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Erroresenlaintervencion didacticadepr ofesor esdeeducacion fiscaen for macion: per pectivadesus
comparier osen sesonessmuladas
Migakeson teachinginter vention of tr aineeteacher sof physcal education: classmates per gpectivein
gmulated sessons

MariaCristinaAlonso, MariaTeresaGomez-Alonso, Angel Pérez-Pueyo, CarlosGutiérrez-Garcia
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Resumen. En este trabgjo se investigan los errores de intervencion didéctica que cometen profesores de educacion fisica en formacion durante la
realizacion de précticas Smuladas. También se describe una experiencia centrada en la formacion reflexiva mediante la investigacion-accion. Se disefio
un estudio descriptivo, enmarcado en un enfoque mixto (cuditativo-cuantitativo) y retrospectivo, utilizando como fuente de informacion una muestra
representativa de 270 informes por escrito de sesiones recogidos de 153 profesores en formacion entre los cursos 2006-2007 y 2012-2013. La
informacion fue andizada a través de un proceso de categorizacion en € que se diferenciaron dos categorias y veinte subcategorias. Los resultados
mostraron un total de 1.482 errores, distribuidos de forma equilibrada en las categorias capacidad para dirigir la clase y habilidades para ensefiar, y
de forma no equilibrada en las subcategorias, destacando las relativas a organizacion general de la clase, adecuacién de las actividades, tiempo
dedicado a las tareas de aprendizaje, habilidades comunicativas, creacion de un ambiente en e aula y estructuracion de la sesion. El estudio
concluye que las précticas smuladas pueden gportar vaor a los procesos de formacion del profesorado como formas de exposicion gradua a la redlidad
de la docencia, ayudando a observar errores de intervencion didéactica a partir de los cuales es posible generar procesos de andisis y reflexion para la
mejora docente.

Palabras clave. Formacion del profesorado, educacion fisica, intervencion didéctica, précticas smuladas, investigacion-accion, préctica reflexiva

Abgtract. In this paper we investigate the mistakes that trainee teachers of physical education frequently make while performing smulated training
sessions. Also, we describe an experience focused on reflexive practice through action-research. This retrospective study is based on a combination of
quditative and quantitative approaches. Sources of information include 270 written reports on simulated sessions collected from 153 trainee teachers
during the academic years from 2006 to 2013. The information was anadyzed through a categorization process in which two categories and twenty
subcategories were established. Results showed a total of 1,482 errors, distributed evenly in the categories ability to lead the class and teaching skills,
and less baanced in the sub-categories, highlighting those relating to general organization of the class, activities adjustment, time spent on learning
tasks, communication skills, creating a classroom environment, and structure of the sesson. We conclude that simulated training sessions that gradualy
expose trainees to the redlities of teaching add value to teacher training. Simulated sessions help trainers and trainees dike identify and correct

mistakes, and to establish methods and processes for systematic analysis, reflection, and improvement.
Key words. Teacher Education, Physical Education, Teaching Intervention, Simulated Sessions, Action Research, Reflexive Practice.

Introduccién

Sefidan Coraggioy Torres(1997, p. 137) que«No esposibleseguir
afirmando, enddfinitiva, quepuedemejorarselacalidad delaeducacion
snmegorar sustancia mentelacalidad delosdocentes». Tdl afirmacion
serfaunacbviedad s no surgiesecomo reaccion d cuestionamientode
los sistemas educativos tradicionaes, cada vez més en criss en esta
sociedad delainformaciony € conocimiento (Imberndn, 2014; Marcdo
& Vaillant, 2009). Y es que actudmente € papel del docente ya no
puede s & de mero transmisor de aspectos académicos, Sno que
ademés ha de desarrollar competencias, capacidades y actitudes que
permitan formar de maneraintegral a aumnado (Cantén, Cafion, &
Avrias, 2013). ComoexplicaMarcel 0 (2006, p. 20), «loscambiosquese
esén produdiendoenlasodiedadindidenenlademandadeunaredefinicion
del trabgo del profesor y seguramente de la profesion docente, de su
formeciony de su desarrollo profesional».

Perallegar atener docentesdecalidad esnecesario actuar desdelos
propios procesos de formacion del profesorado. Tradiciondmente, la
formacion paragjercer en educaci on secundaria, etapaenlaquesecentra
la presente investigacion, ha consstido en qué ensefiar y no tanto en
como ensefiar (Feliz& Ricoy, 2008; Imbernén, 1994, 2014), loqueha
generado problemas alos nuevos profesonaes, sobretodo en las pri-
meras etapas de su trayectoria: «no saben tomar decisiones sobre la
marchay menos controlar y dominar € espacio psicosocid dd aula»
(CdvodeMora, 2000, p. 107). Esto provocaen muchas ocasionesque
losdocentes ensefien como el os gprendieron en su etgpadea umnoso
imiten a.colegas més experimentados, apesar delosesfuerzosrediza
dos desde & ambito universitario (Marcelo & Vaillant, 2009). Como
concretan Gonzdez y Fengterseifer (2009, p. 194) parala educacion
fisca,
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muchos estudiantes pasan por cursos queimpulsionan [Sic] inno-

vaciones importantes en la EF escolar, hasta muchas veces con

buenas dlasificaciones [dc], Sin hunca hacer propias lasidess de
innovaciony, engrande[sic] medidao enloesencid, conservando
lamiradasobrelaEF quetraian cuandoingresaronalacarera

Por d contrario, € docentedebe convertirseenun gestor, mediador
y guiade proceso de ensefianza-gprendizgjequese produceend aula,
facilitando a sus dumnos la construccién de su propio conocimiento
(Cano, 2005; Cdrdoba, 2015; dela Cale, 2004; Gairin, 2011; L 6pez,
2007; Medina, Pérez, & Campos, 2014; Meirieu, 1998). A edte fin,
Mancha (2012, p. 43) afirmaque «esnecesariaunaformacion docente
decdidad, mésahiertay flexible que seadaptealasnecesdadesdelos
individuosy que permita generar conocimiento einnovacion sobrela
ensefianzay, demodo quelos docentes sean verdaderamente profesio-
nales adaptativos, preparados para gprender eficientementealo largo
detoda su trayectoria profesiond.

