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Resumen

El objetivo de esta investigacion es valorar el proceso de cambio en el pensamiento del profesorado como resultado de un
programa de intervenciéon basado en un seminario de investigacidn-accion. El disefo de la investigacion se basa en un estudio de
casos multiple (dos profesores y sus respectivas clases, aunque en este documento sdlo se reflejan los datos referidos a sélo uno
de ellos) cuyo estudio se realiza sobre la practica de aula de ambos. Para ello, se utiliza una metodologia selectiva que consta de
un pretest (Una unidad didactica de linea base), un periodo de intervencion basado en un seminario de investigacion-accion y un
postest (una unidad didactica experimental). Los resultados obtenidos apuntan una clara tendencia: el caso estudiado parece que
tiene una mayor percepcion de haber cedido autonomia a su alumnado tras la intervencion en el seminario, ademas cree que el
aprendizaje del alumnado debe ocupar un papel mas importante. Ha disminuido su puntacion en dimensiones como el activismo,
la heteronomia y la técnica, lo que supone que da menos importancia a la actividad del alumno, el papel dominante del profesor, el
tiempo de compromiso motor y su diversiéon como elemento primordial para valorar el éxito de sus clases.

Palabras clave: seminario investigacion-accion, pensamiento, profesorado, educacion fisica.
Abstract

The objective of this research is to evaluate the process of change in the thinking of teachers as a result of an intervention program
based on an action research workshop. The research design is based on a multiple case study (two teachers and their classes,
althoush in this document reflects only the data for only one) whose study is conducted on the classroom practice of both. This is
done using a selective methodology that consists of a pretest (a teaching unit of baseline), an intervention period based on an
action research workshop and a posttest (an experimental teaching unit). The results indicate a clear trend: the case study seems to
have a greater perception of having given autonomy to their students after the intervention in the seminar, believes that student
learning should occupy a more important role. His score has decreased in size and activism, heteronomy and technology, which
means that places less emphasis on student activity, the dominant role of the teacher, the time commitment and fun engine as a
major element in assessing the success of their classes.

Key words: seminar action research, thinking, teaching, physical education

Introduccién

Este trabajo forma parte de una investigacion mas amplia (llevada a cabo en el curso 2007-2008) titulada Estratesias de intervencion
docente en EF para el desanollo de la autonomia en el alumnado de Educacion Primanay que tiene como objetivo principal:
Desarrollar, a través dle un seminaro de investigacion-accion, una metodolosia especifica para fomentar la autonomia del alumnado
e Eaucacion Hsica en la EQucacion Primaria. En concreto, aqui se expone la parte dedicada al seminario de investigacion-accion y
los resultados cuantitativos de su puesta en practica respecto al pensamiento docente.

Planteamiento del problema y antecedentes
Si uno de los grandes retos vy finalidades de los sistemas educativos actuales es el logro de la autonomia del alumnado (Ley

Orgénica de Educacion 2/2006; Decreto 126/2007; Pérez Gdmez, 2007), Lpor qué gran parte del profesorado sigue actuando en
la préactica (y en la actualidad) con modelos didacticos de cuando aln no se sostenia la capacidad del alumno de aprender por si
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mismo? ¢Por qué la mayoria de los docentes sigue ensefiando casi de la misma manera que hace cuatro décadas? (Qué influencia
tiene el pensamiento docente en la capacidad para mejorar el aprendizaje de los educandos? A éstas, y otras cuestiones gue nos
iran surgiendo, trataremos de dar respuesta a lo largo de este trabajo.

Estudios anteriores han puesto de relevancia la capacidad de la investigacion-accidn para transformar el pensamiento del
profesorado y su préctica (Del Villar, 1993; Devis, 1996; Fraile, 2002; Garcia Ruso, 1997; Julian, 2005, 2009; Pascual, 2004; Ramos,
1999; Viciana, 1996). Bajo un prisma mas practico, existen algunas propuestas especificas que se han interesado en ver la
correspondencia existente entre autonomia y Educacién Fisica como los del grupo Girasol (2003) o el grupo de trabajo internivelar
de investigacion-accion en Educacion Fisica de Segovia (Barba y Lopez Pastor, 2007).

