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La influencia de los espacios para el desarrollo del proceso de enseñanza/aprendizaje en educación física:
una perspectiva autoetnográfica
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autoethnographic perspective
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Resumen. Uno de los elementos que más condicionan la práctica pedagógica, dentro de la Educación Física, tiene que ver con los espacios en que se
desarrolla la tarea docente. En este artículo se expone el proceso reflexivo de un educador novel en el que se van revisando sus principios, propósitos
y consecuencias de sus acciones en relación con la creación de espacios de enseñanza/aprendizaje seguros y educativos para todo el alumnado. El artículo
adopta una metodología cualitativa, en forma de autoetnografía, para conocer la influencia que ejercen los espacios en los que se desarrolla la Educación
Física en la concepción y afrontamiento de la materia. Los resultados reflejan cómo una de las mayores preocupaciones del docente tiene que ver con
adaptar los espacios y los contextos en que se desarrollan las lecciones para reducir las contingencias.
Palabras clave: Autoetnografía; diario de clases; investigación cualitativa; identidad profesional.

Abstract. One of the elements that most influence the pedagogical practice, within the Physical Education, has to do with the spaces in which the
teaching task is developed. This article exposes the reflexive process of a novel educator in which he reviews his principles, purposes and consequences
of their actions in relation to the creation of safe teaching and learning spaces for all students. The article adopts a qualitative methodology, in the form
of autoethnography, to know the influence exerted by the spaces in which Physical Education develops in the conception and confrontation of the
subject. The results reflect how one of the main concerns of the teacher has to do with adapting the spaces and contexts in which the lessons are
developed to reduce contingencies.
Keywords: Autoethnography; teaching diary; qualitative research; professional identity.
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Introducción

Dentro del área de Educación Física, alumnado, profesorado y
contexto son los tres pilares básicos sobre los que se configura la materia
(Öhman & Quennerstedt, 2017). Una vez que el docente tenga un
dominio y comprensión apropiados de estos tres aspectos, aumentarán
las prácticas pedagógicas que tengan un verdadero sentido de aprendi-
zaje (Garret & Wrench, 2014). Si bien la literatura refleja diversidad de
experiencias en torno a la interacción existente entre docente y discente,
son escasas las que se centran específicamente en cómo percibe e
interactúa el profesorado de Educación Física con los espacios y mate-
riales de los que dispone. Esto, que un principio puede parecer de escasa
relevancia, aporta mucha luz e información a la manera en la que concibe
su práctica y crea así su identidad profesional (Chong, Low, & Goh,
2011; Dervent, 2015; González Calvo, Barbero González, Bores Calle,
& Martínez Álvarez, 2014). Además, puede encontrarse estrechamen-
te relacionado con la metodología empleada en el aula y con la forma de
organizar y temporalizar los contenidos. Un espacio puede ser, entre
otros: abierto, cerrado, frío, caluroso, amplio, reducido, nuevo o deterio-
rado, y la percepción y visualización de práctica por parte del docente
puede conllevar un tipo u otro de uso (MacPhail & Halbert, 2010). Algo
similar sucede con los materiales, pues sus características, su uso, si son
o no autoconstruidos o la relación del alumnado con el mismo, determi-
nan la forma en la que se aborda la materia.

Un espacio puede ser concebido de una forma muy distinta por
diferentes docentes, derivando en la generación y acotación de sub-
espacios que definan prácticas pedagógicas bien diferenciadas. Ocurre
algo similar respecto a las condiciones de seguridad y de riesgo que
emanan de la práctica de actividad física en el aula. Aquí hay que destacar
dos términos diferentes y comúnmente confundidos, el riesgo objetivo
y el subjetivo. Mientras que el riesgo objetivo es real, el subjetivo
únicamente atiende a la percepción del sujeto (McCoy, Esslinger, &
Baghurst, 2017). Esto se observa claramente en actividades físicas en el
medio natural, como por ejemplo el rápel, donde el miedo a realizarlo en
muchos casos es alto a pesar de que las condiciones de seguridad sean
mucho más elevadas que en muchos deportes colectivos. Pero más allá
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del riesgo real, el riesgo que perciba el docente en al usar los espacios y
el material en las clases de Educación Física se configura como un claro
determinante de los contenidos aplicados (Merrie, Shewmake, & Calle-
ja, 2016).

Estos aspectos están muy vinculados a la priorización de los ejes
temáticos que el docente establece en su programación de aula. En
función de cómo el docente asuma las posibilidades pedagógicas que
tiene el espacio de práctica y los materiales a utilizar, su rol será distinto
en el aula, variará la estructura de la sesión, la implicación estudiantil en
las tareas y su nivel de autonomía y relación con sus iguales en clase
(Lund, 2013). Afirma este autor que los espacios y materiales además
de la relación entre docente y discente, determinan la imagen y la tipología
del centro educativo. Además, los espacios tienen una evidente influen-
cia en el modo en que el docente hace sus elecciones, al tiempo que el
modo en que el educador «mira» esos elementos va a estar condicionada
por su formación, conocimientos, experiencias y vivencias previas
(González Calvo, 2013b; González Calvo & Barba, 2013). En este
sentido, la Educación Física tiene un vínculo muy particular con el
contexto en que se desarrolla, tanto por las posibilidades que ofrece
dicho contexto como por los significados que se ha construido en torno
a él.