Redmente, laformacion del docente comienza antes de que este
sepa que la enssfianza sera su trabgjo. Diversos autores (Contreras,
Zagdaz, Ruiz, & Romero, 2002; Gonzdlez, 2013; Mancha, 2012;
Marcdo, 1995; Marceo & Vaillant, 2009) sefidanlaimportanciadela
quepuede denominarsefaseprevia, condtituidapor todaslasexperien-
ciasy creenciasdd futuro docentevividasy construidascomo dumno
(biografia escolar). Estas experiencias, de incuestionable peso por su
duraciéneintensdad, acttian sobred demanerainconscienteamodode
curriculo oculto, condicionando susideas sobrelaensefianza. Ademés,
end caso concreto delaeducacion fisica, losfuturos profesorestienen
otros preconceptos que parten de su participacion en actividades fisi-
cas de todo tipo desarrolladas fuera de lo académico, y que también
condicionaran susconcepcionespedagégicasy didacticas Comosefida
Mancha (2012, p. 57),

El profesorado en formacion comienzasusestudiosuniversitarios

€ON UNOSs conocimientos, concepciones, actitudesy roles sobrela

educacion fisicay su ensefianza y gorendizgje, sobre lo que es
necesaio reflexionar durante su etapa de formecion inicid, para
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condruir, apartir dedllos, & nuevo conocimiento. Estasconcepcio-

nes pedagdgicas personales, adquiridas de formanaturd y no re-

flexivadelaspropiasexperienciasescol ares, sonmésestablescuan-
toméstiempo llevanformando partedel sstemadecreenciasdela
personay pueden formar verdaderos obstéculos alaformacion.

Lasegundafasedeformacion dd profesorado hasido denominada
fase de formacion inicial, se rediza fundamentamente en € dmbito
académico y seentiende como «el proceso de preparaciony capecita-
cion medianted cua s gprende aensefiar 0 seestden condicionesde
afrontar laprécticaprofesond delaensefianza» (Mancha, 2012, p. 50).
En estaetgpa, seglin sefidaeste mismo awttor,

debeadquirir losconocimientostécni cos, pedagdgicosy dentificos

de las materias que afectan directamente a su formacion como

docente. El reto delaformacioninicid esno solo € desarrollo de
conocimientosprofesionaes, snotambiénel dedotar d profesora
do de los criterios, del pensamiento critico y creetivo y de las
herramientas que le permitan continuar formandose durante toda

su vida profesiond. (p. 58)

En este sentido, Gonzdlez (2013) afirma que la docencia es una
profesi6n queno solo dependedelas cudidadeshumanas del educador,
sino también de sus condiciones pedagdgicasy, paradlo, esnecesria
estafase de preparacion que permitaafrontar con solvencialaredidad
del aulay del dumnado. Seraen estaetgpacuando sepuedaenfrentar a
profesor en formacion aun trabgo introspectivo sobre «las experien-
cias de ensefianza previas que los aspirantes a profesor han vivido,
generalmente como aumnos que pueden asumirse de formaacriticay
puedeninfluir deformainconscienteend profesor» (Marcelo, 1995, p.
12), sl como a sus primeras experiencias «d otro lado» del binomio
profesor-aumno.

Precisamente, lapreocupacion méshabitud delaformacioninicia
docente tiene que ver con la conexion entre laformacion inicid y la
précticadocente, yaque existen disonancias entre los contenidos dela
preparacioninicid y laredidad profesiond. Laformacion ddl futuro
profesor sshadebasar en gran medidaen e gprendizgiedelapréctica,
paralaprécticay apartir delapréctica, yaquelosprofesoresgeneran
conocimientoseintervencionesapartir delainteraccion conlosdiferen
tes escenarios a los que se enfrentan, creando asi un conocimiento y
juicioprofesiona contextuaizado queUnicamenteseadquierecondicha
préctica(Gonzd ez, 2013; Imberndn, 1994). Por tanto, laformacién de
los profesores debe entenderse como un proceso reflexivo einductivo
donded futuro docente seacapaz de planificar, andlizar laaccion edu-
cativa, poner enprécticalo programeadoy reflexionar sobretodoaquello
queocurraend aula, consusherramientas, recursos, idesscompartidas
y debates (Cardona, 2008; Gonzd ez, 2013; Imberndn, 1994; Lopes&
Blézquez, 2012; Vagquero, 2002). En sintes's, se aprende mediante la
experienciapero también observando y reflexionando sobrelo que se
hacey, por dlo, laformaciéninicia deberaseguir caminosguecapeciten
a futuro docente parasaber como, cudndoy por quéredlizasu préctica
pedegogica

Entrelasdiversasexperienciasend rol deprofesor aqueseenfrenta
d futuro docente, @ Précticum es, sin duda, lamésimportante, por ser
lamés préximaaun contexto redl de précticaprofesiona (Gonzalez &
Fuentes, 2011; Imberndn, 1994). El Précticum harecibidotambiénuna
atenci6n especificaenlainvestigacion sobreformacion deprofesorado
(Gonzdez & Fuentes, 2011) y existen en Espafiainiciativas ya muy
consolidadas a respecto, como & Symposum Internaciona sobre el
Practicumy lasPrécticas Externas, quecelebrabaend 2015 sudecimo-
terceraedicion (sobree Précticumengenerd enlaformacionunivers-
taria, véased trabgjo deZabalza, 2011).

