscar la comprobacion de la hipétesis por la
‘experimentacion”, de esta manera si los resultados del experimento coinciden
con los resultados supuestos teéricamente, y si se puede establecer que en las
condiciones dadas se obtendran los resultados necesarios, entonces se esta en

la posicién de constituir una conclusion.

Estas son las fases que Dewey considera se desarrollan a partir de la
actividad reflexiva constante, la secuencia que propone no es fija, menciona el
autor que una fase puede contemplar a dos a la vez, y que una puede aparecer
simultdnea a otra, como cuando surgen hipdétesis sin aun haber analizado
totalmente los indicadores que muestra la actividad. EI mismo autor plantea que
‘el pensamiento reflexivo implica una vision del futuro, un prondstico, una
anticipacién o una prediccion, y que esto deberia considerarse como un sexto
aspecto, o fase” (2007, p. 126).
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La habilidad de los docentes de EF para actuar y reflexionar de manera
simultanea, con la intencién de que su actividad de ensefianza se realice de
manera practica y eficaz, tiene como base diferentes saberes reunidos y
mezclados en un saber tacito; es decir, la manera de conducirse ante una
situacion incierta es resultado de conocimientos que se internalizan y que en un
momento dado de la préactica surgen de forma espontanea para ayudarles a
discernir y elegir la estrategia adecuada ante un problema singular. Schon lo
describe asi: “nuestra accion de pensar sirve para reorganizar lo que estamos

haciendo mientras lo estamos haciendo” (1992, p. 37).

El conocimiento tacito surge espontaneo, sin tiempo para meditarse ante
una situacion pedagdgica, con la certeza de que la accion que se elige es la
adecuada para resolver la circunstancia que se observa, no se cuestiona la
fundamentacion, ni la secuencia de conocimientos tedricos y técnicos que les han
llevado a elegir tal o cual estrategia, los profesores simplemente saben que es la
adecuada (Schon, 1998; Perrenoud, 2007). El saber tacito se forja dia a dia a
través de la experiencia que se acumula con la actividad de ensefianza, esto les
permite, en ocasiones, encontrar similitudes entre los problemas que suceden, lo
que a su vez facilita realizar rdpidamente un juicio aproximado para encontrar

una solucion.

Volver cotidianas en la practica educativa las actividades y estrategias que
surgen de la experiencia, muestra el desarrollo de un trabajo educativo con un
alto grado de reflexibn y analisis de los hechos, puesto que aunque la
intervencion de los profesores sea minima en la direccion de una actividad, como
para controlar el tiempo o ajustar el espacio de juego, esa accion requiere y
conlleva un acto de reflexién; asi, la secuencia de ideas que surgen en su
pensamiento antes y durante la actividad les llevan a prever una consecuencia,

inferencia que concluye la actividad de reflexién sobre un aspecto de la situacion.
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Muchas veces cuando durante la ensefianza se presenta un fendbmeno
completamente nuevo, porque “multiples factores inciden en la dinamica de la
sesion y en gran numero de casos los objetivos quedan de lado, soslayados por
la dinamica del contexto, la situacién y las actitudes del propio docente” (Aguayo,
2013, p. 124). La actitud reflexiva intrinseca llevara a los profesores de EF a la
construccion de nuevas hipotesis, que probablemente los lleven a conocer y a
probar una nueva teoria, la que solamente experimentando estardn en posicién

de conocer para dar alcance al nuevo conocimiento y a su adquisicion.

Como sefiala Schoén “cuando alguien reflexiona desde la accion se
convierte en un investigador en el contexto practico” (1998, p. 72); de esta
manera, el ejercicio de experimentacion convierte a los docentes en
investigadores al utilizar procedimientos que no estan establecidos, entonces se
vuelven constructores de una nueva teoria. Aunque también las acciones de los
profesores producen en ocasiones cambios inintencionados que no estan
planeados y resultan accidentalmente, lo que también provee de nuevos
significados a las situaciones (Schén, 1998; Villar, 2004).

Los cambios inesperados, y los que resultan de la experimentacion, llevan a los
docentes de EF a nuevas reflexiones que los llevardn a su vez a establecer
nuevas estrategias conforme los cambios se van sujetando a nuevos patrones
identificados como repetitivos, con la posibilidad de convertirse en un continuo de
su préactica educativa cotidiana, algo como: planeacion-practica-reflexién-ajuste-
reflexion, ejercicio de un proceso que mejora su desempefio y eficacia en el
trabajo y que tarde o temprano deberia convertirse en un estilo de vida (Schon,
1998).

La continua adquisicion de experiencias aumenta en cada ocasion el
repertorio de estrategias de los docentes de EF; asi mismo, se identifica que el
tipo de respuesta a una situacion depende de su capacidad para hacer
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variaciones, combinaciones y recombinaciones de estrategias que han adquirido
consciente o inconscientemente, improvisacion que les permite incluso resolver
una situacion completamente diferente a la que han planeado, por no haberlas
enfrentado anteriormente (Schon, 1998).

Esa improvisacion que surge para enfrentar una situacion totalmente
nueva es fruto de la combinacion de estrategias y de experiencias que se
adoptan. La improvisacion se acciona cuando los docentes de EF identifican
indicadores similares a situaciones que se han presentado anteriormente en
actividades gue inesperadamente se vuelven problematicas, o de la cuales el
resultado esperado se vuelve incierto y salen de control, lo que los coloca en la
posicion de realizar una readaptacibn de su accion constantemente. Sin
embargo, ante las condiciones de la profesion, descritas en el apartado 1.2.3, los
docentes de EF corren el riesgo de estandarizar las nuevas actividades surgidas
de la experiencia, y convertirlas en procedimientos que utilicen en cada sesién

de ensefianza (Sacristan, 1998).

2.3.3 Reflexion “sobre Ila accion”

Los programas de EF establecen que los docentes deberian concluir toda sesion
de ensefianza con la evaluacion del resultado de las actividades que conformaron
y desarrollaron en su practica de la ensefianza (SEP, 2011b). Al respecto, esta
investigacién plantea que una evaluacion que tiene el objetivo de mejorar el
aprendizaje de los alumnos, debe considerar ademas la evaluacion del profesor
de EF sobre su actuacion en la practica; esto es, llevar a cabo una autobservacion
analitica y reflexiva, a posteriori, sobre el desarrollo y alcance de su practica de
la enseflanza, que de acuerdo con Schon (1998) corresponde a realizar una

reflexion “sobre la accion” (Fig. 3).
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Este tipo de actividad reflexiva se dirige principalmente a valorar la utilidad
de los elementos que intervinieron en el desarrollo de la practica con la intencién
de mejorarla (Antunez, 1992; Perrenoud, 2007); de esta forma, la reflexion final
es la accion que sirve para evaluar e integrar el resultado de la experiencia al
bagaje de los conocimientos, proceso de acumulacion de saberes que sirve para
resolver posibles problemas que presenten circunstancias iguales o parecidas en
el futuro (Perrenoud, 2007).

Este estudio identifica que la reflexion posterior a la accion debe
contemplar principalmente la autobservacion y reconocimiento de la utilidad que
tuvieron las actividades propuestas en la practica de la ensefianza, para que los
alumnos lograran: a) la adquisicion de conocimientos, b) la participacion en las
actividades y c) la manifestacion de actitudes favorables para el aprendizaje. Asi,
llevar a cabo la reflexion de lo sucedido, al final de la practica en cada sesion, es
esencial para propiciar y motivar la actividad permanente de aprendizaje de los
docentes de EF (Domingo, 2014).

Se estima, que la actividad reflexiva final es la mejor manera de definir,
formalizar y concretar las propuestas que son llevadas posteriormente a la
practica; también, que la reflexion “sobre la accion” es la mejor forma de propiciar
el cambio de actitud de los profesores en el planteamiento subsecuente de cada
sesion de ensefianza. Esto es, soOlo el andlisis reflexivo que parte de las
apreciaciones de los docentes sobre el desarrollo de su practica “en la accion” y
“sobre la accion” les permite reconocer los indicadores, sefiales o datos para
poder decidir, criticamente, continuar o replantear el plan de ensefianza que se
han propuesto y, yendo mas lejos, puede ser el inicio que les lleve a reconocer

el sentido que dan a su ensefianza.

Aqui concluye la exposicion de los elementos que conforman la realizacién de
una actividad reflexiva constante en las fases de la practica educativa para hacer
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posible la realizacion de una practica reflexiva de la ensefianza. A continuacion,
se presentan los avances logrados por los investigadores de la practica reflexiva
en la EF, que delimitan la frontera del conocimiento en esta &rea de la educacion,
examen que lleva a plantear al final de este capitulo los elementos teoricos y
metodoldgicos que compusieron la aportacion de esta investigacion para

coadyuvar a fomentar una practica reflexiva de la ensefianza de la EF.

2.4 Estudios de la practica reflexiva en el area de EF

Desde que John Dewey publico en 1910 “Cémo pensamos. La relacion entre
pensamiento reflexivo y proceso educativo”, obra donde analiza la dinamica de
la actividad reflexiva y que sent6 en Donald Schon (1930-1997) las bases para el
estudio de la practica reflexiva, numerosos investigadores y pensadores se han
encaminado a indagar: ¢en qué consiste la practica reflexiva?, ¢cuales son las
posturas filoséficas entorno a ello?, ¢qué diversidad de significados se le han
atribuido?, ¢qué métodos y técnicas se han utilizado para fomentarla?, ¢qué
instrumentos se han implementado para medirla?, ¢cémo se ha reorientado su

sentido original?, etc.

Esta parte de la investigacién se encaming, entonces, a la tarea de indagar
los resultados que obtuvieron los trabajos que en los ultimos 10 afios se
dedicaron a estudiar el desarrollo de la practica reflexiva en el area de EF,
trabajos a los cuales se hizo un analisis critico sobre los aportes teoricos y

metodoldgicos que sustentan sus autores.

La indagatoria que parte del planteamiento suscrito en el primer objetivo
del estudio, en cuanto a “distinguir con los profesores de EF las técnicas de
investigacién que se ajusten a las condiciones de su ensefianza para constituir

un método de analisis de la reflexion y el razonamiento en la practica educativa”,
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se concentré en la busqueda de los estudios publicados en sitios de internet
especializados en la exposicion de investigaciones cientificas, como Redalyc,
Dialnet, Latindex e IRESIE, entre otros. Se realiz6 de esta forma porque se
identifica que son sitios que dan prioridad a la publicacion de hallazgos
relevantes, puesto que, como mencionan algunos de ellos, tienen el compromiso

de publicar articulos que han sido rigurosamente examinados.

Para la busqueda se utilizaron los identificadores que recomienda IRESIE,
en su cuarta edicién (2012), de esta forma en la indagatoria se usaron en primera
instancia los identificadores claves: “practica reflexiva”, “ensefianza reflexiva” y
“practica educativa”, la segunda instancia fue ubicar los estudios realizados del
area educativa para lo que se utiliz6 como concepto llave “educacion fisica”. A lo
largo del proceso indagatorio los trabajos encontrados se clasificaron mediante
un proceso de abstraccion para distinguir los que representan el interés de esta

investigacién de acuerdo con su objetivo principal.