Si bien la literatura ha abordado esta información desde un plano
más teórico (Blández Ángel, 1995; Chappell, 2006), parece necesario
conocer cómo esta situación es percibida desde la práctica profesional
docente, teniendo en cuenta sus miedos, inseguridades y reflexiones. La
forma en la que un docente de EF se enfrenta a su realidad y da respuesta
a las situaciones con las que se encuentra, permite realizar un análisis
más profundo e interno de la concepción de su praxis curricular (Stolz
& Kirk, 2015). Esto se vincula directamente con la utilidad que el
docente otorgue a los espacios y los materiales. Cobra más relevancia si
esos pensamientos y reflexiones se registran a lo largo del tiempo, al
permitir ver cómo afronta y concibe su profesión, dando alternativas de
uso a los materiales según avanza en su desarrollo profesional. De este
modo, y a través del registro autobiográfico, se puede analizar con
detalle de qué manera evolucionan los miedos y las inseguridades inicia-
les del docente de Educación Física (ver, por ejemplo, González-Calvo
& Arias-Carballal, 2017; González Calvo, 2013a, 2013b; González
Calvo & Becerril González, 2013).

El principal aporte del presente estudio es comprender las
interacciones que tienen el espacio y los materiales con el desarrollo
profesional del docente. Esta interacción, tal y como aquí aparece refle-
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jada, tiene una doble dirección: los espacios y materiales influyen en la
práctica pedagógica (permiten unas opciones y no permiten otras) y, al
tiempo, su conocimiento y disposición posibilitan que se vea en los
espacios y materiales un rango de posibilidades pedagógicas (el conoci-
miento pedagógico permite vislumbrar un conjunto de posibilidades u
otro). Podríamos afirmar que el rango de ‘lo posible’ está configurado
tanto por lo que ‘objetivamente’ permite el espacio y materiales, como
por lo que ‘subjetivamente’ es percibido dentro de un rango de lo
posible. Para poder comprender la subjetividad de los contextos en que
se desarrolla la Educación Física, se ha optado por un análisis
autoetnográfico que permita dar voz e identidad al profesor (Chang,
2013; Holman Jones, Adams, & Ellis, 2013), agente fundamental sobre
el que gira la acción educativa y favorezca la comprensión personal y
contextual del fenómeno de estudio.

Metodología

Participante y recogida de datos
Nuestra investigación se centra en la entrada profesional de un

estudiante en formación inicial de Educación Física y en sus cinco
primeros años de profesión como docente de Educación Física. A lo
largo de su recorrido profesional, ha desempeñado su labor en las etapas
de Educación Primaria, Enseñanza Secundaria y en la Universidad.

Ya en su periodo de formación inicial se va configurando como un
docente reflexivo e iniciándose en la escritura de textos autobiográficos
como metodología analítica que posibilita entender y mejorar su prácti-
ca.

Una vez finalizados los estudios como maestro especialista en
Educación Física, cursó la licenciatura en Ciencias de la Actividad Física
y el Deporte y, posteriormente, su tesis doctoral, estando siempre
presente un interés por dedicarse al mundo de la educación.

Tras aprobar las oposiciones al cuerpo de maestros de EF, compa-
gina la enseñanza de la EF en la etapa de Educación Primaria con la
enseñanza universitaria desde el año 2011.

En esta investigación se adoptó un enfoque fenomenológico, narra-
tivo, reflexivo y autobiográfico para adentrarse en los mundos persona-
les del participante (Delle Fave, 2009; Pérez-Samaniego, Devís-Devís,
Smith, & Sparkes, 2011). Dicho enfoque coloca en primer plano al
sujeto, haciendo valer su voz como herramienta de investigación y de
interpretación. El docente, a través de un profundo proceso de reflexión
e introspección, puede enfrentarse a sus experiencias y extraer de ellas
significados de forma activa.

Los datos partieron de una fuente fenomenológica principal: diver-
sos diarios de campo, en los que se fueron recogiendo experiencias y
reflexiones en relación a los objetivos de la investigación.

Diferentes autores (González Calvo & Barba, 2014; González
Calvo & Martínez Álvarez, 2009; Liston & Zeichner, 2003; Surbeck,
Han, & Moyer, 1991; Zabalza Beraza, 2008) resaltan que los diarios
constituyen una herramienta útil y estimuladora de procesos críticos y
reflexivos, ya que ayudan a ampliar el pensamiento acerca de los acon-
tecimientos que tienen lugar en el aula y posibilitan que los docentes
profundicen en sus propias acciones e ideas sobre los procesos de
enseñanza/aprendizaje.