No obstante, alolargo desuformeciéninicia losfuturosdocentes
Suelen tener otras experiencias en primera persona como docentes, ya
seaen contexto extra-académicos o atravésdelas précticas smuladas
que habituadmenteincluyenlosprogramas dea gunasasignaturas. En-
tendemaospor précticassmuladasaguellasenlasque serepresentauna
Stuaciondeauladeun nivel educativo hebitud menteinferior, dondelos
profesores en formaci on personifican los diferentesrolesexistentesen
lamisma (profesor y alumnosfundamentalmente). Estasexperiencias,
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guepodemosconsiderar como «en condicionesfacilitadas», tienentam-
bién su importancia en los procesos de formacion de profesores y
pueden ser un buen contexto para la reflexion sobre las habilidades
docentes que poseen y estén desarrollando los aumnos en formacion,
asi como sobrelamaterializacion del propio hecho educativo.

Hastadonde conocemos, no exigeninvestigacionessobreloserro-
res en laintervencion didéctica de profesores de educacion fisicaen
formacion en précticass muladas. Tampoco son frecuenteslosestudios
donde setengan en cuental os puntos de vistadel os propios compafie-
rosdeaula; esdecir, observadoresno expertosimplicadosend mismo
proceso educativo parallegar aser profesores. Considerando que esta
linea de trabgjo e investigacion puede ayudar amejorar laformacion
inicia delosfuturos docentes, € objetivo delapresenteinvestigacion
fueandizar loserroresrdaivosalaintervencion didécticaque cometen
losprofesoresdeeducacionfisicaenformacion durantelaredizacionde
précticas smuladas con sus compafieros de dlase, desdelaperspectiva
de estos mismos compafieros. De manerasecundaria, también sepre-
tendedescribir unaexperienciacentradaenlaformecionreflexiva, andli-
zando précti cas deinvestigaci dn-accion que serealizan en un contexto
universitario.

Material y méodo

En estetrabgjo sedescribeny andizan cuantitativamenteloserro-
resgue cometieron profesores en formacion en précticassmuladasde
educacion fisca. Estos errores fueron registrados por sus compafieros
dedaseeninformesquefueron posteriormente andizados. Lanatura-
lezadelainvestigacion fue detipo descriptivo, enmarcadaen un enfo-
que mixto (cuditativo-cuantitativo) y retrogpectivo o ex podt-facto. Se
realiz6 un estudio descriptivo yaqued objetivo delainvestigacionfue
goroximarnosaunaredlidad pocoinvestigadahastalafecha, describirla
de formarigurosay ssteméica (Mateo, 2009) y que pueda servir de
base para futuros estudios (Hernandez & Maquildn, 2010). La adop-
cion de un enfoque mixto (cuditativo-cuantitativo) se justifica por €
convencimiento de que ambos enfoques pueden complementarse y
beneficiarse mutuamente (Albert, 2006; Creswell, 2013). Concreta
mente, nuestraintencion fueimplementar un sistemapropio decatego-
rias parad andiss, gustado alas caracteridticas y necesidades de la
investigacion (ambito cuditativo), pero quealavez permitiese obtener
datos numéricos en relacin adichas categorias (@mbito cuantitativo),
concretando asi qué errores de intervencion fueron més o menos fre-
cuentes. Por Ultimo, e enfoque retrospectivo permitid utilizar un gran
volumen deinformeacion (informesrecogidosen siete cursosacadémi-
cos) paralainvestigacion, sintener quegenerarlaapartir deundissfiode
investigacion previo. S bien los estudios retrospectivos cuentan entre
susdesventgasel menor control devariables(Bisquerra, 1989; Cohen
& Manion, 1990), en estecaso, como seexplicara, é mode odeinforme
(instrumento) segjustabaal objetodelainvestigacion, por lo queconsi-
deramosquelosriesgosdesesgohansdobgos. Seguidamentesedetdla
d contextoy proceso seguido enlainvestigacion, end quesehatratado
de superar las carencias metodol dgicas que presentan habituamente
estetipo de estudios (Barrera, 2011).

Poblacion y muestra

Paralaredizacion de estainvestigacion se conté con losinformes
generadosenlaasignaturaoptativade 2°ciclo «EducacionFiscaenla
Ensefianza Secundaria», de laantigua Licenciaturaen Ciencias dela
Actividad Fisca'y € Deporte, entre los cursos 2006/2007 y 2012/
2013. El totd deinformesrecogidosascendid a865, loscud esreflgaban
las opiniones, reflexiones y propuestas de 153 profesores en forma:
cion. Se redizd un muestreo desatorio edtratificado sobre d totd de
informes, en € que se consderaron Sete estratos o categorias, que
correspondian a cada uno de los cursos de los que se disponia de
informes. Conédllosepretendid diminar posiblessobrerrepresentaciones
de unos cursos académicos sobre otros. Findmente, se sdleccionaron
270informesparasuandisis(error muestral paraun nivel deconfianza
del 95% = 4,95%).
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Contexto

En esta asgnatura, 1os dumnos participaron como «aumnos de
ingtituto» en sesiones s mul adas de educaci 6n fisicadi sefiedas por gru-
posdetrabgjo queseformaron en clase. Un componentede cadagrupo
representaba el papel de profesor de educacion fisica, mientras que
resto de compafieros se sumaban ala préctica, bien como aumnos o
como observadoresexternos.

Lasdigtintasprécticas seredlizaron en lasinstal acionesdeportivas
de laFacultad de Actividad Fisicay € Deporte de la Universidad de
Ledny, ocasionamente, en otros espaci os deportivos del campus uni-
versitario o dd municipio. Dichas précticas abarcaron los cuatro blo-
ques de contenidos prescriptivos que establece e Decreto 52/2007, de
17 demayo, por € queseestableced curriculo enlaEducacion Secun-
dariaObligatoriaenlacomunidad deCastillay Ledn (condicionfisicay
sdud, juegosy deportes, expresion corpora y actividadesen € medio
naturd) , y los dos bloques de contenido que establece € Decreto 42/
2008, de5dejunio, por € queseestableced curriculodebachilleratoen
lacomunidad de Castillay Ledn (actividad fiscay salud y actividad
fidca, deportey tiempo libre) .