La primera clasificacion de los hallazgos situ6 a los estudios de forma
arbitraria en dos grupos de acuerdo a su propdsito, asi se reunieron en un grupo
los que fincan su trabajo en un analisis descriptivo-interpretativo desde diversas
posturas tedricas y, en otro, los que plantean propuestas para transformar la
practica educativa en una practica reflexiva de la ensefianza. Se realiz6 de esta
forma porque esta investigacion tuvo el interés de distinguir y concentrarse de
forma especial en el analisis detallado de los estudios que se enfocan a plantear

maneras de transformar la practica educativa de la EF.

De esta forma en el primer grupo se colocaron los estudios cuyo propdsito
es describir el desarrollo de la practica reflexiva, como los de Soares (2010),
Antunes (2011), Standal (2013), Ruiz y Bueno (2015) y Jiménez et al (2016),
trabajos que se enfocan a analizar y definir los elementos conceptuales tedricos
y metodoldgicos de la practica reflexiva, asi como a analizar los efectos a que

conduce la ensefianza de una manera reflexiva. Algunos de los aportes de estos
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estudios consisten en delimitar el uso de conceptos y términos a través del debate

y el andlisis.

En cuanto al segundo grupo, alli se reunieron las investigaciones cuyo

proposito, se identifico, es transformar la practica educativa en una préctica

reflexiva de la ensefianza. Este conjunto de estudios reunidos se dividio a su vez

en tres grupos, clasificacion que arbitrariamente se hizo de acuerdo a las

caracteristicas de los sujetos que participan del estudio, por la importancia que

implica la participacion de los que colaboraron en este. Asi se tuvo que las

investigaciones cuyo proposito fue transformar la practica educativa se separaron

en:

a)

b)

Las que proponen fomentar la préactica reflexiva de los estudiantes en
escuelas formadoras de docentes de EF. Estudios como los de Morris
(2006), Zwozdiak (2009), Colasante (2011), Lamb, Lane y Aldous (2012),
Lépez y Romero (2013), Everhart (2014), Sofo y Easter (2014),
Tsangaridou (2005), Tsangaridou y Polemitou (2015) y Alonso et al (2016),
tuvieron el proposito de conformar y desarrollar métodos que fomentan
una actitud reflexiva en los futuros profesores de EF y buscan
principalmente encontrar la manera de desarrollar el habito de una actitud

reflexiva antes de ingresar al campo laboral docente.

Las que proponen fomentar una practica reflexiva en los docentes de EF
en activo. Las investigaciones de este tipo, como las de Gonzalez (2009),
Casey y Dyson (2009) y Calvo (2009) son escasas, lo cual se considera
se debe a la dificultad que conlleva intentar transformar la practica que los
docentes han forjado a partir de su experiencia educativa, lo que requiere
de un proceso que exige modificar las concepciones tedricas de accion
gue han conformado con técnicas y estrategias surgidas del estudio, de la
experiencia y del dialogo con colegas y fundamentadas en su efectividad
contextual (Day, 2005).
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c) Las que plantean analizar las experiencias de docentes experimentados y
alumnos para incrementar y mejorar la ensefianza de la préactica reflexiva
en el disefio curricular en las escuelas formadoras de docentes de EF.
Estudios como los de Lozano (2008), Mertz (2010), Cloes (2012), Forland
(2013), Hrysyk (2013) y Mordal (2014), se avocan a encontrar los mejores
meétodos que nacen de la experiencia y de la investigacion para desarrollar
la practica reflexiva de los aspirantes a la docencia y proponerlos en el

curriculo de enseflanza.

Como se observa, el numero de estudios encontrados indica la vigencia de
investigaciones de la préactica reflexiva en la ensefianza de la EF y muestra el
interés principalmente de las instituciones formadoras de docentes por mejorar el
ejercicio reflexivo de los futuros docentes y su efecto en la calidad de su
ensefianza. Asi, la mayoria de los estudios se han enfocado a examinar las
practicas “profesionales”, donde los candidatos a la docencia ponen a prueba sus
conocimientos tedricos y practicos. Por otra parte, y como se observa, las
investigaciones que buscan desarrollar una practica reflexiva de los docentes en

activo, como esta, son las que menos se llevan a cabo.

La siguiente distincion que se hizo al grupo de estudios que buscaron transformar
la practica educativa, fue respecto del tipo de método de investigacion que
utilizaron, asi se ubicaron las investigaciones de corte cualitativo y las de corte
cuantitativo. Se encontr0 que la mayoria de los estudios con propésito
transformador utilizaron procedimientos de investigacion de tipo cualitativo, esto
es, analizaron aspectos subjetivos, pensamientos o ideas que, se considera, solo
es posible de reconocer e interpretar con base en: i) las actitudes que los

docentes muestran durante la practica educativa, o ii) preguntandoles (Fig. 4).
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Son estudios interpretativos los que, como plantea Kemmis, “tienen como
objetivo “entrar dentro” del pensamiento de la persona que reflexiona,
mostrdndonos como dicha persona percibio esa situacion de la forma en que lo
hizo, y (en este sentido) por qué actudé de esa forma determinada en esa
situacion” (en Pérez, 1999, p. 107). De esta manera, se encontré6 que para
fomentar la practica reflexiva Lamb, Lane y Aldous (2012) utilizaron el método de
teoria fundamentada; Mertz (2010) el método dialéctico; Morris (2006), Colasante
(2011), Cloes (2012), Forland (2013), Mordal (2014), Tsangaridou (2005) y
Tsangaridou y Polemitou (2015) el método de estudio de caso; Lopez y Romero
(2013), Lozano (2008), Zwozdiak (2009), Gonzalez (2009), Casey y Dyson (2009)
y Alonso et al (2016) el método de investigacion-accion; Hrysyk (2013) el método
etnografico y Calvo (2009) el método biografico.

Estudios de tipo cuantitativo como los de Sofo y Easter (2014) y Everhart
(2014) llevaron a cabo el método de investigacion cuasiexperimental (Fig. 4),
ambos proponen el analisis de variables cuyas relaciones fueron analizadas

principalmente a través del video.

Fig. 4 Métodos utilizados para investigar la practica reflexiva en EF
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Se observo el predominio de los métodos de estudio de caso y de I-A, se hace el
seflalamiento que ambos coinciden en algunas técnicas para recoger la
informacion, como la entrevista y el diario, porque dado el sentido del método
buscan analizar la interaccién que hay entre las personas participantes, ya que
solamente a través de la exposicion de experiencias comunes con personas que
realizan la misma labor se generaliza la comprension y ensefianza de esas

experiencias (Elliot, 2000).

Se identificé que en las investigaciones examinadas destacan el uso de dos

técnicas: la entrevista y la observacion, directa o indirecta.

La entrevista, aplicada mediante técnicas grupales como el grupo focal y
el seminario, fue utilizada por Morris (2006), Lozano (2008) Casey y Dyson (2009)
y Mertz (2010) para comparar la actividad reflexiva que desarrollaron estudiantes
de EF y profesores de EF en servicio; Zwozdiak (2009), Colasante (2011), Lamb,
Lane y Aldous (2012) y Forland (2013) la usaron para incrementar la actividad
reflexiva de estudiantes en escuelas formadoras de docentes; y, Hrysyk (2013),
Mordal (2014) y Gonzéalez (2009) la llevaron a cabo para reconocer los
conocimientos de docentes de universidad y profesores de EF en activo respecto

de la préactica reflexiva.

La observacion, directa e indirecta, fue utilizada para para fomentar
autorreflexion posterior e identificar la efectividad de las estrategias que se
proponen hacia el fomento de la practica reflexiva. La observacion directa fue
usada en los estudios de Mertz (2010), Lopez y Romero (2013), Lozano (2008),
Morris (2006), Hrysyk (2013) y Alonso et al (2016). La observacion indirecta se
llevd a cabo en estudios que utilizaron el video, como los de Colasante (2011),
Lamb, Lane y Aldous (2012), Cloes (2012), Everhart (2014) y Sofo y Easter
(2014).
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Se encontré que algunos instrumentos como el audio, que los investigadores
recomiendan por la fortaleza que dan a la investigacion, son poco utilizados. Asi
se encontr6 que el audio fue utilizado por Lozano (2008) para fomentar
autorreflexion y transformar la practica educativa de los alumnos de docencia
durante sus practicas profesionales, y por Casey y Dyson (2009) para el analisis

posterior de la practica educativa del docente.

Los instrumentos que mas se utilizaron en las investigaciones fueron el
video y el diario en cinco estudios, y el cuestionario en cuatro. Se observo
ademas que algunas técnicas, como las notas de campo, que se consideran
bésicas para distinguir la actividad reflexiva que desarrollan los sujetos de estudio
mediante el andlisis de contenido, fueron escasamente utilizadas (tres estudios).
Y todavia menos utilizadas fueron las técnicas de analisis estadistico,

bibliografico y biogréfico.

Como resultado del estudio de los elementos tedricos y metodoldgicos que
conformaron las investigaciones revisadas, se definieron los aspectos
particulares que fortalecen la relevancia del método de andlisis que se plantea,

los que se exponen a continuacion.

En cuanto al desarrollo de investigaciones en el contexto local

El estudio del estado del conocimiento mostro la ausencia, en la base de datos
de sitios especializados en la investigacion educativa, de publicaciones
realizadas en este pais sobre investigaciones entorno al desarrollo de la practica
reflexiva de la EF, lo que identifica la falta de interés de las instituciones
educativas formadoras de docentes de EF privadas y estatales para realizar

estudios, o para hacer publicaciones, de esta area del conocimiento. Este
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aspecto propicio llevar a cabo la investigacion del desarrollo de la practica

reflexiva de la ensefianza de la EF en un contexto diferente.

En cuanto al aspecto procedimental

El analisis de las conclusiones que exponen los autores de los estudios en los
apartados para las discusiones, mostré que la mayoria de las técnicas y los
instrumentos de investigacion utilizados fueron efectivos para propiciar la
autorreflexion de los docentes de EF, experiencias que amplian el conocimiento
de procedimientos eficaces. En este sentido, esta investigacion no pretendi6
limitarse a corroborar la efectividad de los instrumentos en un contexto diferente,
aspecto que en si mismo aporta y enriquece al campo del conocimiento para el
desarrollo de la préactica reflexiva en la ensefianza de la EF.

De esta forma, en esta investigacion soOlo algunas de esas
recomendaciones (principalmente instrumentales) fueron llevadas a cabo dadas
las peculiaridades que distinguen el estudio, las cuales fueron determinadas

principalmente por las caracteristicas:

i) de los sujetos de investigacion: tres docentes en activo, que
participan como colaboradores y que se ubican en distinta etapa
de su desarrollo profesional (Alvarez, 2013); y

ii) ii) de las condiciones de la profesién, determinadas por los
factores: administrativo, pedagogico y ético-profesional.