La primera experiencia con el diario de clases del investigador-
participante surgió en su etapa de formación inicial como maestro espe-
cialista de EF, en el año 2005, lo que le permitió comprobar su utilidad
como instrumento de formación y de investigación, al posibilitar la
recogida de datos significativos, la reflexión sobre los mismos, su análi-
sis y sistematización. Desde entonces, el investigador-participante con-
tinuó empleando sistemáticamente este instrumento de recogida de
información, contando para este estudio con los diarios de cuatro años:
(a) como estudiante de formación inicial del título de maestro especialis-
ta en Educación Física, correspondiente al año 2005; (b) como docente
de Educación Primaria de los cursos 2009-2010, 2011-2012 y 2012-
2013; y (c) como profesor de Enseñanza Secundaria durante el curso
2010-2011.

Análisis de los datos
Los diarios de clase constituyeron «prácticas narrativas» (De Fina

& Georgakopoulou, 2008) que, en sí, condujeron a «actos de significa-
do» (Bruner, 1990) sobre la identidad profesional del docente como un
narrador de sí mismo y de su propia experiencia (Smith & Sparkes,
2008). Por otra parte, ayudaron al investigador-participante, en su
análisis, a establecer una triangulación y coherencia en las relaciones
teórico-prácticas entre ambas fuentes de información (ver Gergen, 1997;
Goffman, 1981; Gubrium & Holstein, 1998, 2009; Lieblich, Tuval-
Mashiach, & Zilber, 1998), lo cual también aumentó la credibilidad y
transferibilidad del estudio (Denzin, 1989; Guba & Lincoln, 2005;
Riessman, 2008; Shenton, 2004).

Conviene destacar que esta investigación es fruto de un estudio más
amplio, en el que la recogida y categorización de los datos se realizó
siguiendo un procedimiento mixto inductivo-deductivo. Inductivo, pues
la categorización se realizaba a medida que se examinaban los datos,
aflorando diferentes categorías a medida que se iba profundizando en
los mismos. Deductivo, pues ya se habían establecido previamente una
serie de ideas sobre las que posteriormente se llevaría a cabo la
categorización. Entre las categorías establecidas, destacan las siguientes:
(a) Relaciones que establece el docente novel con los demás miembros
de la comunidad educativa; (b) autoestima y pensamientos del docente
(evolución del yo docente, temores y sentimientos de incompetencia
como profesional, sentimientos de competencia profesional como edu-
cador según la perspectiva propia y la de los demás); (c) motivaciones
laborales (sentimientos de compromiso o de desilusión hacia la profe-
sión, relaciones entre la vida personal y profesional, falta de considera-
ción hacia la profesión docente, estatus de la Educación Física, dilemas
del docente); y (d) reajuste del proceso de enseñanza/aprendizaje (difi-
cultades e implicaciones que surgen respecto a las tareas propuestas,
condiciones particulares del espacio donde se llevan a cabo las lecciones
de la asignatura, influencia de los materiales de trabajo, seguridad y
gestión de los riesgos en la práctica pedagógica).

Resultados

En el apartado de resultados vamos a mostrar, desde una perspec-
tiva autoetnográfica, la relación y adaptación que hace de los contenidos
de la asignatura de Educación Física. Los resultados abordan cuatro
temas: (a) Las instalaciones y los espacios como condicionantes de la
práctica pedagógica; (b) la construcción de un ambiente seguro sobre el
que desarrollar la práctica pedagógica; (c) la influencia del diseño y
cuidado de las infraestructuras en el desarrollo de la Educación Física; y
(d) la influencia de los espacios y las infraestructuras en el desarrollo de
la identidad profesional docente.

Las instalaciones y los espacios como condicionantes de la prác-
tica pedagógica

Desde su etapa como maestro en prácticas, era consciente de que
«el modelo espacial puede ser un condicionamiento, positivo o negati-
vo, del proyecto pedagógico» (Contreras Jordán, 1998, p. 134):

«En la segunda visita al centro, antes de comenzar el periodo de
prácticas, mi tutora nos enseñó las instalaciones donde lleva a cabo las
sesiones de Educación Física. Conocerlas de antemano me sirvió para
planificar unas propuestas u otras en función de lo que allí me encontré.
Parecía que el gimnasio ofrecía muchas posibilidades y no tenía la
impresión de que fuera a sentirme condicionado por sus limitaciones.
Imagino que es la ventaja de hacer las prácticas en uno de los centros
públicos más grandes de la provincia» (Diario de prácticas. Febrero
de 2005).

«Voy aprendiendo que trabajar en un espacio u otro tiene sus
ventajas y sus inconvenientes. Cuando tengo oportunidad de impartir
la lección en el pabellón deportivo, condicionantes como las medidas de
la sala o los agrupamientos que han de hacer los escolares apenas me
preocupan, a diferencia de lo que pasa cuando trabajo en el gimnasio
del colegio. Por el contrario, el traslado desde el centro hasta al pabe-
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llón supone una inversión de tiempo que hace que no me permita
trabajar todos los contenidos que llevo preparados» (Diario de prácti-
cas. Febrero de 2005).