Lassesionessmuladas sedividian entrespartes. Enlaprimera,
grupoexplicabalaprogramaciony launidad didécti caque hebiadisefia-
do paraun curso deeducacion secundaria. Enlasegundaparte seredi-
zabalases 6n delaunidad didécticasd eccionadapor € grupo. Latercera
y Ultimaparte cons stiaen un debate en gran grupo sobrelaexpasicion
y lasesonredizada

Tras la redlizacion de cada seson smulada, todos los dumnos
debianredizar uninforme por escrito analizando laprécticapresentada
por & grupo. Estosinformes eran enviadosd profesor parasu evdua
ciony cdificacion, y posteriormente sesubianalaplataforma(Moodle)
delaasgnaturaparaquetodod aumnadotuvieseacceso adlos. Fueron
estos informes los que utilizaron como instrumento de andissen la
presenteinvestigacion.

Insrumento

Enlosinformes, losaumnosdebian reflexionar sobretodalaexpo-
sicion redlizada por € grupo. En primer lugar se andizaba la parte
tedricadelaexposicion, eoes, lorelaivo alaprogramacion didactica
(contextuaizacion, metodologia, evaluaciony cdlificacion, adaptacio-
nescurriculares, ec.). Seguidamenteseutilizabad mismo procedimien-
to conlapresentacion delaunidad didacticaelegiday lajustificacion de
la misma. En esta primera parte de presentacion tedrica no solo se
andlizaban cuestiones meramente didécticasy/o curriculares, Sno que
ademés sereflexionabasobrelacgpacidad y habilidad comunicativade
los diferentes miembros del grupo. El sguiente apartado del andlisis
correspondiaalasesién puestaen préctica, donde se describian libre-
mente |os aspectos positivos que se habian observado y los aspectos
negativoso errorescometidosdurantelases on smulada, tanto desded
punto devistadelapuestaen précticadel os contenidos e egidoscomo
de la capacidad docente paradirigir laclase. Por Ultimo, y amodo de
reflexion find y resumen, cada dumno planteaba en € informe unas
propuestas de mejoraque en su opinion pudiesen solventar los puntos
débilesobsarvadosy facilitar asi aprécticadocente desuscomparieros.
Laextens6n maxima de cadainforme erade dosfolios (aproximada:
mentemil palabras), excluyendolasreferenciashibliogréficas.

Andlisis de la informacion

Perareducir lainformaci on contenidaenlosinformessellevdacabo
un proceso decodiificaci on o categorizacion delainformacion mediante
categoriasy subcategorias). En primer lugar, seredizé unarevisonde
investigaciones and ogas sobre formacion del profesorado que utiliza
Sen categorizaciones en sus estudios (entre las mismas, Bozu, 2010;
Canton, et d., 2013; Contreras, et d., 2002; Eldar, Ayvazo, Tamor, &
Harari, 2011; Granda, 1998; Guerrero, Collazo, Zamora, Cardenas, &
Villasana, 2011; Hernéndez & Carrasco, 2012; Iglesias, Lozano, & Pas-
tor, 2011; Martinez, Castejon, & Santos, 2012; Saenz-L opez, Almagro,
& béhez, 2011; Shovd, Erlich, & Fejgin, 2010; Soriano & Delgado,
2011; Swabey, Castleton, & Penney, 2010). Al comprobar que no
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exigtiaunsistemavalidado decategoriasqueaunaselasinvestigaciones
deegtetipoy que, por lo general, cada autor ha congtruido su propio
sistema de categorias de acuerdo a aquello que desed investigar, se
establecié un sistema de categorias y subcategorias tomando como
referencia dgunos de los estudios que se citan en este gpartado, am-
pliéndolo de acuerdo a las necesidades de la presente investigacion
(Granda, 1998; Guerrero, et d., 2011; Soriano & Delgado, 2011; Vonk,
1995). De este modo, se redlizd un mapa previo de categorias y
subcategoriasmediante un proceso deductivo-inductivo, queposterior-
menteseenriquecio duranted andisisdel osinformesandizadosgene
rando nuevas subcategorias (proceso de lateoriaalaprécticay dela
précticaalateoria, en paabras de Bozu, 2010).

Concretamente, paraestainvestigacion separtid delacategorizacion
de Vonk (1995), que hasido utilizada en estudios sobre profesoresen
formaciony, particularmente, en a gunasinvestigacionesen educacion
fidca(Eldar, etd., 2011; Shovd, etd., 2010). Vonk (1995) estableceque
€ proceso de desarrollo profesiona del profesorado se produce atres
niveles (1) personal, queincluyee desarrollodel profesor comoperso-
naen generd y laautoimagen que @ mismo tenga.como profesor; (2)
tedrico-profesional, queincluye & desarrallo de los conocimientosy
habilidedes profesiondes; y (3) ambiental-contextual, que incluye la
integracion del profesor end centro educativo, end sistemaeducativo
y end contexto socid.

Delostresniveescitados, esteestudio secentraend nive tedrico-
profesiond. Sedesecharonloshivelespersond y ambienta -contextua
por no ser pertinentesni posiblesdeandizar, debido alametodologiade
trabgjo seguida en la asignatura y, consecuentemente, por € propio
disefio de investigacion utilizado. Dentro de este nivel, Vonk (1995)
diferenciaasuvez tresé&reas. (1) conocimiento deloscontenidos peda-
gdgicos, queserefiered conocimientotedrico especificodelamateriay
su dominio, (2) capacidad para dirigir la clase, que comprende los
conocimientosprécticosparatratar con eficiencialaorganizaciondela
clase, asi comolacapacidad parasolventar losproblemasdediscipling,
y (3) habilidades paraensefiar, enlagqueseincuyenlosconocimientos
queanive préctico se gpliquen sobre los contenidos pedagégicosy/o
tedricosdelamateria. Tomando comoreferenciaestesegundonivel, se
obvi6 & &reade conocimiento de los contenidos pedagdgicos, yaque
con dichas précticas no podiamos andizar s € dumnado dominalos
conocimientos pedagogicos profesonalesanive tedrico, pero s com-
probar dichosconocimientastedricosenlaprécticadocente, queindica
d &readehabilidadesparaensafiar.