A partir de estas caracteristicas, la investigacion debi6 considerar que los

profesores colaboradores:

a) Carecen de tiempo suficiente para hacer registros profundos y para llevar
a cabo andlisis vastos de situaciones espontaneas que surgen “en la
accion”, puesto que los docentes cuentan con un margen de tiempo

escaso de transicidn entre las sesiones de ensefianza (Piéron, 1999),
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aproximadamente entre 5 y 3 minutos que se utilizan ordinariamente en

preparar el material didactico de cada siguiente sesion.

b) Carecen de tiempo suficiente para manejar instrumentos electronicos de
grabacion de forma autonoma y recabar informacion que les permita

realizar un analisis minucioso posterior “sobre la accién”; y

c) Carecen de tiempo posterior a la practica para compartir con un experto,
colega o amigo experiencias, o ideas, que ayuden a incrementar la

reflexion (Ramos y Del Villar, 2005).

Al respecto de la falta de tiempo para el analisis y reflexion de la actividad de
ensefianza, regularmente la division del tiempo de una sesion contempla: a) el
tiempo que requiere la preparacion, ubicacion y recoleccion del espacio y del
material, y b) el tiempo efectivo de practica de la ensefianza (Piéron, 1999), que
contempla el desarrollo de las actividades y estrategias encaminadas: al
intercambio de informacion previa entre el docente y los alumnos, al
calentamiento o preparacion fisiol6gica para el trabajo fisico, al propdsito de la
practica educativa, al cierre o vuelta a la calma y al intercambio de informacion
para distinguir y recuperar el alcance de los alumnos respecto del propdsito
planteado, (Aguayo, 2013; Arraez, 1995; Camacho, 2010; Contreras, 2009).

De esta manera, en la hora de ensefianza, que como minimo establece la
SEP, los docentes utilizan frente a grupo entre 50 y 53 minutos; dejando el resto,
7 a 10 minutos, para utilizarlo en regresar al grupo al aula, preparar el material
didactico, descansar e ir por el siguiente grupo; asi, se observa que el espacio

de tiempo que queda entre las sesiones no es tiempo sin accion.

Es importante mencionar que para los docentes que laboran en el turno
vespertino la situacion es aun mas complicada. La SEP, establece para las

escuelas vespertinas la gestion de medio tiempo, es decir, sefiala realizar las
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actividades educativas con un total de 22.5 horas semanales, y especificamente
para el desarrollo de la sesion de EF establece como minimo una hora semanal
(Plan de estudios 2011. Educacion basica. SEP). Como se ha mostrado los tres
docentes que participan en la investigacion utilizan en sus horarios el tiempo

minimo por grupo.

A partir de estos antecedentes, las técnicas y los instrumentos que se plante6

utilizar en esta investigacion debieron tener las siguientes caracteristicas:
- Ser accesibles para ser aplicadas en cualquier contexto de ensefianza.

- Ser practicas en su manejo para la recuperacion de informacion util de
manera sistematica e inmediata en el breve espacio de tiempo que hay
entre cada sesion, y para la estimulacion de la “reflexién en la accion”
(Schoén, 1983) durante jornadas de trabajo integradas por tres o cuatro

sesiones diarias.

- Estar disefiadas para que el docente recabe informacién de manera

auténoma.

Son aspectos que determinan, por tanto, el tipo de técnicas y de
instrumentos de investigacion que se utilizaron, como se vera en el siguiente

capitulo.

En cuanto al propdsito de estudio

La revision de las investigaciones identific6 que la mayoria de ellas estudian
como fomentar el analisis reflexivo y la toma de consciencia de los profesores de
EF sobre las acciones que realizan, asi como desarrollar una préactica reflexiva
que dé prioridad a los intereses, caracteristicas y pensamientos de los alumnos

en la ensefanza, a partir de sus saberes profesionales siguiendo una tradicion
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desarrollista (Zeichner, 1995). Esto es, casi todos los investigadores llevan a
cabo la indagacion con categorias de analisis que distinguen las formas o tipos
de reflexién que desarrollan los docentes de EF: para “deliberar consigo mismo”
(Piaget, 1976), para “meditar’ el sentido y el significado de la actividad que
realizan (Van Manen, en Mordal 2014) y para “retirarse” y mirar dentro de los
pensamientos y desde el exterior de la situacion para analizarla y actuar en

consecuencia (Kemmis, en Pérez, 1999).

De esta forma se encontré que casi todos los estudios plantearon observar
como y en qué medida los métodos, las técnicas y los instrumentos que proponen
impulsan la actividad reflexiva de estudiantes y docentes para generar con ello el
desarrollo de una practica reflexiva, mas no su emancipacion. Esto es, proponen
el seguimiento de procesos que no plantean el desarrollo del conocimiento y la
madurez intelectual de los profesores de EF mediante la ilustracién que propicia

el andlisis critico de la funcion docente (Habermas, 2012).

Entre las investigaciones encontradas se reconocié que dos autores: Hrysyk
(2013) de la Universidad Estadual de Londrina y Gonzélez (2009) de la
Universidad de Valladolid, el primero mediante un procedimiento de investigacion
etnografico y el segundo con un método biografico, plantearon propiciar el
desarrollo de una préctica critico-reflexiva incrementando el nivel de actividad
reflexiva del docente y favoreciendo el desarrollo de su formacion critica. Ambas
propuestas llevaron a cabo el analisis de la practica a partir de elementos que

tomaron de la pedagogia critica y de la practica reflexiva.

En ese mismo sentido, esta investigacion plante6 fortalecer el desarrollo
de una practica reflexiva de la ensefianza al propiciar que los docentes de EF
realizaran el andlisis critico del sentido formativo de su ensefianza, pues acorde

con el sefialamiento que hace Habermas:
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“La transformacion soélo puede proceder de un cambio en la situacién de la
conciencia misma, es decir, el influjo practico de una teoria que no trate ya
de manipular mejor cosas y procesos cosificados, sino que, a través de los
conceptos penetrantes de una critica tenaz, impulse el interés de la razén en
la independencia y la madurez, en la autonomia de la accion y la liberacién
del dogmatismo” (2012, p. 290).

De esta forma, este estudio propuso coadyuvar al desarrollo de una
practica reflexiva de la ensefianza mediante un procedimiento que, basado en la
identificacion del tipo y grado de reflexion que desarrollan los profesores de EF
en su practica educativa, permita indagar en la forma como razonan al llevar a
cabo su ensefianza, ya que se identifica al razonamiento como un pensamiento
de mayor complejidad cuyo desarrollo, se considera, permitira a los docentes
reconocer cual es el sentido formativo de la ensefianza que llevan a cabo y a
entender por qué dirigen su enseflanza como lo hacen, andlisis critico de mayor
profundidad que, por consiguiente, se estima incrementara el “progreso en su

autonomia” (Habermas, 2012).

Se discurre de esta forma que el pensamiento critico de los docentes de
EF se propicia cuando son capaces de indagar y reconocer como razonan al
llevar a cabo su actividad de ensefianza, es decir, cuando distinguen la forma
cOémo argumentan y justifican internamente su practica de la ensefianza, lo cual
como se ha sefialado pertenece al desarrollo de un pensamiento de mayor nivel
de complejidad. Giroux aclara lo anterior al indicar que “los intereses subyacentes
a formas especificas de conducta pueden llegar a ser claros una vez que la
naturaleza de esa conducta es interpretada por la persona que la exhibe” (2014,
Pp. 146-147); de esta manera, se pretende que los profesores cuestionen el
sentido formativo de la enseflanza que se les infunde a realizar al reconocer el
razonamiento que predomina en la manera como realizan su practica educativa,
lo que se identifica contribuira a fortalecer el desarrollo de una practica reflexiva

de su ensenanza.
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2.5 El razonamiento en la préactica de la ensefianza

El analisis realizado al final del apartado anterior en cuanto al propdsito del
estudio, primeros argumentos para distinguir los diferentes niveles de
complejidad que hay entre la reflexién y el razonamiento, llevo a inferir que en la
forma como reflexionan los profesores de EF en su préactica educativa se
distingue la manera como razonan para llevarla a cabo; esto es, se considera en
esta investigacion que el grado o nivel de reflexibn que los docentes de EF
desarrollan en su practica educativa muestra como argumentan y llevan a cabo

la “accidon humana” de ensenar.

Se plantea de esta forma porque como identifica Kant la razén “es la
facultad de inferir, es decir, de juzgar mediatamente” (2012, p. 225), puesto que
se considera a la reflexidn, “deliberacion interior” (Piaget, 1976,) o capacidad de
la persona para “meditar” (Van Manen en Mordal, 2014) y “ordenar las ideas”,
como una actividad del pensamiento en cuyo nivel de desarrollo de analisis critico
se constituye y sustenta el razonamiento; esto porque se identifica al
razonamiento como la capacidad para explicar y demostrar el conocimiento con

coherencia ante una realidad o situacién (Dewey, 2007).

Hegel plantea la distincion entre los diferentes niveles de complejidad del
pensamiento al sefialar que “la autoconsciencia es la reflexion” (2015, p. 108), y
gue “la conciencia, lo mismo que la autoconciencia, es en si propiamente razéon”
(p. 206); esto es, la conciencia percibe la realidad, la autoconciencia plantea su
explicacion y el razonamiento es la certeza de la conciencia (Hegel, 2015),

“consciencia de ser consciente” como plantea Vygotsky (2013).

Se identifica, de esta manera, que el razonamiento constituye una

actividad del pensamiento de mayor complejidad que distingue un proceso
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interno de “argumentacion ligado discursivamente” (Habermas, 2012). De esta
forma, se reconoce a la reflexion como la actividad del pensamiento que sustenta
la manera de razonar de los docentes de EF para actuar con congruencia en
consecuencia a una situacion dada. Por ultimo, sefiala Kant que “la razén es la
condicion permanente de todos los actos voluntarios por los cuales el hombre se
manifiesta” (2012, p. 321), se comprende, por tanto, que en las decisiones que
toman al llevar a cabo las acciones de ensefianza los profesores muestran el
razonamiento que desarrollan, mismo que, aunque no represente su concepcion
de la forma como deben dirigir la ensefianza, reproducen y demuestran en sus

registros y en su actuacion (Sacristan, 1998).

Como plantea Kemmis “los estudios adecuados sobre la reflexion deben tener
acceso a las categorias de pensamiento, los compromisos y las orientaciones a
la accién del actor” (en Pérez, 1999, p. 108), asi, se considera que cuando los
docentes de EF tienen conciencia de la manera como razonan, incrementan el
andlisis critico de lo que hacen. Se identifica, de esta forma, que el desarrollo de
la reflexidn y el razonamiento de los docentes favorece que realicen la critica de
Su practica, pero que razonar conlleva ademas a entender el sentido formativo
de la ensefianza que llevan a cabo y de su congruencia con la realidad; y por
tanto, propicia que los profesores actuen como agentes de “movilizacién cultural”
lejos de ser agentes de “reproduccion cultural” (Giroux, 2014). Schén lo expone
de la siguiente forma: “un trabajador al servicio del publico que piensa de un modo
critico sobre su practica, puede criticar también el modelo de inatencién selectiva
de un gran organismo hacia los miembros mas necesitados de la poblacion que

constituye su clientela” (1998, p. 294).