Ya como profesor, preocupado por el modo en que el recinto
pudiera supeditar su práctica, lo primero que hace al acudir a un nuevo
centro de trabajo es analizar minuciosamente el estado de las instalacio-
nes en las que iba a ejercer su labor. En Educación Primaria ésta fue su
primera actuación como profesor interino:

«El pabellón me ha resultado pequeño, pero no creo que condicio-
ne el desarrollo del currículum establecido para la Educación Primaria
y menos con el número tan escaso de alumnos por ciclo. Del patio me
ha gustado la ausencia de elementos que «deportivicen» la asignatura:
no hay líneas de campos pintadas, ni porterías, ni canastas. Desde el
punto de vista negativo, en los dos lugares me he encontrado con varios
focos que pueden suponer riesgos a la hora de llevar a cabo las activi-
dades. He revisado las espalderas y he quitado los barrotes que esta-
ban en mal estado, he ordenado los materiales para evitar accidentes.
Las zonas más peligrosas las he delimitado con bancos, y como eso me
quita espacio creo que aprovecharé para hacer ahí las reflexiones»
(Diario del profesor. Septiembre de 2009).

Situación que repetiría el siguiente curso escolar, esta vez como
profesor interino de Enseñanza Secundaria:

«He ido a ver cómo es el pabellón, ya que es allí donde voy a
trabajar casi todas las sesiones. Es muy grande y está cerca del institu-
to, calculo que tardaremos como mucho tres minutos en ir hasta allí.
Visto cómo están los patios y los campos de fuera, me temo que casi
siempre vamos a dar la clase a cubierto. A pesar de ser una sala muy
grande tiene buena acústica. Además, los materiales se guardan en un
almacén, por lo que la sala puede permanecer limpia y ordenada para
trabajar. El suelo es de goma, y observo que puede suponer un riesgo
porque está deteriorado en algunas esquinas, de manera que procura-
ré no trabajar mucho en estas franjas» (Diario del profesor. Septiem-
bre de 2010).

Construcción de un ambiente seguro sobre el que desarrollar la
práctica pedagógica

Actuar como un mediador que procura dotar de autonomía al
alumnado se ve mermado cuando se trabajan contenidos que conllevan
riesgo de daño o lesión en el alumnado. Ciertos aprendizajes se ven
supeditados por este temor y condicionan el modo de abordar la docen-
cia, que surgen también de ciertas experiencias, como se refleja en su
etapa como maestro de Educación Primaria:

«Hoy hemos estado trabajando el tema de la resistencia aeróbica
con bancos suecos. A mitad de la sesión pedí a los alumnos que coloca-
ran los bancos en mitad de la sala. Uno de éstos se cayó encima del
dedo de un alumno y enseguida se puso a gritar y llorar. Fui corriendo,
le vendé el dedo como pude y lavamos la herida. Lo cierto es que al niño
le ha tenido que doler muchísimo lo que pasó, y yo he sufrido al oírle
llamar a su madre y con unos lagrimones como mares. He dedicado el
resto de la sesión a explicar la importancia de hacer todo lo posible por
garantizar no sólo nuestra seguridad, sino también la de nuestros
compañeros. En cuanto a mí, debí haber anticipado el peligro que tiene
la utilización de los bancos y los riesgos que implican. Debo estar más
atento y saber prever estas situaciones para evitar disgustos en el
futuro. Voy a modificar la sesión para no tener que emplear este tipo de
materiales» (Diario del profesor. Octubre de 2009).

«He diseñado un circuito de habilidades para el alumnado de
primer ciclo con varias estaciones. Algunas de ellas me parecían algo
peligrosas para los niños, fundamentalmente porque resultan atracti-
vas y es probable que pierdan el control al realizarlas. Aunque hubiera
sido más enriquecedor, desde el punto de vista motriz, realizarlas todas
ellas e introducir estaciones cada vez más complejas, me ha dado
miedo que alguno de ellos pudiera hacerse daño» (Diario del profesor.
Diciembre de 2009).

En su escala de valores como educador está, en primer lugar, la
búsqueda del bienestar del alumnado, lo que le lleva incluso a prescindir
de determinados contenidos de la materia por considerar que llevan

asociados más riesgos que beneficios. De esta manera lo refleja en su
diario de profesor de Enseñanza Secundaria:

«En la programación que presentamos mi jefa de departamento y
yo a la Inspección Educativa viene reflejado que vamos a trabajar
contenidos de baloncesto. No obstante, visto el estado de las pistas del
patio, es mejor que lo cambie por algún otro tipo de deporte. En cuanto
a las canastas del pabellón, ahí ni me planteo trabajar: están ligera-
mente ancladas al suelo por unas piedras y no sería la primera vez que
algún chico muere por caérsele encima un armatoste de éstos. Cuando
les explico que no vamos a trabajar baloncesto son varios los que se
quejan. Les explico los motivos y parece que los entienden. Termino la
charla poniéndome muy serio y diciendo que me da igual, como profe-
sor, que aprendan o no algo de Educación Física, que sean disciplina-
dos o no, que se diviertan o no; lo que más me preocupa es terminar el
curso igual que lo empezamos: sin accidentes de los que lamentarnos»
(Diario del profesor. Enero de 2011).