Consecuentemente, seestablecieron dosgrandescategorias. Lapri-
mera, denominedacapacidad paradirigir laclase, sesubdivididendiez
subcategoriasy englobdloserroresvinculadosalagficienciaenlaorger
nizaciondelaclasey losproblemasdedisciplina(Tablal). Lassgunda,
denominada habilidades para ensefiar, se subdividié iguamente en
diez categoriasqueenglobaronloserroresrd acionadosconlagplicacion
delos conocimientos pedagogicosy/o tedricos sobrelapréctica(Tabla

2)
Tablal
Subcategorias de la categoria “ Capacidad para dirigir la clase”
Subcategor ia Explicacién
Espacios donde se Idoneidad de los espacios para la redizacion de los gercicios, asi
realizalaclase como la ubicacién del alumnado en el espacio.
Disposicion del Situacion espacial del profesor para impartir la clase y movilidad del

profesor en el aula mismo por el espacio donde se desarroll6 la sesién.

Aspectos relacionados con la utilizacion del material de clase y e
control que se gjerce sobre el mismo, tanto por el profesor como por el
alumnado.

Participacion del Nivel de participacion de los alumnos en las actividades, incluyendo
alumnado aquellos a umnos | esionados o indispuestos.

Tiempo dedicado alas Adecuacion de las tareas al tiempo disponible (muchas/pocas tareas),
tareas de aprendizaje _incluyendo la existencia de tiempos muertos.

Organizacion general del trabajo de clase, incluyendo los momentos y
procedimientos para informar, dialogar, recoger informacion, atender
ladiversidad del grupo, o actuar ante imprevistos.

Organizacién y configuracion de los grupos para la redizacion de las
actividades, incluyendo las posibles asignaciones de roles.

Capacidad del docente para establecer un ambiente adecuado en el
aulaque motive al alumnado haciael aprendizaje.

Normas relativas a seguridad e higiene, como indumentaria correcta a

Gestion del material

Organizacion general
delaclase

Organizacion de
gruposy roles
Creacién deun
ambienteen e aula

Aspectos generalesde

seguridad e higiene utilizar, accesorios peligrosos, rutinas de aseo o abrigo tras la clase, o

proteccién de espacios que puedan resultar peligrosos.

Disciplina y control del comportamiento del alumnado, incluyendo
aspectos como los castigos o |as respuestas ante las “trampas’ durante
|as actividades.

Nota: Elaboracion propia a partir de Vonk (1995), Granda (1998), Soriano y Delgado (2011) y
de los propios resultados de la presente investigaci on.

Control del aula
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Tabla2

Subcategorias de |a categoria “ Habili dades para ensefiar”

Capacidad del profesor para expresarse y explicarse
adecuadamente. No sélo a nivel conceptua o tedrico sino también
en la forma de dirigirse a su aumnado (entonacién, vocabulario
utilizado, apoyo de pizarra, etc.)

Relativa a la correcta estructuracion de la clase (eg,
caentamiento, parte principa y vuelta a la calma) asi como a la
organizacion de los gercicios y su adecuado ritmo de ejecucion en
lamisma

Dominio que muestra el profesor sobre los ejercicios y contenidos
que se realizan en la sesién, incluyendo las instrucciones técnicas
sobre |os mismos.

Utilizacion de preguntas  Formulacion de preguntas, resolucion de dudas que puedan surgir

Habilidades
comunicativas

Estructuracion dela
sesion

Domino delos
contenidos

y feedbacks durante la sesién, correcciones redizadas en | as actividades.

R . Utilizacién de demostraciones y ejemplificaciones como recurso
Re§l|gamon degemplos didactico, ya sean por parte del profesor o por parte de los
précticos

alumnos.
Seguridad enlos Riesgos para la integridad fisica del alumnado que se produjeron
ejercicios durante la organizacion y/o g ecucién de | as actividades.

Si los gercicios y tareas propuestas fueron adecuados al nivel o
edad del alumnado, o s se establecieron progresiones en los
mismos.

S exigtieron claros objetivos de las actividades, o s estas
cumplieron |os obj etivos establ ecidos previamente.

Adecuacion de las
actividades

Adecuacion de los
objetivos de las
actividades

S os materides utilizados en 1a seson (convencionales, no
convencionales, impresos, etc.) cumplieron su funcién, o s eran
idoneos para el nivel de los alumnos y los objetivos de los
ejercicios.

Adecuacion de los
materialesde
aprendizaje
Atencién aalumnos con  Todo lo visto anteriormente y que estuviese en relacion con este
necesidades educativas  tipo de alumnado, ademés de la atencién que recibe por parte del
especificas profesor.

Nota: Elaboracion propia a partir de Vonk (1995), Guerrero et a. (2011), Soriano y Delgado
(2011) y de los propios resultados de la presente investigacion.

Unavez establecido € mapaprevio de categoriasy subcategorias
deandiss, paralareduccion delainformacion seutilizd € médulode
andlisis de contenido, enfoque cudlitativo, del programa informético
Aquad 7 (véese Huber & Glrtler, 2013). Lautilizacion deestetipo de
programasfacilitalasfasesinsrumentdesdd andiss(eg., codificacion
del texto, recuento, revision, agrupacion, o relacion de categorias) end
proceso de reduccion de datos (Revudta& Sanchez, 2003), evitando
loserrorespotencidesdd trabgo manua y puedeahorrar muchotiem-
poalosinvestigadoresunavez estosestén familiarizadoscon sumane-
jo.

Paraasegurar |afiabilidad regpecto alaubicacion deloscomentarios
enlascaegoriasy subcategoriasseredliz6 un doble proceso deasignar
ciénindependiente por parte de dosmiembrosdel equipoinvestigador
y una puesta en comuin posterior por todo € equipo, en la que se
debatieronloscasosmasconflictivoshastallegar aun acuerdo. Concre-
tamente, seobtuvieron estadisti cas descriptivas (frecuencias, porcenta-
jesy cuartiles) delascategoriasy subcategoriasdefinidasen € estudio.