Asi, este estudio estima que el desarrollo de una practica reflexiva de la
ensefianza se fortalece al fomentar que los profesores indaguen por qué

conforman, argumentan y dirigen su practica educativa como lo hacen; es decir,
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“‘observar” de manera critica cada una de las actividades de ensefianza que
realizan mas alla de un interés cognitivo, para “identificar los mensajes tacitos
contenidos en las rutinas cotidianas de la experiencia escolar, y descubrir los
intereses emancipatorios o represivos a los que sirven estas rutinas” (Giroux,
2014, p. 191).

Una vez mostrado como la reflexion, actividad del pensamiento, sustenta a otra
actividad del pensamiento de mayor complejidad en cuyo sentido intrinseco, se
considera, es posible entender cudl es el interés subyacente en la practica de la
ensefianza que conforman y desarrollan los profesores de EF, se expone a
continuaciéon como se integraron en esta investigacion las diferentes formas para
el analisis de la reflexion y el razonamiento que desarrollan los docentes de EF

en la practica educativa, y dar sustento al método que se planted constituir.

2.6 Formas de andlisis de lareflexion y del razonamiento en la

practica educativa de la educacion fisica

Como se ha hecho patente los docentes de EF, al igual que cualquier persona,
reflexionan y razonan mientras realizan sus actividades adn sin ser conscientes
de ello y que, por tanto, cuando los profesores llevan a cabo de manera
consciente las actividades que conforman su practica educativa se entiende que
desarrollan una practica reflexiva de su ensefianza. Asi, una practica reflexiva de
la ensefianza se desarrolla cuando los docentes son conscientes de los
elementos que confluyen y conforman el contexto de su ensefianza: antes,
durante y al final de su practica, de lo cual se infiere que la reflexibn que los

profesores desarrollan en cada fase que conforma la practica educativa es
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diferente, porque cada momento de la practica (planeacion, accidon y evaluacion)

tiene un proposito distinto.

Asi, y antes de proponer la forma como los profesores de EF pueden llegar
a ser conscientes de la manera cémo reflexionan y razonan en su practica
educativa para fomentar su desarrollo, fue necesario definir con qué categorias
o elementos de analisis los profesores de EF pueden reconocer y afirmar que
han desarrollado en un grado mayor su capacidad de reflexion y de

razonamiento.

2.6.1 Tipologia de la reflexion

Estudiar y clasificar la actividad reflexiva que los profesores de EF usan en la
ensefianza conlleva una dificultad especial por ser una actividad subjetiva y, por
tanto, sujeta a interpretacion. Se mostré en el estado del conocimiento que al
momento los estudios que han intentado fomentar el desarrollo de una practica
reflexiva de la ensefianza de la EF, han planteado transformar la préactica
educativa de los sujetos participantes mediante el autoandlisis del resultado de
la actividad reflexiva; asi, los investigadores han propuesto diferentes técnicas e
instrumentos de registro y recoleccién de la informacion para intentar identificar

y analizar qué meditan los docentes mientras realizan su actividad de ensefianza.

La mayoria de esos estudios optd por observar, de manera directa o
indirecta, la practica de los profesores para preguntarles después: qué hicieron y
gué dejaron de hacer, por qué lo hicieron o dejaron de hacerlo y qué opinan de
lo que hicieron o dejaron de hacer. Todas las investigaciones examinadas para
propiciar la autorreflexion utilizaron procedimientos de analisis y tipos de

clasificacion parecidos.
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Se observo también, en el apartado 2.4, que la mayor parte de los
investigadores, entre los que se encuentran: Mertz (2010), Morris (2006),
Gonzalez (2009), Colasante (2011), Cloes (2012), Forland (2013), Mordal (2014),
Lozano (2008), Calvo (2009), Hrysyk (2013) y Everhart (2014), concluyeron su
estudio comprobando la eficacia del método o las técnicas propuestas para
fomentar la reflexion mediante una sola contrastacion inicial y final de la
informacion obtenida. El resto de los investigadores analizaron la informacion
recogida a través de diferentes instrumentos, mostrando las diferentes maneras
como reflexionan los docentes de EF en la practica de la ensefianza para
confirmar su propuesta, en una secuencia como la que se muestra a

continuacion.

Una vez obtenida la informacion, para identificar el desarrollo de la
actividad reflexiva los investigadores analizaron los registros distinguiendo
mediante categorias o clasificaciones las diferentes formas como los profesores

reflexionan, lo cual llevaron a cabo mediante:

i) tipologias y dimensiones de elaboracién propia para categorizar la

actividad reflexiva,

i) clasificaciones de la reflexion tomando como base las fases de la teoria

de la practica reflexiva de Schon: “en la accion” y “sobre la accion”, o,

i) la integracion de la propuesta de analisis que plantean con la teoria de

la practica reflexiva de Schon, mostrando con ello el desarrollo de la reflexién.

De esta manera se identific6 que Tsangaridou (2005) propone identificar el
cambio en la actividad reflexiva de acuerdo a la propuesta de Schon: “en la
acciéon” y “sobre la accion”; Tsangaridou y Polemitou (2015) plantean distinguir
cudl es el tipo de reflexion mas recurrente de los alumnos en su practica

profesional a partir de una tipologia propia conformada por cuatro categorias;
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Lamb, Lane y Aldous (2012) para identificar el incremento en el nivel de reflexion
“sobre la accion” proponen un proceso que distingue seis dimensiones que
clasifican la reflexion que surge en la practica de los estudiantes; Sofo y Easter
(2014) proponen analizar y comparar la actividad reflexiva “sobre la accion” y
“anterior a la accién”; Zwozdiak (2009) propone una tipologia de analisis de 9
dimensiones de desarrollo de la practica reflexiva de docentes y sus alumnos, y
un analisis de tres dimensiones de reflexién: descriptiva, comparativa, critica;
Lopez y Romero (2013) proponen identificar el desarrollo de tres fases de
aprendizaje reflexivo en la practica de los alumnos en una escuela formadora de
docentes de EF; Casey y Dyson (2009) plantean el andlisis en tres niveles de
reflexion: “en la accion”, “sobre la accién” y con la observacion de un compafiero;
y, Alonso et al (2016), proponen clasificar e identificar los errores mas comunes
en la practica de la ensefianza para que los estudiantes a docencia mejoren su
desarrollo profesional, mediante un proceso que parte de dos categorias

principales que se subdividen en 20 subcategorias de analisis.

La tipologia de la reflexion utilizada en esta investigacion no se asemeja a
las encontradas, porque el propdsito y objetivos distinguen que en ella intervienen
docentes con experiencia, en activo y que actuaran con autonomia en la recogida
de la informacion, por lo que la propuesta de andlisis de la reflexion no es
contrastable con la que hacen los otros estudios, a excepcion de la critica que se

puede hacer acerca del uso de las técnicas e instrumentos en los que se coincida.

Al indagar sobre estudios de la préactica educativa en la educacion fisica y sobre
la formacion docente, en una de las obras examinadas se encontr6 una tipologia
diferente a la que utiliz6 cualquiera de las investigaciones descritas, es una forma
de andlisis planteada por Ramos y Del Villar (2005) que, a nuestro parecer, facilita
la comprensién de como desarrollan su actividad reflexiva los docentes de EF, la

cual consiste en analizar la informacion que registran los profesores para

80



identificar el tipo de reflexidn que usan al exponer las actividades de ensefianza

gue realizaron en su practica educativa.

La tipologia reflexiva que proponen Ramos y Del Villar para la EF,
categoriza “las diferentes formas utilizadas por el profesor para manifestar sus
pensamientos, ideas, hechos creencias, etc.,” (p. 88), de esta forma concretan la

manera como el docente de EF reflexiona en:

“5 tipologias de reflexion diferentes:

T. descriptivas (TID): declaraciones donde el sujeto narra fielmente lo
sucedido en la clase, no existen analisis, ni juicios, ni valoraciones por parte
del profesor.

T. explicativa (TIE): declaraciones donde el profesor establece relaciones de
causa-efecto en relacion con su forma de proceder en el aula. El docente
elabora una argumentacion para justificar el porqué de sus decisiones.

T. valorativa (TIV): declaraciones donde aparecen juicios positivos o
negativos sobre algun hecho acontecido en el aula. Asi mismo se recogerian
aqui las frases dedicadas a reconocer errores o éxitos del profesor durante
la clase.

T propositiva resolutiva (TIR): declaraciones donde el profesor sugiere
alternativas de solucion ante un problema acontecido en la clase.

T. propositiva optimizadora (TIO): declaraciones donde el sujeto reconoce y
se plantea alternativas de accién que podrian ser igual de validas que las
utilizadas (variantes) o que incluso podrian mejorar su practica, todo ello sin
la necesidad de que exista un problema previo que justifigue dicha
alternativa” (Ramos y Del Villar, 2005, p. 88).

Se decidio adoptar esta clasificacion porque se considera que las caracteristicas
de las tipologias de analisis que los autores plantean se adaptan bien al propdsito
de esta investigacion, al proponer categorias que permiten distinguir y reconocer
el desarrollo de la reflexién en las actividades que conforman las diferentes fases
de la practica educativa: anterior a la accion (planeacion), en la accion
(aplicacion) y sobre la accion (evaluacion), para observar, de ser asi, las
modificaciones que sucedan especificamente en alguna de las fases, lo que

demostraria que se ha reflexionado con mayor grado de profundidad, es decir,
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mayor nivel de consciencia en la practica educativa que permite identificar que

se ha desarrollado una practica reflexiva de la ensefianza.

Los autores consideran, asimismo, que en la combinacién de algunas de
las cinco tipologias de la reflexion se pueden distinguir cuatro diferentes “niveles
reflexivos” que desarrollan los docentes (Ramos y Del Villar, 2005, p. 89), lo cual
realizan mediante cuatro formas de relacion entre las tipologias propuestas de la

siguiente forma:

Nivel 1: T. Descriptiva

Nivel 2: T. Explicativa o T. Valorativa
Nivel 3: T. Explicativa mas T. Valorativa

Nivel 4: T. Resolutiva o T. Optimizadora; o, T. Propositiva mas Nivel 2; o, T.
Propositiva mas Nivel 3.