La influencia del diseño y cuidado de las infraestructuras en el
desarrollo de la Educación Física

Algunos de los condicionantes espaciales a la hora de abordar la
enseñanza son fácilmente modificables, pues dependen fundamental-
mente del docente. Otros, no obstante, sería muy complejo transfor-
marlos, pues forman parte de la infraestructura de la instalación, supo-
nen un patrón de influencia crítica relacionado con los entornos de
práctica (Day & Gu, 2012). La solución, en el segundo caso, pasa por
tratar de ver en lo que se nos brinda oportunidades de ejercer nuestra
labor, estableciendo las tácticas pertinentes para aumentar las posibili-
dades que ofrecen, algo que busca en su periodo de maestro de Educa-
ción Primaria:

«Ya son varias las veces que ha hablado la directora con el encar-
gado del Ayuntamiento para que ponga unas cuerdas alrededor de las
colchonetas que cubren los radiadores. Son zonas que suponen un
peligro para los escolares y, aunque antes de cada clase las coloco bien,
en ocasiones se caen y suponen un riesgo añadido. Desde el Ayunta-
miento siempre dan largas, nunca hay tiempo para hacerlo y, lo que es
peor, para poder hacerlo yo, necesito su permiso. Como no quiero
estar así todo el curso, al final he optado por comprar yo mismo unas
gomas elásticas que se pueden quitar fácilmente y que cumplen la
función de cubrir los radiadores al tiempo que las colchonetas no se nos
puedan caer. No creo que esto forme parte de mis responsabilidades y
así me lo confirma el hecho de que necesite autorización, pero así me
ahorro disgustos» (Diario del profesor. Noviembre de 2009).

La suciedad es otro aspecto que limitan su desempeño profesional
y que condicionan el proceso de enseñanza/aprendizaje:

«El pabellón cada vez está más sucio. Es raro el día que no veo
varias cucarachas y arañas por la sala. Hoy, sin ir más lejos, había una
araña enorme, que ha armado un buen revuelo desde el principio que
ha hecho que me fuera difícil retomar el hilo de lo que pretendía traba-
jar. Coloqué unas colchonetas a modo de cerco para evitar que saliera
y continué dando la clase lo mejor que pude. Pero lo cierto es que, tanto
los niños como yo, hemos estado más pendientes de controlar dónde
estaba que de la clase. […]. Como entiendo que esta situación es into-
lerable, al final del día le pido permiso a la directora para redactar un
escrito dirigido al Ayuntamiento para que tome las medidas oportunas.
¿Tantas cosas tienen que hacer los que trabajan allí para dejar de lado
todo lo que concierne al colegio?, ¿o simplemente es una cuestión de
desinterés? Me pregunto si la situación sería la misma si el alcalde
tuviera matriculados a sus hijos en este colegio o, de ser así, contaría
con unas instalaciones impecables» (Diario del profesor. Diciembre de
2009).

«Cada día acudo al centro con la incertidumbre de cuántos bichos
me voy a encontrar. Así es complicado trabajar, ir con ganas y decidido
a enseñar. He tenido que barrer la sala porque había un pájaro muerto
que a saber desde cuándo estaba. Limpiar la sala ya sí que es algo fuera
de mis responsabilidades y, aunque lo haría por intentar garantizar
unas condiciones más salubres para el alumnado, me puede mi fobia
con las arañas. Estoy deseando que llegue cualquier atisbo de buen
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tiempo para estar todo el día en el patio» (Diario del profesor. Diciem-
bre de 2009).

Se comprueba, de esta manera, el modo en que el contexto influye
en el trabajo y la práctica pedagógica pues, como afirma McLaughlin:

«El carácter y la calidad de la enseñanza escolar que encontramos
en cualquier aula un día cualquiera indican mucho más que los atribu-
tos, la energía y la pericia de un profesor. Los docentes llevan a sus
aulas las condiciones de sus múltiples contextos, como marcos norma-
tivos, apoyos concretos, limitaciones percibidas o reales para la cons-
trucción de la práctica» (McLaughlin, 2005, en Day & Gu, 2012, p. 68).

La influencia de los espacios y las infraestructuras en el desarro-
llo de la identidad profesional docente

Querer transformar los lugares de práctica de modo que se pueda
crear en ellos una «atmósfera» (Van Manen, 2008, p. 73) en la que los
estudiantes se sientan protegidos, confiados y dispuestos para el apren-
dizaje, exige una reflexión docente de los criterios que pretende alcanzar
con su enseñanza para no incurrir en actuaciones que la dificulten. De
esta manera, el educador procura hacer del espacio un lugar más agrada-
ble para el aprendizaje del alumnado de Educación Primaria, olvidando
que con ello puede estar provocando situaciones no previstas:

«He ordenado la sala y he procurado hacerla más acogedora,
más nuestra. He puesto algunos mapas del mundo para cuando traba-
jemos juegos de otros países, la he decorado con algunos de los dibujos
que vamos haciendo en Educación Artística, etc. También he puesto
algunos materiales a la vista de los escolares, como aros, frisbees,
indiacas, pensando que eso quizá les motivaría. No he sido consciente,
hasta finalizar la clase con los pequeños, de lo atractivo que les resultan
estos materiales. En cuanto los han visto se han subido a las espalderas
y a las colchonetas para hacerse con ellos. Ha sido un error por mi
parte que debería haber previsto porque podría haber habido algún
accidente» (Diario del profesor. Octubre de 2009).