Resultados y discusion

En este estudio se tratan de poner de manifieto los errores de
intervencion didéctica que cometen profesores de educacion fisicaen
formacidn, ene contexto desesionessmuladasy desdelaperspectiva
desuscompafierosdeprécticas. L osresultados(Tabla3) muestranque
estoserroresimplicaban por igud su capecidad paradirigir laclasey las
habilidadesquemostraban paraensefiar. Asl, € nimero deerrorestota
lesregistradosenlos270informesandizedosascendioal.482 (M=5,5
errorespor informe), y existié un equilibrio entrelas categorias capaci-
dadparadirigir laclase(50,3%de totd deerrores) y hahilidadespara

Tabla3

y relaivasdel ias ias analizadas
Cuartil Categor iag/Subcategorias n % Categor ias/Subcategorias n %
Capacidad paradirigir laclase 746 50,3% | Habilidades para ensefiar 736 49,7%
Organizacion general dela clase 136 9,2% | Adecuacion de las actividades 133 9,0%
1 i i Habilidades comuni cativas 122 82%
¢ Zmlﬁgcadoalasmmde 104 7.0% Estructuracion de la sesion 106 7,2%
Creacion de un ambiente en el aula 100 6,7% | Dominio de los contenidos 79 53%

Control del aula 91 6,1%

Aspectos generales de seguridad e
higieneen el aula

Q2

Utilizacion de preguntas y feedbacks 70 47%
75 51%

Atenci6n a al umnos con necesidades

Espacios donde serealizala clase 61  4,1% educativas ificas 69  4,7%
Q3 Organizacion de gruposy roles 53  3,6% ) o
— - Seguridad en los gercicios 65 4,4%
Gedtion del material 52  3,5%
" s Adecuacion de los objetivos de las
Disposicion del profesor en e aula 2 28% actividades 34 23%
Q4 o Adecua_mqn de los materiales de 0 20%
Participacion del alurmado 32 2,2% | aprendizaje
Realizaci6n de ejemplos préacticos 28 19%
Nota: N= 1.482.

ensefiar (49,7%). Enlassubcategoriaslasfrecuenciasoscilaron entreun
minimode28y unméximode 136, esdecir goroximedamenteenunade
casadiez sesionessedetectd d error menosfrecuentey enunadecada
dos sedetect6 d error méshabitud.

Por tanto, y apesar dequelassesonesseredizaron en condiciones
facilitadas, osprofesoresen formacion cometieron numerososerrores
de intervencion didéctica y de toda indole. Esto refuerza la utilidad
potencid de este tipo de précticas, Ssempre que se conciban como
procesosformativos, generadoresdereflexiony debate (L Gpez-Pastor,
2006, 2009; Romero, 2004). A travésde estetipodeiniciativasse puede
ayudar alamejora progresiva de «competencias para ensefiar», entre
dlas organizary animar Situacionesdegprendizgje, gestionar laprogre-
s6n de los gprendizgjes, daborar y hacer evolucionar dispositivos de
diferenciacion, implicar alosaumnosensu gprendizgiey ensutrabgo,
otrabgjar en equipo (Perrenoud, 2004).

Ante |lainexistencia de trabgjos Smilares en contexto y procedi-
mientosalaqueagui sepresenta, creemosgued aspecto mésimportan-
te adiscutir aqui es S los errores detectados se producen también en
contextos redes, especiamente con profesores noveles. S esto fuese
asl, este tipo de précticas contribuirian positivamente a conciliar «d
divorcio entrelateoriay lapréctica» que parece existir enlosprocesos
deformacioninicia dedocentes(Marcdo & Vaillant, 2009, p. 48),y a
pdiar la«sensacion deincompetenciax quehabitua menteacompafiaa
los profesores noveles (Tynjdla & Heikkinen, 2011, p. 15), apesar de
lasgrandesdiferenciasqueseparan lasprécticassmuladasdd g ercicio
red deladocencia

En este sentido, Veenman (1984) categoriza hasta 24 problemas
comunesdd profesorado novel. A pesar delaantigliedad de este estu-
dio, lamayor parte de estos problemas siguen existiendo en laactudi-
dad, aunque puede variar su orden deimportanciasegiin e momentoy
contexto deinvestigacion (véase Laimer, 2009). Concretamente, diez
de estos problemas pueden relacionarse con lapresenteinvestigacion;
siguiendolacategorizacion citadasonlossiguientes:

—(1) disciplinaend aulay (8) problemacon aumnosen concreto,

relacionado conlasubcategoriacontrol del auladenuestroestudio.

—(2) lamotivacion delosa umnos, relacionado con lasubcategoria

creacion deun ambienteen e aula de nuestro estudio.

—(3) laadaptacion delaensefianzaalasdiferenciasindividudesy

(19) tratamiento ded umnos de aprendizajelento, relacionado con

la subcategoria atencion a alumnos con necesidades educativas

especificasde nuestro estudio.

—(6) laorganizaciondd trabejo enclase, relacionadoengenerd con

lacategoriacapacidad paradirigir laclasede nuestro estudio.

—(7)insUficientematerid y (18) materia esdidécticosinadecuados,

relacionado con lassubcategoriasgestion ddl material yadecuacion

delos materiales de aprendizaje de nuestro estudio.

—(12) d dominio delos diferentesmétodos de ensefianza, relacio-

nado conlassubcategorias adecuacion delasactividades, habilida-

descomunicativas, utilizacion depreguntasy feedbacksy realiza-
cion de gemplos préacticos de nuestro estudio.

—(15) dominio de las materias, relacionado con las subcategorias

dominio deloscontenidosy seguridad enlosgerciciosdenuestro

estudio.