Al respecto, el interés de esta investigacion es distinguir el grado de reflexion que
desarrollan los docentes en la practica educativa mediante las categorias de
reflexion que proponen los autores, pero, sin llevar a cabo las relaciones entre
las tipologias tal como lo plantean. Esto porque se juzga que la connotacion que
identifica a cada tipologia es suficiente para entender su intension dentro de la
practica de la ensefianza, lo cual es posible de identificar en el diccionario de la
RAE (2014), lo que presupone, por tanto, que a cada tipologia la caracteriza un
nivel o grado distinto de reflexion, y ademas, porque se estima que las categorias
de reflexion tal como las presentan los autores corresponden al desarrollo de
reflexiones que van de menor a mayor grado de profundidad. Esto muestra
ademas, y tal como sucede, que las categorias que corresponden a los niveles
de mayor grado de reflexion se complementan con las categorias anteriores, las
cuales indican niveles de reflexion de menor grado. Asi, esta investigacion

planted llevar a cabo el andlisis de la reflexion con las cinco categorias que
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proponen Ramos y Del Villar, considerando con ello cinco niveles o grados de

reflexion.

2.6.2 Tipologia del razonamiento

Se planted en el apartado 2.5, que una practica reflexiva de la ensefianza se
fortalece si, ademas de reconocer como reflexionan mientras realizan su practica,
los docentes de EF realizan un andlisis critico que les permita entender cual es
el propdsito formativo que subyace en su practica educativa, lo que se identifica
se propicia al llevar a cabo el andlisis del razonamiento que desarrollan en su
practica educativa; esto es, cuando distinguen como argumentan mentalmente
para juzgar y decidir qué acciones llevan a cabo al dirigir su practica de la

ensefanza.

Se infiere, de esta forma, que cuando los profesores “observan” de manera
critica como razonan al desarrollar su practica educativa estan en la posibilidad
de entender por qué lo hacen asi, lo que les permitira entonces “identificar los
mensajes tacitos contenidos en las rutinas cotidianas de la experiencia escolar,
y descubrir entonces los intereses emancipatorios o represivos a los que sirven

estas rutinas” (Giroux, 2014, p. 191).

Para indagar como razonan los profesores de EF e intentar entender por
qué lo hacen asi, y entonces actuar en consecuencia, se requiere establecer
formas de andlisis que identifiquen los tipos de razonamiento posibles en cuya
clasificacion los docentes sean capaces de reconocer cual es su manera

particular de razonar al desarrollar su practica educativa.

Uno de los estudios del razonamiento que plantea una forma de clasificarlo
se encuentra en Aristoteles (384 a. C - 322 a. C), quien segun Carr sefiala que a

saber existen:
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“Tres clases de accion humana: theoria (accién contemplativa que tiene
como objetivo el descubrimiento de la verdad), poesis (accion instrumental
gobernada por fines pre-determinados) poiesis y praxis (accion moral
informada, en y a través de la cual se realizan acciones éticas), y las tres
formas de razonamiento apropiadas a ellas: episteme (razonamiento
tedrico), techné (razonamiento técnico que sigue reglas metddicas) y
phronesis (razonamiento practico basado en el juicio sabio y prudente)”, (en
Méndez, 2007, p. 40).

En la idea de Aristételes, Jirgen Habermas (1973) distingue tres categorias del
conocimiento, a partir de las cuales Carr (1996) y Kemmis (en Pérez, 1999)
plantean una clasificacion del razonamiento en la que distinguen “tres amplias
formas de razon basadas en el modo que se relacionan pensamiento y accion”
(Kemmis, en Pérez, 1999, p. 98): la razdn técnica o instrumental, la razén practica

y la razén tedrica o especulativa.

Esta misma clasificacion la utiliza Van Manen (1977), quien también se
basa en el trabajo de Habermas (1973), él concibe estos tres niveles de
reflectividad en el area de la ensefanza, en el que “cada uno afecta a distintos
criterios para elegir entre cursos de accion alternativos” (en Zeichner y Liston,
1987; en Ramos y del Villar, 2005). Asi, se concibe que los docentes de EF tienen
la capacidad de usar en su practica educativa, como accién humana, y de forma

alternada cualquier tipo de razonamiento: técnico, practico o critico (Fig. 5).
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Fig. 5. Tipos de razonamiento

Fuente: Tipos de razonamiento segun Carr (1996) y Kemmis (1999)

Se discierne que los docentes de EF usan de manera cotidiana en su practica de
la enseflanza cualquiera de los tipos de razonamiento, y que el resultado de
ejercer uno u otro de ellos con mayor preponderancia tiene como base el cimulo
de saberes que reunen a lo largo de la vida. Se considera, entonces, que a partir
de los saberes adquiridos el profesorado de EF tiene la posibilidad de desarrollar
un razonamiento con el que “revisa, renueva y extiende su compromiso como
agente de cambio con los fines morales de la ensefianza, y por el que adquiere
y desarrolla criticamente los conocimientos, destrezas e inteligencia emocional
esenciales para la reflexion, la planificacion y la practica profesionales adecuadas
con los nifios, los jovenes y los compafieros en cada fase de su vida docente”
(Day, 2005, p. 17).

Sin embargo, se identifica que diferentes factores que interactian en la
practica de los docentes (sociales, culturales, contextuales, cognitivos,
institucionales, etc., sefialados en el apartado 1.2.3), influyen en la
preponderancia del desarrollo de uno u otro tipo de razonamiento sobre los otros
en su ensefianza. En este estudio se ha dado mayor énfasis en mostrar la

influencia que ejercen los factores institucionales administrativo y pedagogico
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mediante las condiciones de la profesidn que estructuran, en la forma de razonar

de los profesores de EF al llevar a cabo su practica educativa.

Como se ha sefialado, se discurre que en la forma como conforman, llevan a
cabo y evallan su practica educativa, los docentes de EF muestran una manera
de razonamiento que, a su vez, identifica y distingue la manera como participan
y contribuyen en la educacién de la sociedad, lo que se considera determina el
“sentido formativo de la ensefianza” que desarrollan: técnico, practico o critico.
Se entiende al “sentido formativo”, en este estudio, como el propdsito intrinseco
social y cultural que contiene cada accién que se utiliza en la ensefianza, es decir,
se identifica que cada actividad educativa o accibn de ensefianza esté
condicionada por una carga ideolégica (Habermas, 2012), y coadyuva a
incrementar un “capital cultural” que, como plantea Bourdieu, los docentes en las

escuelas contribuyen a reproducir (1997, 2011).
De esta forma tenemos que:

1) El razonamiento técnico, al que Aristételes llama “poiesis”, es el que el
profesor usa cuando actla siguiendo unas normas y utilizando unos medios
establecidos que se aprenden y se reproducen sin modificacion sustancial, sin
critica, para hacer realidad “algo” especifico una y otra vez (Carr, 1996; Kemmis
y Elliot, en Pérez, 1999). Zeichner y Liston (1987) sefialan ademas que en esta
categoria del razonamiento ningun elemento que integra la practica educativa ni

del contexto escolar son tratados como “problematicos”.

Con la “poiesis” se llevan a cabo acciones que persiguen producir un
objeto especifico, por tanto, se sabe de antemano qué es lo que se va a producir
antes de actuar, sin ambigliedades. La poiesis surge del “conocimiento que
Aristoteles denomind “techne”, que nosotros llamariamos ahora "conocimiento

técnico" o "maestria técnica" (Carr, 1996, p. 95.); de forma simple, la techne es
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el razonamiento que se necesita en “la fabricacion habilidosa de obras y en el

dominio firme de tareas objetualizadas” (Habermas, p. 50).

2) El razonamiento practico, que Aristoteles denomina “phronesis”, es el
que desarrolla la persona cuando en la consecucion de un objetivo determinado
considera que actua en razdén de hacer algo “bien”, sefiala Carr que “el
razonamiento practico no es un método para determinar cémo hacer algo, sino
para decidir qué debe hacerse” (1996, p. 98). Este tipo de razonamiento se basa
en la comprension de la situacion y por tanto en la “aceptacion o rechazo” a
normas de accién planteadas (Habermas, 2012), las que se efectian en razén
de los medios de que dispone, del contexto, de su “conocimiento profesional”
(Schon, 1992), y de sus principios éticos y morales, los cuales antepone al fin

que se busca para tomar una decision respecto de lo que considera que es mejor.

Asi, en esta forma de razonamiento los docentes llevan a cabo cada accion
sin seguir al pie de la letra un programa establecido, pues vincula el compromiso
y el valor que dan al “fin educativo” (Zeichner y Liston, 1987). Carr también
plantea que “para Aristoteles, la phronesis es la virtud intelectual suprema y
caracteristica indispensable de la practica. El phronimos -el sabio practico- es el
hombre que ve las peculiaridades de su situacién practica a la luz de su

significacién ética, y actua en consecuencia sobre esta base” (1996, p. 100).

3) Al tercer tipo de razonamiento Aristoteles le llama “theoria”, Kemmis
plantea que “segun Aristoételes, el razonamiento "cientifico” (theoria) se ocupa en
exclusiva de cuestiones intelectuales” (en Carr, 1996, p. 29), Habermas (1973)
afiade, en este sentido, que puesto que teorizar es “reproducir artificialmente
procesos naturales”, para llevar a cabo una interpretacion de la naturaleza, de la
accion humana y de la sociedad de manera reflexiva y critica, cuyo interés es la

emancipacion de la persona, se trata de entonces de un “razonamiento critico”.

El planteamiento anterior lo complementa Habermas al sefalar que este
tipo de razonamiento tiene su base en la experiencia practica, pues “busca elevar
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el saber practico inmerso en la tradicion al nivel de la conciencia reflexiva vy,
mediante el razonamiento critico, corregir y trascender las limitaciones de lo que,
en esa tradiciéon, se ha pensado, dicho y hecho hasta entonces” (en Carr, 1996,
p. 97), razonamiento critico que lleva al docente a incorporar aspectos éticos y
morales a cada accion que realiza en la practica educativa (Zeichner y Liston,
1987). De esta forma, se identifica que el razonamiento tedrico que plantea
Aristoteles, es un “razonamiento critico” que sefiala Habermas (1973); asi, en
adelante este estudio se refiere al razonamiento critico como aquel que usan los
profesores para argumentar la realidad de manera reflexiva y critica, argumentos

gue surgen de la experiencia practica.

Por tanto, dado que “la clasificacién es el modo mas simple de discriminar
simultaneamente los elementos de un conjunto y agruparlos en subconjuntos, o
sea, el modo mas simple de analizar y sintetizar” (Bunge, 2013, p, 67), para
estudiar las formas de razonamiento que desarrollan los docentes de EF en la
practica educativa esta investigacion utilizé las que sefialan Kemmis y Carr y las
plante6 para configurar las que se ha denominado “tipologia del razonamiento”.
Se proyecta esta conformacion de categorias porque, se estima, permite el
estudio y analisis critico del sentido formativo de la ensefianza que como
actividad humana pueden desarrollar los profesores de EF desde un
razonamiento técnico, practico o critico, dentro de un sistema educativo que

plantea reproducir de forma detallada conceptos, habilidades y actitudes.
Asi se distingue que los docentes de EF efectdan:

a) Un razonamiento técnico, cuando llevan a cabo su practica educativa para
ejecutar de manera lineal un proposito y reproducir de forma estandarizada
actividades de ensefianza establecidas en el programa hacia el logro de unos
fines determinados con eficiencia, “saber hacer” (Ramos y Del Villar, 2005), al
utilizar unos medios establecidos y las destrezas que poseen principalmente para

“mantener el control” de la situacion de ensefianza (Elliot en Pérez, 1999).
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b) Un razonamiento practico, cuando realizan su practica educativa de acuerdo
a las necesidades de su ensefianza, pues conocedores de los medios que
poseen y del contexto de su préctica adecuan el programa y deciden qué
actividad realizar a partir de lo que moralmente consideran que es mejor, al
anteponer las necesidades de los alumnos a los aprendizajes que les han

sefalado seguir (Ramos y Del Villar, 2005).