No se trata únicamente de cumplir los requisitos básicos de higiene
y seguridad de los espacios de aprendizaje; se trata, sobre todo, de
procurar un ambiente idóneo que facilite el desarrollo de la materia y de
las relaciones personales que en ella tienen lugar. Ahora bien, durante su
etapa de Enseñanza Secundaria, nuevamente es consciente de que la
creación de estas condiciones favorables, por sencillo que pudiera pare-
cer, acaba siendo una tarea titánica:

«El ambiente de trabajo condiciona mucho mi manera de enfocar
la docencia, pero también me doy cuenta de que condiciona las conduc-
tas de los estudiantes. En el pabellón hace muchísimo frío y desde el
Ayuntamiento me ponen pegas a la hora de dar la calefacción: cuando
no es por temas de dinero es porque se estropea la caldera y, cuando no,
es alguna otra cosa. En cuanto llegan los chicos a la sala se ponen a
correr y a jugar para entrar en calor, y me cuesta muchísimo poder
comenzar la clase. En los días de más frío, he optado por no meter
apenas parones ni momentos de reflexión para evitar que se queden
fríos» (Diario del profesor. Diciembre de 2010).

El deterioro de los espacios dificulta no solo la labor profesional,
sino que puede llevar a cierto desencanto con la profesión escogida:

«Escucho a menudo, no sólo en la prensa sino de boca de mis
compañeros, que la actual crisis económica está haciendo mella en el
sistema educativo. No me hace falta escucharlo de nadie, en mi día a día
me voy dando cuenta de ello. Aunque a todos los políticos se les llena la
boca diciendo que en cuestiones de educación no van a escatimar en
gastos, la verdad es que basta echar un vistazo a los lugares donde
debo dar clase para entender que no es cierto. Y no me refiero a que
tenga más o menos recursos que, por cierto, por entender precisamente
la situación por la que pasamos no he solicitado ningún tipo de material
al centro. Se trata más bien de los problemas de conservación del
pabellón y del gimnasio, donde cada día hay más goteras, y del frío que
hace porque no es posible encender la calefacción. Esta situación exige
mucho de mí, ya no sé cómo hacer para modificar la práctica docente
para hacer frente a estas trabas. Soy consciente de que esta situación me
está haciendo perder parte de mi ilusión por ser docente, y esto me
preocupa» (Diario del profesor. Enero de 2011).

Pese a que el educador considera que, en general, la situación de los
espacios donde se desarrolla la asignatura de Educación Física ha mejo-
rado, en los centros en los que ha desarrollado su labor éstos no propor-
cionan una sensación de seguridad ni de bienestar al discente. Más aun,
la dimensión pedagógica de la enseñanza se ha visto acotada por el lugar
de enseñanza. Van Manen (2008, p. 78) entiende que «los materiales
expuestos y el mobiliario del aula también pueden servir para
reinterpretar la importancia de aprendizajes anteriores». Así, algunos
de los espacios en los que ha trabajado han condicionado los contenidos
a enseñar e incluso la orientación que habría de darle a la docencia, como
le sucede en Enseñanza Secundaria:

«Aunque solamente tengo una sesión a la semana en la que utilizo
el gimnasio, cada vez que vamos allí los alumnos dan por supuesto que
vamos a trabajar contenidos de habilidades gimnásticas. Saben de
sobra que si vamos es porque el pabellón lo va a utilizar la otra
profesora, pero todos los días me dicen que entonces para qué están allí
todos esos aparatos. Y tienen razón. Además de lo mucho que ocupan
y de los riesgos que supone que estén allí, cada vez que los ven se les
vienen a la cabeza las reminiscencias de la antigua gimnasia» (Diario
del profesor. Abril de 2011).

Discusión

Tal y como se ha reflejado en la autoetnografía, adaptar los espacios
y los contextos en que se desarrollan las lecciones de Educación Física
con la intención de favorecer los aprendizajes y reducir las contingencias
es una de las principales preocupaciones del docente novel (Brooks &
Thompson, 2015). En este sentido, el docente se considera responsable
de crear un entorno educativo seguro y contar con la disposición apro-
piada para reducir las posibilidades de accidente en los escolares. Es, la
práctica reflexiva del educador, lo que le permite una mayor compren-
sión de la centralidad de los espacios y los materiales en el pensamiento
y práctica docente del caso presentado aquí (González Calvo & Barba,
2014; Sá, 2002).

Los espacios tienen un vínculo especial con la Educación Física.
Para comenzar, es una de las pocas asignaturas que implica abandonar
las aulas donde se imparten el resto de las asignaturas. Los espacios
donde se imparten las clases de Educación Física en la España contem-
poránea están ligados al imaginario extraescolar (fundamentalmente de-
portivo), lo que explica una serie de características que colisionan con la
lógica pedagógica. Suele tratarse de un espacio aséptico, sin marcas de
apropiación de los grupos que los habitan o los docentes que se encar-
gan del área. Por poner una metáfora, se entiende el gimnasio más como
una habitación de hotel (que puede ser usada por múltiples huéspedes
sin ser propiedad de nadie) que como un cuarto propio, por lo que la
lógica que predomina en su diseño, mantenimiento y uso no es necesa-
riamente, ni de forma predominante, la pedagógica (Öhman &
Quennerstedt, 2017).