Existe un consenso sobrequeladisciplinay € control del aulason
uno de los mayores problemas a los que se enfrentan |os profesores
noveles(L atimer, 2009). Edotambiénhasidoreferido parad casodela
educacionfisca(Eldar, etd., 2011; Shovd, et d., 2010; Swabey, etd.,
2010), y también en Espafia (Saenz-Lopez, & d., 2011). De hecho,
estos Ultimos autores sefidan que los resultados de su estudio son
smilares a los de estudios redlizados en otros paises como € Reino
UnidoolosEstadosUnidos. Nuestrotrabgjo, deformaand oga, sitliad
Control del aulaencuartolugar dentro delacategoriaCapacidad para
dirigir lacdlase. Elloapesar dequeloscompafierosdeprécticassmula
dasno presenten losmismos problemas de control y disciplinaquelos
aumnosde educaci on secundaria. En este sentido, lasclasesde educa-
cionfisicaposeen unascaracteridticasespecia esquehacen qued con-
trol delacdlasey ladisciplinatengan un lugar destacado (Eldar, et d.,
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2011), y esto sehamanifestado, aunque posiblementedeformabastan-
teatenuada, en lasprécticassmuladas:

En este sentido, hahabido d gunos comentarios despectivosqued

profesor deberiahaber paradod igua quelostacos. Unadternativa

puede ser mandarleshacer unareflexion (queseincluiraend cua
derno ded dumno) sobrelalecturade un articulo quetrate sobre el
tema. El inconveniente aestapropuestaesque puedequenosirva
paraerradicar € problema pero por lo menosles harareflexionar.

(Informen®187)

LainvestigaciondeEldar et d. (2011) también sitGacomo grandes
desafiosdelosprofesoresnovelesde educacion fisicalosrdativosala
preparacion delas clasesy laaencion alos dumnos con necesidades
educativas especiaes. En nuestrainvestigacion, subcategoriasrelacio-
nadas como Organizacion general de la clase o Adecuacion de las
actividades se sitlian en @ puesto més destacado de sus respectivas
categorias, mientras que la subcategoria atencion a los alumnos con
necesi dades educativas especificassesitiaen unaposicionintermedia
(tercer cuartil), posiblemente por lasensibilizacion exigenteentornoa
estatematica(Molina& Mandarino, 2009), por laformaci n especifica
que reciben en otras asignaturas de sus estudiosy por |as dificultades
parasimular las caracteridticas de estos alumnos en las précticas (este
mismo motivo también puedejudtificar lano aparicion del probleman®
20 dd listado de Veenman en nuestro estudio: tratamiento de la
interculturalidad, a pesar de que parecen exidtir déficits formativos d
respecto enlaformacion del profesorado, como recogen Hores, Praty
Soler, 2015):

Enloquerefiered aumno con necesi dadesespecidesmeparecio

erréneollamarlelaatencion antesdetiempoy estar encimaded sin

guehayahecho nadatodaviayaqueasi creo que sefavoreceaque
lohagayaqueselerecuerdaal aumno cua essu «papel» nedamés
comenzar laclase[d¢c]. Creoquelidiar con etetipodeaumnoses
complicadoyaqueno hay unarecetadinicaparatodosloscasos, ya
quecadapersonaesdiferentey tieneunasneces dadesy probleméa
ticadiferentes. Consdero muy importante la experienciaaunque
también creo que podemosiir «preparados» desde casa con unas
pautas o directrices bésicas con las que comenzar a trabgar, ya
luego en funcion de las caracteridticas del dumno problemético
iremaos por un camino u otro [Sic]. En ladireccion de correo que
apareceenlabibliografiapodemosencontrar unaticulodelarevis-
tadigita Temasparalaeducacionend cua gparecen unaspautasde
actuacion quemehan parecido muy interesantes. Tengoqueadiarar
qued articulo serefieread umnoscon problemasdehiperactividad

y déficit de atencidn, lo que me parece que esta muy relacionado

con los dumnos probleméticos por que una gran parte de elos

esconden un trastorno delosantes citados[sic]. (Informen® 154)

Otradelasparti cularidedesdelaeducacionfiscaeslagranvariedad
de materides eingtalaciones que pueden utilizarse para su desarrollo.
Muchoscentroseducativossuelen carecer delosrecursosqued profe-
sorado de educacion fisica desearia para desarrollar su labor, y esto
supone otro importante problema paral os profesores noveles (Seenz-
Lopez, etd., 2011). Ennuestrainvestigacion, esteproblematambiénha
gparecido enrdacionalaadecuacion delosmaterialesdeaprendizaje,
aunquecon unabgafrecuencia(Ultimo cuartil). Consderamosquedllo
esdebido d contexto deredizacion delas précticasen unafacultad de
cienciasdelaactividad fisicay del deportey alaposibilidad dadaalos
grupos paraque eligiesen | os contenidos de gprendizaje aimpartir.

Por suparte, Shovd et d. (2010) destacan respecto alasdemostra-
cionesprécticas quelos profesores novel es se Senten confiadosen los
conocimientosdelos contenidos porque sesientenjévenes, enformay
dominan fisicamentelosdeportes, por loqueredizar demostracioneslo
ven como parte de su trabgo. Por tanto, son capaces de demostrar
fisicamente sus habilidades enlas clases, y dan valor aeste aspectoya
que lo reconocen como una capecidad profesond a poseer. Nuestro
estudio parece reforzar estaides, d Stuarse @ codigo realizacion de
gemplos préacticos como aguel con menor nimero errores percibidos.
Engenerd, lasdemostracionesprécticasno son unerror quecometana
menudo losprofesoresen formaci n porquequizalapropiaformacion
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recibidaleshaacostumbrado aestasgemplificaciones:

Por otro lado, resefiar también lanecesidad delasdemostraciones

delosegjerciciosaredizar paraunacompres on mejor, Sempreque

no seaun descubrimiento guiado o resolucion de problemas, aun-
gueincluso en éstostambién cabriad gemplo con demostracion.