¢) Un razonamiento critico, cuando la practica educativa que llevan a cabo resulta
de someter a un juicio analitico, reflexivo y moral la pertinencia de lo que
tradicionalmente realizan (Elliot en Pérez, 1999), por lo que las actividades y
secuencias que deciden llevar a cabo estan planteadas a partir de una
argumentacion que parte de su experiencia y saber profesional para responder a
las expectativas de los alumnos y las necesidades de su ensefianza.

2.7 Una propuesta para el analisis de la reflexion y del

razonamiento

El examen de las clasificaciones tipolégicas propuestas en esta investigacion, de
la reflexion de Ramos y Del Villar (1995) y del razonamiento constituida a partir
del planteamiento que hace Carr (1996) y Kemmis (1999), identific6 que ambas
categorizaciones se complementan tal como se habia planteado en el apartado
2.5, puesto que como se habia mostrado el tipo de reflexién, o sea el grado o
nivel de autoconsciencia que los docentes de EF desarrollan en una actividad,
distingue la profundidad con que se lleva a cabo el proceso interno de analisis,
discernimiento y argumentacion, o sea el tipo de razonamiento que desarrollan

para actuar en consecuencia.

Asi, el tipo de razonamiento que desarrollan y promueven los docentes de

EF en su practica educativa identifica el diferente grado o nivel de reflexion que
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lo sustenta, y de la misma manera, el tipo de reflexion o actividad reflexiva que
usan al desarrollar su labor pedagdgica identifica el diferente grado o nivel de
razonamiento con que asumen su practica educativa. Se estima que esta
integracion de tipologias permite al facilitador y a los docentes colaboradores de
EF reconocer y comprender el sentido formativo, intrinseco de la ensefianza, que
desarrollan y que promueven en la educacion de los alumnos a través su practica

educativa.

De esta forma, en este estudio las categorias de ambas tipologias se
integraron para conformar en una sintesis los aspectos principales que permita
identificar, en los registros, cdmo reflexionan y por tanto como razonan, o, cémo
razonan y por tanto cémo reflexionan los profesores de EF, lo cual distingue el
sentido formativo de la ensefianza que desarrollan y promueven en su practica
educativa. Asi las cinco tipologias de la reflexion y las tres tipologias del
razonamiento se integraron en una sintesis informativa (Fig. 6) de la siguiente

manera.

Fig. 6. Tipos de razonamiento y categorias de reflexion que los distinguen

Razonamiento Razonamiento Razonamiento
técnico practico critico

|| Tipologia Tipologia Tipologia
Descriptiva Propositiva Propositiva
‘ resolutiva optimizadora
| | Tipologia
Explicativa
| | Tipologia
Valorativa

Fuente: Tipologias de la reflexion de Ramos y Del Villar (1995) y la del razonamiento, propuesta a partir del
planteamiento que hacen Carr (1996) y Kemmis (1999).

Como se observa en la figura 6:
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1. Se identifica que el docente de EF desarrolla razonamientos de tipo
técnico cuando se infiere que sus reflexiones se realizan para describir o
explicar una actividad, o para valorar el resultado de ella. Se juzga lo
anterior pues se considera que el uso de este tipo de reflexiones al
conformar, desarrollar o evaluar la practica educativa, muestra que esta
ha sido dirigida para el logro eficaz de unos fines determinados y la
produccion de una ensefianza especifica mediante las destrezas que se

poseen, es un “saber hacer” (Ramos y Del Villar, 2005).

2. Se identifica que el profesor de EF desarrolla razonamientos de tipo
practico cuando se deduce que sus reflexiones se realizan para proponer
una actividad de manera resolutiva. Se juzga lo anterior pues se considera
que el uso de este tipo de reflexiones al conformar, desarrollar o evaluar
la practica educativa, muestra que aunque esta fue enfocada al logro de
propésitos preestablecidos, las actividades que la componen han sido
modificadas o adecuadas a las necesidades de su ensefianza, con
decisiones que toma a partir de los medios de que dispone, de las
caracteristicas del contexto escolar, de los conocimientos profesionales
gue posee y de lo que moralmente considera que es mejor; es decir,
antepone las necesidades de su enseflanza a los fines establecidos
(Ramos y Del Villar, 2005).

3. Se identifica que el docente de EF desarrolla razonamientos de tipo critico
cuando se infiere que sus reflexiones se realizan para proponer una
actividad de manera optimizadora. Se juzga lo anterior pues se considera
que el uso de este tipo de reflexiones al conformar, desarrollar o evaluar
la practica educativa, muestra que plantea la realizacion de variantes
debido a que somete a un juicio analitico, reflexivo y moral cada actividad
de ensefianza, al juzgar la pertinencia de lo que tradicionalmente realiza

para decidir qué acciones debe llevar a cabo.
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La integracion de ambas tipologias en un procedimiento de analisis, tal como se
plantea, permitir a los profesores de EF identificar de qué manera reflexionan y
razonan en su practica de la ensefianza, lo que posibilita entender por qué lo

hacen asi.

En resumen, este capitulo distinguié que la educacion fisica forma parte del
curriculo escolar y los docentes de EF son los encargados de transmitir los fines
de su ensefianza a través de la practica educativa. Como parte del sistema
escolar, la EF reproduce modelos de ensefianza a través de planes y programas
cuyos propdésitos no siempre son adecuados para resolver los problemas de cada
contexto escolar. Los profesores de EF tienen la posibilidad de conformar su
practica educativa para adecuarla a las necesidades de su ensefianza mediante
los saberes profesionales que poseen, lo cual se considera se consigue mediante
un ejercicio de reflexion de la practica; de esta manera, llevar a cabo de manera
consciente la practica educativa es desarrollar una practica reflexiva de su
ensefianza, lo cual los coloca en la posibilidad de hacer un analisis critico del

sentido formativo intrinseco en su ensefianza.

Se identifico que el desarrollo de la actividad reflexiva en cada fase de la
practica educativa corresponde a las fases de la practica reflexiva que plantea
Donald Schon y otros tedricos “anterior a la accién”, “en la accion” y “sobre la
accion”; de esta forma, muchas investigaciones para el desarrollo de la practica
reflexiva han llevado a efecto el planteamiento de Schoén para lo cual proponen
diferentes métodos de investigacion, técnicas e instrumentos, asi como formas

para clasificar y categorizar el desarrollo de la reflexion.

Esta investigacion plantea que el desarrollo de la practica reflexiva de la

EF, como propone Schén, mediante el analisis de la reflexidn se fortalece con el
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analisis del razonamiento, porgue al razonar los docentes muestran su capacidad
para explicar y demostrar algo con coherencia ante una realidad o situacion, mas
all4 de la sola meditacion. Asi, esta investigacion propuso constituir un método
de andlisis de la reflexion y el razonamiento, mediante el estudio de la
clasificacion de las tipologias de la reflexion de Ramos y Del Villar (1995) y la del
razonamiento constituida a partir del planteamiento que hacen Carr (1996) y
Kemmis (1999), para coadyuvar al desarrollo de la practica reflexiva de la

ensefianza en la EF, cuyo procedimiento se expone en el siguiente capitulo.
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CAPITULO 3. MARCO METODOLOGICO

El segundo capitulo mostr6, a partir del andlisis de los conceptos clave
identificados en el propdésito de la investigacion y de los hallazgos de las
investigaciones que se han realizado en este campo educativo, los argumentos
que sustentan la tesis para el desarrollo de una practica reflexiva de la ensefianza
de la EF, mediante el estudio y examen: de la practica reflexiva, de los diferentes
métodos para su investigacion, de las técnicas e instrumentos para fomentarla y

de los procedimientos de analisis que se utilizan para identificar su desarrollo.

Como sefiala Habermas “las pretensiones de veracidad soélo cabe
comprobarlas en contextos de accion” (2012, p. 34), asi, en este capitulo se
describen: el método propuesto para coadyuvar al desarrollo de una préactica
reflexiva y el procedimiento que se utilizé en su aplicacion. Ambos métodos se
complementan y dan sentido al planteamiento de esta tesis para fomentar la
autorreflexion, constituyéndose en via que contribuye a la formacion critica de los

docentes de EF.

3.1 Un método para el andlisis de lareflexion y del

razonamiento

El propdsito de esta investigacion partio del supuesto de que un procedimiento
de analisis de la reflexion y el razonamiento que desarrollan los docentes de
educacion fisica en la practica educativa coadyuva a que realicen una practica
reflexiva de su enseflanza, propuesta que converge con el sefialamiento que
hacen Piéron (1999) y Ramos y Del Villar (2005) acerca de que el fomento de la

actividad reflexiva permite que se desarrolle un “analisis de la practica educativa
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diferente”, lo que posibilita a los profesores “observar” cada una de las
actividades de ensefanza para “identificar los mensajes tacitos contenidos en las
rutinas cotidianas de la experiencia escolar, y descubrir los intereses
emancipatorios o represivos a los que sirven estas rutinas” (Giroux, 2014, p. 191);
es decir, esta tesis pretende con su propuesta contribuir a que los docentes de
EF identifiquen el porqué de lo que realizan, para entender entonces cual es el

sentido formativo intrinseco en su ensefianza.

Bunge indica que “un método es un procedimiento para tratar un conjunto de
problemas” y que “cada clase de problemas requiere un conjunto de métodos o
técnicas especiales” (2013, p. 7). En este sentido, y sujetos al planteamiento que
hace el primer objetivo de la investigacion para “distinguir con los profesores de
EF las técnicas de investigacion que se ajusten a las condiciones de su
ensefianza para constituir un método de analisis de la reflexion y el razonamiento
en la practica educativa”, a partir del estudio: de los resultados obtenidos con el
procedimiento de autobservacion que realizaron los profesores de EF
colaboradores mostrado en el apartado 1.2, del andlisis de los resultados
obtenidos por los investigadores de la practica reflexiva descritos en el apartado
2.4, y de las aportaciones que hacen Day (2005) y Ramos (2005) sobre las
investigaciones que han llevado a cabo propuestas de autobservacion y
autoregistro con la participacion de docentes principiantes y expertos, se

seleccionaron las técnicas de investigacién que se exponen a continuacion.
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3.2 Técnicas para el analisis de la reflexion y del

razonamiento en la practica educativa

Las técnicas de investigacion que conformaron el método de analisis de la
reflexion y el razonamiento, sujetas a las condiciones y caracteristicas de la
investigacion, establecidas en el apartado 2.4, fueron: 1) observacion, en las
modalidades de a) autobservacion, y b) observacion participante; y, 2) analisis de

contenido.