Esto hace que el docente, mucho más si es novel, deba acomodar su
práctica a los otros usos. Si un docente tiene una historia y peso en el
centro escolar, si ha sido capaz de establecer relaciones y alianzas que
permitan inclinar el espacio hacia su vertiente más escolar, es posible
transformar los espacios, hacerlos más congruentes con un entorno
educativo. Pero si no es así, la sensación que tiene el novel es ir a
remolque. Y en no pocos casos, por ejemplo cuando ve desidia en
elementos como la limpieza o la temperatura, los entiende también
como una muestra más de minusvaloración del área.

La transformación y mantenimiento en condiciones óptimas de los
espacios requieren tiempo y socios poderosos, lo que, en principio,
choca con la provisionalidad y el bajo estatus de los docentes noveles en
particular, y de la Educación Física en general (González Calvo &
Barba, 2013). A no ser que el lugar (o lugares) donde se imparte la
Educación Física sean asumidos por toda la comunidad escolar como
responsabilidad de todo el centro (y no solo del área de Educación Física
y de quienes la imparten) estamos condenados a que no sean una
prioridad educativa. La realidad en nuestro contexto es que, en muchos
casos, noveles (y veteranos) ven en los espacios un amplificador del
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escaso estatus del área y de su reducido poder para cambiar las cosas:
gimnasios sucios, fuertemente influidos por las actividades extraescolares
que acogen, ocupados durante ciertos momentos del curso por otras
actividades del colegio – festivales, representaciones… –, con almace-
nes descuidados y poco accesibles, con mala sonoridad y aislamiento
térmico... Los espacios, en definitiva, muestran la escasa consideración
que el sistema educativo en su conjunto muestra por el área de Educa-
ción Física, pues afecta seriamente a las propuestas educativas y tam-
bién a la salud de quienes las usan: alumnado y profesorado.

En estas condiciones, que se dan en el caso que presentamos aquí,
no queda otra que acudir, con una cierta aprensión, a ver ‘lo que ha
tocado’, y asumir las dos tareas que le quedan por delante: tratar de
acomodar el espacio lo que buenamente se pueda (identificar posibles
riesgos, descartar algunos materiales y elementos o recuperar otros del
almacén) y reformular algunos contenidos de la programación o aspec-
tos metodológicos para ajustarla al espacio disponible.

Esto es lo que vemos desde su primer diario, como estudiante en
prácticas, y que se repite cada inicio de curso como docente. Es lo que
vemos también en los estudiantes en prácticas en sus primeros
acercamientos a los centros en los que realizarán su prácticum. Uno de
los ritos que les calma su ansiedad es la visita que sus tutores suelen
hacerles por las instalaciones del colegio. El espacio (junto, quizá, los
horarios y los escolares a su cargo) concreta su estancia en los centros y
les pone en situación de pensar más claramente en una programación, de
cómo éste les influye y les condiciona su práctica pedagógica y el modo
en que abordan los procesos de enseñanza/aprendizaje de la asignatura.

Conclusiones

Las condiciones laborales de los noveles conllevan cambios que
inciden de manera particular en la Educación Física (Richards & Padaruth,
2017). Si la programación depende, en buena medida, de las instalacio-
nes y del trabajo previo que se debe hacer con ellas, ser novel de Educa-
ción Física es un poco más complicado que serlo de otras áreas en las
que el desarrollo de la materia está menos condicionado por la infraes-
tructura (aunque siempre sea un factor importante). Las instalaciones,
según vemos en las diferentes viñetas presentadas en este artículo,
influyen, sobre todo, en los contenidos que imparte (hay algunos que
requieren instalaciones específicas –pensemos en natación-, pero inclu-
so los que no son tan dependientes de algo específico, están mediados
por el espacio o las condiciones de seguridad o de uso que reclaman).
También hay una influencia notable en las metodologías que se pueden
emplear (hace sobre todo énfasis en la autonomía que considera que
puede otorgar para no sentir que hace dejación de responsabilidades). El
docente asume como parte de la preparación del curso, la revisión y
acondicionamiento de los espacios en los que impartirá las clases. Asi-
mismo, de la autoetnografía se intuye una sensación de que el sistema
(social y escolar) no se preocupa lo debido por la Educación Física, y
que mantiene a esta condicionada por unas imágenes extraescolares que
no cambiarán sin un fuerte apoyo externo (la Educación Física, en esta
imagen dominante que el espacio refleja y perpetúa, es fundamental-
mente actividades de juego y/o diversión, es postergada frente a otras
prioridades escolares o extraescolares y, en la actualidad, está vinculada
casi exclusivamente con aspectos higiénicos y de prevención de la obe-
sidad entre el alumnado) (del Valle, Ruiz, De la Vega, Velázquez, & Díaz,
2005; Fraile Aranda, 2004; Molina, Peiró, & Devís, 2004).