£l profesoradlo de Eaucacion Fisica como profesional refiexivo

No podemos soslayar que, el papel que juesa la reflexion en la mejora de la préctica docente, esté fuera de toda duda. Asi lo han
manifestado autores como Stenhouse (1984) y Schén (1992), que han subrayado la importancia del desarrollo profesional (a través
de la reflexion y el trabajo colaborativo) para el desarrollo curricular. Y para este propdsito se considera la investigacion-accion
como uno de los mejores recursos, ya gque como apunta Kirk (1990) dentro del desarrollo curricular, tradicionalmente se ha
realizado el modelo centro-periferia (experto-técnico), basado principalmente en la investigacion-desarrollo-difusion. Y este
modelo presenta, grosso modo, cuatro grandes problemas. Primero, considera al profesor un mero técnico, un pragmatico
irreflexivo y mero ejecutor, perdiendo su identidad de profesional de la educacion. Segundo, presenta un curriculo cerrado,
inflexible. Se hace, se divulga y se “corta y pega” en las programaciones. Tercero, el cambio social es complicado. Y cuarto, los
programas de innovacion son dificimente abarcables. Por todo esto, el curriculo oficial deberia abogar por una formacion
permanente del profesorado basado en el trabajo colaborativo (como pueden ser, por ejemplo, los seminarios de investigacion-
accion).

La investigacion-accion como método para el desarrollo profesional docente

Sesgun Elliott (1993, p. 88) la investigacion-accién es “el estudio de una situacion social para tratar de mejorar la calidad de la
accioén en la misma”. Como puede verse, este autor destaca como objetivo mejorar la calidad de la accion (Que en nuestro caso
seria educativa). Por otra parte, para Carr y Kemmis (1988, p. 174) “es, sencillamente, una forma de indagacion autorreflexiva que
emprenden los participantes en situaciones sociales en orden a mejorar la racionalidad vy la justicia de sus propias préacticas, su
entendimiento en las mismas Y las situaciones dentro de las cuales ellas tiene lugar”. Por lo tanto, dos objetivos bésicos persigue la
investigacion-accion: mejorar e interesar. Mejorar la practica, el entendimiento de esa practica y la situacion en que se da esa
practica. En este trabajo, el uso de esta metodologia viene determinada por aspectos como: que nos puede ayudar a conocer
cdmo aprenden mejor los alumnos y como se puede ensefar mejor (Fraile, 1995). Igualmente, nos hemos decantado por esta
metodologia porque representa un  excelente instrumento para investigar sobre nuestro comportamiento docente y el del
alumnado y ello nos va a ayudar a mejorar nuestra actividad practica, y con ello, a desarrollarnos profesionaimente (Fraile, 1995). Por
otra parte, y como plantea Elliott (1993, p. 71) “condicién necesaria antecedente de la investigacion-accion es que los practicos
sientan la necesidad de iniciar cambios, de innovar”, circunstancia personal que ha atravesado el grupo de trabajo del que forma
parte esta investigacion.

Algunos autores coinciden en considerar tres tipos de investigacion accion (Grundy, 1991; Latorre, 2003). Esta clasificacion
proviene de la clasificacion realizada por Habermas sobre los intereses del saber (técnico, practico y emancipatorio). De esta
manera, podemos diferenciar una investigacion accion técnica, una practica y una critica © emancipatoria (Tabla 1).

INTERESES DEL OBJETVOS ROL DEL ROL DE PARTICIPANTES, - RELACION AUTORES

SABER INVESTIGADOR! INVESTIGADOR REPRESENTATIVOS
PARTICIPANTES

1. Técnica. Técnico. Eficiencia de la Experto Dependientes. Vertical. Lewin (1946)
practica educativa. | externo. Dirige Asumen las
toda la indicaciones del
investigacion. experto.
9. Préctica. Practico. Comprension e Rol socrético. Mayor autonomia Horizontal Stenhouse (1984) y
interpretacion de Asesora, pero para el trabajo. (cooperacion). Elliott (1993)
los sujetos. no impone.
3. Critica. Emancipatori | Emancipacion de Uno més entre Total autonomia Horizontal Carr y Kemmis (1988)
o. los sujetos. los para el trabajo. (colaboracion). O\
Transformacion de | participantes.
la préctica A}
educativa. E
Tabla 1: Modalidades de investigacién-accion. \g?)
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Este trabajo se sitUa entre las modalidades prdctica y criticaya que el papel del investigador se limita a aspectos como: proponer el
tema objeto de estudio (estrategias docentes para el desarrollo de la autonomia), coordinar las reuniones (citar en espacio y
tiempo a los participantes, llevar las actas de las reuniones y otros trdmites burocréticos) y realizar propuestas (cartas de los alumnos,
diario, etc.). En este caso, los participantes gozan de mucha independencia para el trabajo y en ningln caso, el rol del investigador
es imponer. Siempre se respetaran las decisiones tomadas de comun acuerdo entre los participantes.