Las técnicas fueron aplicadas por los docentes con autonomia de acuerdo
a las necesidades particulares de su practica y de las caracteristicas del contexto

de su ensefianza, por lo que tuvieron la posibilidad de registrar informacion:

e Durante la actividad de ensefianza

e Inmediatamente al concluir la sesidén de ensefianza y

e Posterior a la practica de la ensefianza en un espacio “donde los
profesores, una vez liberados de los condicionantes de la situacién
practica, manifiestan sus reflexiones sobre cada una de las clases
impartidas” (Ramos y Del Villar, 2005, p.131).

A continuacién se exponen las caracteristicas que tuvieron las técnicas de
investigacién, con la descripcion a detalle: del espacio en que estan inscritas, del
momento de su aplicacion, de las actividades que sujetaron al analisis y de las
fases de reflexiobn que examinan a partir del orden temporal de su aplicacion para

el andlisis inmediato y posterior (Fig. 10).

3.2.1 Autobservacion

La observacion indica Angrosino “es el arte de fijarse en un fenbmeno, a menudo

con instrumentos, y registrarlo con finalidad cientifica” (2014, p. 80), por su parte
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Piéron sefala que “es un método de recopilacion de datos en condiciones
naturales de actividad” (1999, p.33). De esta manera, en este trabajo se plante6
a la observacion como la técnica de investigacion que, mediante diferentes
instrumentos, desarrollaron los profesores de EF para examinar y recopilar
informacion sobre las actividades que realizan en la ensefianza, de cuyo analisis
se pretendio inferir e identificar el tipo de reflexion y de razonamiento que usaron

en su practica educativa.

Derivada de la técnica de observacion, la autobservacion tuvo como
objetivo que los docentes colaboradores recopilaran informacion sobre lo que
acontece en su practica de la ensefianza, accién que, se considera, fomenta la
autorreflexion y “permite la autocorreccion inmediata de practicas no exitosas o
incongruentes” (Bazdresch, 2000, p. 60), pues se identifica aqui, como sefiala
Zepler, que “el autoanalisis asegura la continuidad del crecimiento profesional”
(en Pérez, 1999, p. 358). Se entiende entonces a la técnica de autobservacion
como el procedimiento indagatorio que llevaron a cabo los docentes de EF
colaboradores y que consisti6 en el registro de sus apreciaciones sobre el
desarrollo y consecuencias de los elementos y actividades que conformaron su
practica educativa (Sacristan, 1998). Como describe su nombre, es un método
que se realiza de manera autbnoma, esto, porque se considera que para llevar a
cabo el desarrollo de una practica reflexiva es necesario estimular la autonomia
del profesor de EF (Day, 2005; Domingo, 2014).

El planteamiento para utilizar la técnica de autobservacion en el desarrollo
de la practica reflexiva se fortalece con las consideraciones descritas en el
apartado 1.2.2, referente a que los profesores que colaboran en este estudio
llevan a cabo su practica educativa desde una condicibn de aislamiento
profesional, bajo una supervision laxa y relajada de sus coordinadores, o jefes
inmediatos, que no circunscribe: a) un acompafamiento técnico-pedagdgico

continuo, b) un anélisis compartido a traves de la observacion de la practica y c)
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un dialogo critico que mejore su actividad profesional. Todas estas son acciones
gue forman parte de las estrategias que investigadores de la ensefianza reflexiva
en la EF como Kirk (1990), Piéron (1999) y Ramos y Del Villar (2005)
recomiendan para ayudar al docente, principalmente al que esta en proceso de
formacion, a realizar una reflexion critica que conlleva a desarrollar una practica

reflexiva de su ensefanza.

Como se ha sefalado, en este estudio la técnica de autobservacion tuvo la
intencidn de que los profesores de EF recabaran y registraran informacién en la
gue reconocieran los factores que influyen y condicionan la manera como
constituyen y desarrollan su practica de la ensefianza, puesto que como indica
Giroux “los intereses subyacentes a formas especificas de conducta pueden
llegar a ser claros una vez que la naturaleza de esa conducta es interpretada por
la persona que la exhibe” (2014, Pp. 146-147), lo que permitid hacer una
interpretacion cercana de la forma como reflexionan y razonan, que “condiciona”
su actuar antes, durante y al final de su ensefianza (Elliot, en Pérez, 1999),
puesto que como plantea Delgado “la autoobservacion conduce a los mas altos
niveles de certeza y a la comprension del sentido de las acciones de los sujetos”
(2007, p. 154).

Vygotsky sefiala que “el pensamiento no se expresa simplemente en
palabras, sino que existe a través de ellas. Todo pensamiento tiende a conectar
una cosa con otra, a establecer relaciones, se mueve, crece y se desarrolla,
realiza una funcién, resuelve un problema” (2013, p.147), en esto radica la
importancia de los registros que surgen de la autobservacion. Acorde con este
planteamiento, se considera que los registros de los profesores de EF, donde
relatan lo que acontece en su actividad de enseflanza, permiten conocer y
entender los elementos subjetivos que no se aprecian en la observaciéon de la

practica de la ensefianza, asi como inquirir qué les lleva a decidir las acciones
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que llevan a cabo (Piéron, 1999); esto es, a los datos “invisibles” de la practica el
investigador solamente puede acceder al preguntar directamente a los docentes
de EF y al analizar sus registros, para entonces intentar entender qué tipo de
reflexion y de razonamiento desarrollaron en su practica educativa: “anterior a la

” o«

accion”, “en la accion” y “sobre la accion”.

De los estudios encontrados al momento en el estado del conocimiento,
ninguno hizo referencia directa al uso de la autobservacion; sin embargo, el
analisis del aspecto metodoldgico de ellos da por sentado que debio realizarse
en las investigaciones de Colosante (2011), Lamb, Lane y Aldous (2012), Cloes
(2012), Everhart (2014) y Sofo y Easter (2014), donde los participantes hicieron
un analisis critico de su practica mediante registros de video, y en los de Casey
y Dyson (2009), Gonzalez (2009), Hrysyk (2013), Lépez y Romero (2013) y
Tsangaridou y Polemitou (2015) en el que los sujetos del estudio redactaron un

diario de préactica para su analisis posterior.

En esta investigacion la técnica de autobservacion que realizaron los
profesores de EF consistié en la utilizacién de cinco instrumentos para recabar la
informacion: a) tres inscritos en el plan de sesion: el cuadro de observaciones,
las preguntas generadoras y la guia de preguntas, y b) dos que se
complementan: el portafolio y el diario, todos los cuales se describen a

continuacion.

3.2.2 Cuadro de observaciones

Equivalente a registros de campo, el cuadro de observaciones es un espacio
inscrito en cualquier parte del formato del plan de clase donde los docentes de
EF registraron informacion durante la practica de la ensefianza, o

inmediatamente al final de la sesién, de acciones significativas que observaron
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en el transcurso de las actividades sobre: los incidentes, ajustes, modificaciones
o resultados de las acciones que realizaron para mejorar la ensefianza, cuya

reflexion influyd en la direccion posterior de la practica y de la sesion.

Se identifica que este instrumento fomenta la reflexion “en la accion”,
porque al realizar un registro los docentes han meditado la importancia de un
fendmeno extraordinario que sucedio en la practica, informacion que consideran
pertinente conservar y transmitir para mejorar la ensefianza (Bitacoras T, J y D).
Como se ha sefalado, en el cuadro de observaciones se realizaron registros
inmediatos en cuyo analisis se identifico el tipo de reflexion y de razonamiento

gue desarrollaron “en la accion”.

Los registros de campo para identificar el desarrollo de la actividad
reflexiva han sido utilizados en los estudios de Tsangaridou (2005) y Morris
(2006) con el método de estudio de caso, Mertz (2010) con el método dialéctico
y en el de Gonzalez (2009) con el método biografico. En los tres primeros, los
registros fueron realizados por investigadores que observaron la practica de
ensefianza de estudiantes de escuelas formadoras, y en el de Gonzéalez (2009)
el propio autor fue el sujeto de la investigacion. En esta investigacion se plante6
gue los profesores, sujetos de la investigacion, registraran sus apreciaciones de
eventos relevantes que sucedieron en la practica, lo que se considera dio mayor
certeza a los resultados que se obtuvieron del andlisis de los registros para
identificar el tipo de reflexion y de razonamiento que los docentes utilizaron “en

la accion”.

3.2.3 Preguntas generadoras

Al igual que un cuestionario de preguntas abiertas que permite a las personas

encuestadas expresarse de forma libre y con sus propias palabras (Belmonte,
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2002), las preguntas generadoras inscritas en la parte posterior del plan de clase
son cuatro interrogantes que se debian responder inmediatamente al final de la
sesion. El cuestionario de preguntas abiertas ha sido utilizado en la investigacion
de la préactica reflexiva por Colasante (2011) y Everhart (2014) para dirigir
entrevistas estructuradas y semiestructuradas con estudiantes de escuelas
formadoras de docentes de EF, la primera mediante el método de estudio de caso

y la segunda con el método cuasiexperimental.

Hacia el desarrollo de la actividad reflexiva, Sellars (2013) propone un
modelo de preguntas disefiadas para estimular el “pensamiento centrado”
basado en la organizacion de “componentes basicos de la reflexion” de Kolb
(1994), son tres preguntas generadoras: i) qué, ii) entonces qué vy iii) ahora qué.
Se identifica que las preguntas estan dirigidas a propiciar la reflexion “sobre la
accion”, de esta manera la primera pregunta es abierta y deja a la persona decidir
sobre qué reflexionar, la segunda busca el analisis e interpretacién personal de
la experiencia para ser discutido y la tercera conlleva a tomar una decision, esta
forma de fomentar la reflexion “reconoce a la practica reflexiva como una

actividad metacognitiva” (Sellars, 2013, p. 11).

Con una intencidn semejante a la que propone el modelo de preguntas de
Sellars, en este estudio se plantearon cuatro preguntas, que se muestran
enseguida, dirigidas a fomentar la reflexion de los docentes de EF; lo cual, se
considera, es posible identificar a partir del analisis del tipo de reflexiéon y de

razonamiento que realizaron “en la accion” y “sobre la accion”.

)] ¢, Qué actividades del plan de clase modifiqué? ¢,Por qué?
1)) ¢, Qué actividades modificaria si volviera a repetir esta sesion? ¢ Por
que?

Se juzga que los cuestionamientos del inciso “i” fomentaron la reflexién de

los docentes de EF mediante el analisis de las acciones que realizaron durante
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la sesidn para intentar que los alumnos: a) identificaran el propdésito de la sesion,
b) participaran en las actividades propuestas para conseguirlo y ¢) manifestaran
actitudes favorables para el aprendizaje. Por tanto, se considera que en los
registros que proveen las respuestas a las preguntas del inciso “i” se identifica el
tipo de actividad reflexiva y de razonamiento que los docentes desarrollaron “en
la accion”.