Por otra parte, el hecho de que las instalaciones para el área de
Educación Física sean frecuentemente percibidas como algo que no es
solo (ni predominantemente) escolar, supone un recuerdo constante de
su carácter educativo periférico, incluso de manera literal. Hay que salir
del recinto escolar o del edificio donde se desarrollan la mayoría de las
otras actividades, siendo ese traslado visto como una responsabilidad
del área y docente de Educación Física en su mayor parte. El docente
comienza su carrera enfrentándose en solitario al reto de tener unas
instalaciones adecuadas, algo que, claramente, escapa de las posibilida-
des de su posición laboral. Esta situación condiciona, en gran medida, su
práctica pedagógica. Mención especial merece el riesgo (real o percibi-

do) que tiene el docente a que el alumnado pueda tener un accidente o
una lesión, aspecto permanente en su tiempo pedagógico y en su pro-
gramación educativa. La salud e integridad de los escolares se ve como
una responsabilidad personal (Olley, Cohn, & Cowan, 2010), con un
escaso apoyo y comprensión por parte de las familias o resto del
sistema en el caso de que haya un ‘accidente’ (no hablamos de negligen-
cia), lo que limita las propuestas y el grado de cesión de autonomía al
alumnado. De acuerdo a los escritos del diario, el sistema escolar no es
visto como un aliado y, comprensiblemente, el docente puede antepo-
ner los aspectos más básicos para la seguridad de sus estudiantes y suya
propia (no lesionarse, no ser demandado) a los aspectos más enriquece-
dores que podrían alcanzarse (aprender a valorar y gestionar el riesgo,
transferir autonomía) (Chappell, 2006). Y es que hay elementos que el
docente tendría en cuenta pero, aparentemente, los encargados de dise-
ñar y mantener las instalaciones no tanto: la acústica, la temperatura (a
veces, acústica y temperatura se contraponen, como en los gimnasios
calentados con aerogeneradores), la limpieza, la posibilidad de que el
almacén sea accesible y utilizable por parte del alumnado, la ilumina-
ción, el tipo de suelo, elementos que amueblan las salas… Esto nos
puede llevar a la pregunta de quién asesora en el diseño y dotación de los
espacios para la Educación Física, y cuáles son los criterios que se
priorizan (Hill & Hulbert, 2007).

Entre las viñetas seleccionadas hemos visto también algún aspecto
que habla de las fobias y filias personales. Una escena recoge la presen-
cia de arañas que, según valoramos, no debe ser entendida tanto como
una crítica a la limpieza (sería irreal pretender un espacio aséptico) sino
como un ejemplo más de la naturaleza corporal de la enseñanza (Martínez
Álvarez y González Calvo, 2016). Este docente, como cada uno de
nosotros, está conformado por una historia personal grabada en su
cuerpo, que marca el rango de experiencias que somos más proclives a
afrontar y el significado que damos a lo que vivimos. Aunque en este
estudio han aparecido solo espacios cerrados, nos lleva también a pen-
sar sobre cómo cada cual ha incorporado una cierta propensión o recha-
zo hacia espacios naturales y que podría también suponer de hecho un
mayor o menor empeño en incluir estos espacios como lugares propios
de la Educación Física en función de si tenemos, o no, tolerancia a las
inclemencias, a los terrenos abruptos, al contacto con animales, a la
incertidumbre… Aunque no siempre es fácil de cambiar, es necesario al
menos reconocer las huellas corporales desde las que reinterpretamos la
experiencia vivida y, por tanto, tendemos o no a incluir como parte de
las posibilidades ofrecidas al alumnado. En los escritos autobiográficos
analizados se reflejan también otros aspectos culturales e históricos en
el que se desarrollan (la España interior de la primera década del siglo).
Vemos, en la viñeta de su prácticum, cómo su colegio complementaba
sus instalaciones precarias dentro del recinto escolar, con unas instala-
ciones más modernas, cuidadas y dotadas fuera del colegio. Las instala-
ciones que muchos colegios deben emplear al ser las suyas insuficientes
o inadecuadas tienen una lógica que se separa todavía más de la lógica
pedagógica, ya que están pensadas y orientadas para las actividades
deportivas y de condición física para las que fueron diseñadas. Más
todavía que en las instalaciones escolares, los pabellones deportivos a
los que acude están fuera de su control y su presencia en ellos es de mero
usufructuario.

Alguna de las implicaciones de esta investigación derivan en la
necesidad de abordar en la formación inicial la dimensión subjetiva de las
posibilidades percibidas por los docentes en los espacios y los materia-
les a raíz de su biografía y su formación, así como considerar la dimen-
sión colectiva que entraña el cambio de los usos y diseños de
infraestructuras, para tratar de superar la visión individual desde la que
se afronta la docencia.

Sería conveniente contar con más relatos autoetnográficos de do-
centes de diferentes características (género, edad, planteamientos peda-
gógicos…) y en diversos momentos profesionales para conocer cómo
se dan las interacciones entre recursos, formación y biografía que han
aparecido en el presente estudio en un conjunto mucho más amplio de
docentes de Educación Física.
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