(Informen®8)

Estos mismos autores concluyeron que los profesores noveles de
educacion fidcatienen dificultadesy problemas con respecto alaapli-
cacion précticadel osconocimientostedri cosgque conocen, debidoalas
circunstancias cambiantes delos centrosy de los dumnos (Shovd, et
d., 2010), dgo que solo esposiblereproducir parcid menteen un estu-
diocomod nuestro. Igua mente, aspectosrdaivosalaevauaciony a
nivel degprendizgiedelosaumnos(Veenman, 1984), tambiénreferidos
enlaliteraiurasobrelatemética, queatribuimosaladinamicadetrabgo
seguida, en la que cada grupo exponia una Unica sesion. Muchos de
estos agpectos, en esta idea de exposicion gradud alaredidad dela
docencia que cabe plantear para los futuros profesores, pueden ser
objetodeexperimentaciony reflexionend Précticum.

Por otra parte, debemos entrar a discutir también los aspectos
metodol 6gicos de este estudio, como mediadoresy condicionantesde
losresultadosobtenidos. Asl, puede argumentarse que estosresultados
e derivan de observaciones redlizadas por eva uadores no expertos—
aumnosenformacion—, y serian diferentesdel osquehabrianregistra-
do eval uadoresmésexperimentados, como profesorado universitarioo
docentesen activo en educacion secundaria Dehecho, exiseunamplio
soporteenlaliteraturaacercadelasdiferentespercepcionesquepueden
lleger atener losdiversosagentesimplicadosen unmismo hecho educa:
tivo(Feldman, 1988; Gutiérrez-Garcia, Pérez-Pueyo, & Pérez-Guitiérrez,
2013; Gutiérrez-Garcia, Pérez-Pueyo, Pérez-Gutiérrez, & Pdacios
Picos, 2011; Hamodi, L 6pez-Pastor, & L dpez-Pastor, 2015; Hortigliela,
Pérez-Pueyo, & Sdlicetti, 2015; Martinez, et d., 2012; Romero, Cagtgion,
& L Opez-Pagtor, 2015). Con todo, pensamos que € debate grupa
posterior alasesion smuladaafectaalasvaoracionesqueredizanlos
adumnossobrelamisma(y queseplasmanenlosinformesquedaboran
posteriormente), afiadiendo € ementos de objetividad por laparticipa:
€ion de numerosos compalierosy del propio profesor delaasignatura
Endltimotérmino, estosinformesreflgjan d resultado deun procesode
reflexiony dedesarrallo de pensamiento préactico (Imbernén, 1994) que
esen pateindividua y en parte compartido, y esaqui donderadicadl
valor formativo de este modo detrabgjo.

También es discutible el sistema utilizado de categorias y
subcategoriasdeerrores. Como yasehasefid ado, hastadondeconoce
MOS NO existe unacategorizacion esténdar aceptadamayoritariamente
enlosestudiosredlizadossobrelatemética. Ensudefecto, loquehemos
intentado es construir un Sstema de, para y a partir de la préctica
(Gonzdlez, 2013), quetengasentido en un contexto especifico depréc-
ticassimuladas. Dicho deotromodo, queladlasificacion seafécilmente
comprensiblepor losprofesoresenformacion, deformaquelespermi-
taidentificar y ubicar facilmente los errores de intervencion didactica
que sudlen cometer. A lo largo de cada curso académico, lo que se
intentaba en que € nuevo grupo de trabgjo no repitiese los errores
cometidospor losgruposdetrabgo precedentes, entendiendotodaesta
dindmica como un proceso de investigacion-accion (Fraile, 2004;
Imberndn, 2014) con unos mismos protagonistas gque desempefiaban
diferentesroles.

Por Gltimo, también debemosdgar claro queapartir delosnidime-
ros obtenidos en los resultados puede deducirse la frecuencia de los
errorescometidos por profesoresen formacion, peroenninglin casola
gravedad oimportanciadelosmismos.

Condlusiones y futuras lineas de investigacion

Esteestudio muestraquelasprécticassmuladas, como partedelos
procesos de formacion del profesorado, ayudan aobservar errores de
intervencion didécticaapartir deloscua esse pueden generar procesos
deandisisy reflexion paralamegoradocente. End camino haciauna
buena préctica profesiond, los profesores en formacion cometen de
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maneraequilibradaerrorestantoanivel decapacidad paradirigirladlase
comoenloqueserefiereasushabilidades paraensefiar. Dentrodeestas
categorias, |assubcategorias contempladasmuestran frecuenciasdiver-
sas, destacando por su mayor frecuencia organizacion general dela
clase, adecuacion de las actividades, habilidades comunicativas,
estructuracion dela sesiény tiempo dedicado alastareasde aprendi-
zaje, y por sumenor presenciarealizacion de gemplospréacticos, ade-
cuaciondelosmaterialesdeaprendizaje participacion dd alumnado,
adecuacion delosobjetivosdelasactividadesy disposicion ddl profe-
sor en € aula. Muchas de estas subcategorias se relacionan con los
problemasqueencuentranlosdocentesnovelesyaen activo, reforzan-
do, por tanto, lautilidad de estas précticas smuladas.

El trabgoredizado puedeayudar ameorar losprocesosdeforma:
cioninicia delos docentes en educacion fisicay, por dlo, puede ser
interesante paralosdiversoscol ectivosimplicadosen dichosprocesos,
ya sea profesorado universitario, tutores en centros educativos o los
propios docentes en formacion. Futuros trabgjos de investigacion po-
drian: (1) Andlizar, ademésdelafrecuenciadel oserrores, laimportancia
quelosprofesoresen formacion atribuyen alosmismos; (2) Comparar
|as percepci ones de estos profesores en formaci on con lade profesores
en activo; y, (3) Esudiar hasta qué punto € procedimiento descrito
ayudaadisminuir € nimero de errores que cometen los profesoresen
formacidn durante todas| as sesionessmuladas, y disefiar intervencio-
nesparalograr deformaeficienteestefin.
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