En cuanto a las preguntas del inciso “ii", se considera que estas
fomentaron la actividad reflexiva de los profesores mediante el analisis del
resultado de las acciones realizadas durante la practica para lograr el propésito
de ensefianza propuesto en el plan de sesion. Por tanto, se considera que en los
registros que proveen las respuestas a las preguntas del inciso “ii” se identifica el
tipo de actividad reflexiva y de razonamiento que los docentes desarrollaron

“sobre la accion”.

Las preguntas estan estructuradas con sencillez, lo que permite su lectura
rapida y el registro de respuestas concisas que den informacion del desarrollo y
del resultado de las actividades que plantearon los profesores en su practica de

la ensefianza, asi como de sus consideraciones para mejorarla.

3.2.4 Guia de preguntas

Semejante a un cuestionario de preguntas cerradas en donde se elige la
respuesta de entre alguna de las alternativas que se proponen dentro del mismo
cuestionario (Belmonte, 2002), es una técnica utilizada con poca frecuencia en el
estudio de la préactica reflexiva. Ha sido utilizado por Zwozdiak (2009) con un
meétodo de I-A y Colasante (2011) y Cloes (2012) con el método de estudio de

caso, todos con estudiantes en escuelas formadoras de docentes.
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En esta investigacion el cuestionario se llevo a cabo mediante una guia de
preguntas inscrita en la parte posterior del plan de ensefianza, el cual consiste
en un cuadro que contiene una lista de preguntas cerradas para fomentar la
reflexion de los docentes al final de la actividad de ensefianza. Son
cuestionamientos que propician el analisis sobre la conformacién, desarrollo y
resultado, de las actividades y secuencias propuestas en la practica de la
ensefianza. Este estudio considera que los datos que surgen de las respuestas
permiten identificar el grado o nivel de reflexién que los docentes desarrollaron

en la practica educativa.

Fig. 7. Guia de preguntas inscrito en el plan de sesién

N° | Desarrollo de la practica educativa (actividades) Totalmente Parcialmente Nunca
¢El plan de clase contiene la informacién que describe cada
elemento, actividad y secuencia que conforma la sesion?

¢Las actividades, materiales y secuencias fueron adecuados a las
caracteristicas y necesidades de los alumnos?

¢éLos alumnos identificaron el propésito de ensefianza?

¢Los alumnos participaron en las actividades propuestas?

¢éLos alumnos manifestaron actitudes favorables para el
aprendizaje durante las actividades?

¢Las actividades, materiales y secuencias utilizados fueron los
mismos que se establecen en el plan de clase?

¢El propésito alcanzado al final fue el mismo que se planteé en el
plan de clase?

Fuente: Disefio propio

Como se observa el instrumento lo conforman dos secciones, la primera seccién
esta compuesta por dos columnas, la primera columna sefiala el nimero que
identifica a cada pregunta y la segunda columna con el titulo de “Desarrollo de la
practica educativa” muestra las preguntas que el profesor debe contestar; la
segunda seccidon esta compuesta por tres columnas con los titulos de
“totalmente”, “parcialmente” y “nunca”, que corresponden a las respuestas
cerradas en una escala con orden descendente de izquierda a derecha, en esas
columnas los docentes emitieron su apreciacion colocando una marca en alguna

de las celdas ubicadas para ese fin.
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Por ejemplo, la pregunta 1 que cuestiona sobre la actividad realizada para
dar formalidad al plan de ensefianza dice: ¢El plan de clase contiene la
informacion que describe cada elemento, actividad y secuencia que conforman
la sesidén?, entonces el docente sefialara su consideracion sobre el desarrollo de
ese aspecto. Se juzga que la respuesta que elije es el grado de desarrollo que
considera alcanzé en las actividades que conforman la practica educativa, lo que
se considera indica a su vez el grado de reflexion que desarrollé al momento de
conformar o efectuar esas actividades; asi, si los docentes consideran que
parcialmente han obtenido el resultado de una actividad, se identifica que ha sido
asi porque que han reflexionado de forma parcial al momento de conformarla o

de desarrollarla.
De esta forma se plantea que:

- Las preguntas 1 y 2 son cuestionamientos que intentan fomentar la
reflexion de los docentes de EF sobre las actividades de ensefianza que
realizaron antes de interactuar con los alumnos mediante el andlisis: 1) de
la elaboracion y registro de las actividades y secuencias que conforman
su plan de clase para darle formalidad y coherencia; y 2) de las actividades
y los materiales en congruencia con las caracteristicas y las necesidades

de los alumnos.

Por lo que se considera que la respuesta a ambas preguntas
permite identificar el grado de reflexion que desarrollaron los docentes

“anterior a la accidn”, para llevar a cabo la planeacion.

- Las preguntas 3, 4 y 5 son cuestionamientos que intentan fomentar la
reflexion de los profesores mediante el andlisis de las actividades de
ensefianza que realizaron durante la sesion para que los alumnos: 3)
identificaran el propdsito establecido para la sesion, 4) participaran en las
actividades propuestas para conseguirlo y 5) manifestaran actitudes
favorables para el aprendizaje.
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Se estima que la respuesta a estas tres preguntas permite
identificar el grado de reflexién que desarrollaron los docentes “en la
accion”, a partir de la aplicacion de acciones que llevaron a cabo para

lograr los fines de la ensefianza.

Las preguntas 6 y 7 son cuestionamientos que intentan fomentar la
actividad reflexiva de los docentes mediante el analisis: 6) de los ajustes
o modificaciones realizadas sobre las actividades, materiales y secuencias
propuestos en un principio para lograr los fines de la ensefianza; y 7) de
las acciones realizadas para ajustar o modificar el propdsito de ensefianza

propuesto en el plan de sesion.

Por tanto se considera que la respuesta a ambas preguntas permite
identificar el grado de reflexion que desarrollaron los docentes “sobre la
accion” a partir del analisis que hicieron sobre el alcance que tuvieron en
la ensefianza los elementos, actividades y secuencias que conformaron

su plan de sesion.

3.2.5 El portafolio

También llamado “carpeta docente”, o “carpeta de aprendizaje”, es un

instrumento para recoger informacion que no ha sido utilizado en investigaciones

para fomentar la actividad reflexiva en EF. En la indagacion del estado del

conocimiento se encontraron dos estudios, el realizado por Bozu (2009) para la

recoleccion de evidencias y el llevado a cabo por Domingo (2008) como

instrumento de evaluacion para reunir evidencias del desarrollo de la reflexion de

docentes en formacion, ambos fueron realizados en areas distintas a la EF.

En este estudio el portafolio es un instrumento que utilizaron los profesores

colaboradores para recolectar los planes de sesion y para habituarse a organizar
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la informacion que surge al conformar, aplicar y evaluar las actividades de
ensefianza. Al facilitador el instrumento sirvié para contrastar su contenido con la

informacion que obtuvo de la observacion de las practicas.

3.2.6 El diario

Es un instrumento con el que se fomentd la reflexion de los docentes de EF “sobre
la accidn” al realizar informes de lo que percibieron en el contexto de su practica
educativa (Ramos y del Villar, 2005). Lytle y Cochran-Smith sefialan que los
diarios “son un registro escrito de la practica, sirven para proporcionar a los
profesores un modo de revivir, analizar y evaluar sus experiencias en el tiempo y
en relaciéon con otras estructuras de referencia mas amplia” (en Pérez, 1999, p.
324); por otra parte, Zabalza expone que “los diarios se convierten en recursos
de reflexion sobre la propia practica y, por tanto, en instrumentos de desarrollo y

mejora de uno mismo y de la practica profesional que ejerce” (2004, p. 11).

Estos aspectos que identifican la fortaleza del diario para fomentar la
reflexion posterior a la practica educativa, han sido aprovechados en las
investigaciones desarrolladas por Tsangaridou y Polemitou (2015) con un método
de estudio de caso; Hrysyk (2013) con un método etnografico; Casey y Dyson
(2009) y Lopez y Romero (2013) con el método de I-A; y, Gonzalez (2009) con
un método biografico. Todos los investigadores mencionados coinciden en sus
conclusiones al sefialar que el uso del diario de practicas permitié al docente

reflexionar de forma critica y autocritica sobre su practica.

En este estudio el diario proporcioné al investigador y a los profesores de

EF informacion que les permitio reconocer:

a) El tipo de reflexion y de razonamiento que los docentes de EF

desarrollaron en el analisis de su practica educativa “anterior a la accion”,
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a partir de los registros que describen las acciones que realizaron para
conformar los elementos, las actividades y las secuencias de su plan de
sesion.

b) El tipo de actividad reflexiva y de razonamiento que los profesores
desarrollaron en el analisis de su practica educativa “en la accion”, a partir
de los registros que describen las acciones que realizaron durante la
sesion para intentar que los alumnos lograran los fines de la ensefianza.
C) El tipo de reflexion y de razonamiento que los docentes
desarrollaron en el analisis de su practica educativa “sobre la accion”, a
partir de los registros que describen sus consideraciones sobre el
resultado de las actividades y secuencias que conformaron su planeacion
educativa, y de las acciones que realizaron durante la sesion para intentar

gue los alumnos lograran los fines de la sesion.

3.2.7 La observacion participante

Derivada de la técnica de observacion, es la técnica de indagacion llevada a cabo
por el investigador de forma directa e indirecta para observar la practica educativa
que realizaron los docentes, con la finalidad de analizar el procedimiento de
autobservacion que llevaron a cabo y “verificar’ la informacién que recogieron
(Piéron 1999), asi como de inferir e identificar el tipo de actividad reflexiva y de
razonamiento que desarrollaron los docentes de EF al realizar su practica de la
ensefianza, hallazgos que se compartieron mensualmente con los colaboradores

con la intencién de coadyuvar a fomentar su reflexion.

Ramos y Del Villar (2005) sefalan el uso de la técnica de observacion
participante como estrategia formativa de la actitud critica y reflexiva en los
programas de escuelas formadoras de docentes de EF; asi, se encontro en el
estado del conocimiento que esta técnica ha sido utilizada para la formacion de
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estudiantes reflexivos por Mertz (2010) con el método de investigacion dialéctico,
Morris (2006) con el método de estudio de caso, Hrysyk (2013) con el método
etnografico y Alonso et al (2016) con el método de I-A. Al momento se ha
encontrado que la investigacion de Casey y Dyson (2009) en el Reino Unido, es
la Unica que ha utilizado la observacion participante en docentes de EF en activo

con el método de I-A.

Se reconoce, como sefala Angrosino, que “el investigador que es participante-
como-investigador se integra de manera mas plena en la vida del grupo que
estudia y estd mas comprometido con las personas” (2014, Pp. 80-81); sin
embargo, se tratd de evitar en la medida de lo posible que la participacion del
investigador influyera en 