A medio camino entre el planteamiento de Elliott (1993) y Carr y Kemmis (1988) podemos hablar de seis momentos en el
desarrollo de la investigacion-accion:

1. Planteamiento del problema. Donde se formula la cuestion relativa a la practica educativa que se quiere mejorar. Es planteada por
el investigador principal (estrategias docentes para el desarrollo de la autonomia).

Q. Plan de accion. A partir de la situacion diagnosticada en una valoracién inicial, se construye un plan de accién entre los
participantes que recoja qué decisiones pueden tomar los docentes para ofrecer mayor autonomia al alumnado.

3. Puesta en practica. Una vez formulado el plan de accidn, se lleva a cabo en el patio. La duracion de esta fase queda a criterio de
los participantes. En cualquier caso, ha de suponer una temporalizacion minima para observar un cambio significativo (si es que se
produce).

4. Observacion. Este momento es concurrente al anterior. La observacion comienza en el mismo momento en el que se pone en
préctica el plan de accién. Se trata de una observacion activa, que trata de enfocar su objetivo en la viabilidad del plan de accién 'y
la respuesta al mismo de los educandos. Se pueden utilizar instrumentos elaborados ad hoc para facilitar esta cbservacion activa.

5. Valoracion o andlisis de los resultadlos. Como consecuencia de la observacion activa, se produce una valoracion de la puesta en
préctica del plan de accién a la vista de los resultados obtenidos. Existen tres momentos de valoraciéon: una valoracion preactiva,
gue se produce en el instante en el que se elabora el plan de accidn. Se trata de una valoracion a priori sobre los posibles
resultados que se podrdn obtener la puesta en practica del plan de accion. Se trata de hipdtesis que se autoelaboran los
participantes en el seminario en funcién experiencias previas y creencias. Hay una valoracion interactiva, que se realiza en el mismo
momento en el gque se estd llevando a cabo el plan de accién, es decir, en el patio. Se trata de una primera valoracion sobre los
resultados obtenidos en funcidn de la respuesta del alumnado. Es un tanto apresurada y, a menudo, “cuasi-irreflexiva”. Existe una
tercera valoracion, postactiva o a posterior, que efectla el docente una vez finalizado el proceso del plan de acciéon. Se suele
poner de manifiesto en momentos posteriores como en la elaboracion del diario del profesor o en el seminario, durante los grupos
de discusion. Las dos Ultimas pueden considerarse propias de esta fase, mientras que la primera es mas propia de la fase de
elaboracion del plan de accidn. Esta fase es muy importante y responde a la necesidad de considerar al profesor como un
profesional reflexivo, como ya se explicd anteriormente. La importancia de esta fase, la reflexion critica sobre la practica, se torna
una exigencia de la relacion Teoria/Practica sin la cual la teoria puede convertirse en palabreria y la practica en activismo (Freire,
1997).

6. (Re) planteamiento del problema. Se reformula el problema, y si es necesario el plan de accidn, en funcién de la valoracion hecha
a partir de los resultados obtenidos de la puesta en practica del plan de accion.
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Figura 1: Momentos de la investigacion-accion.
£ pensamiento del profesorado de EFalucacion Fisica como agente promotor del cambio social y la innovacion educativa

Debemos tener en cuenta que el conocimiento y la descripcion del pensamiento del profesorado deberia ser un punto de partida
de gran importancia en el disefo de la formaciéon y perfeccionamiento del docente (Fernédndez, Elortegui, Rodriguez y Moreno,
2001). Asi, relacionar las teorias implicitas y las intenciones de los profesores con su conducta supondrd una base sdlida para
programas de formacion y perfeccionamiento que permita ponerlos en practica y llevar a cabo innovaciones educativas acordes a
estas experiencias. En esta direccion pretende orientarse este trabajo ya que busca relacionar las teorias implicitas y las intenciones
educativas del profesorado estudiado de cara a llevar a cabo una experiencia innovadora, en este caso, el desarrollo de estrategias
docentes encaminadas a favorecer la autonomia del alumnado.

La descripciéon del pensamiento docente, en general, se ha basado en la explicacion de las teorias implicitas. Estas, son ideas y
principios que pueden ser usados para interpretar o explicar cuestiones educativas. En esta investigacion, las teorias implicitas se
entienden como teorias personales reconstruidas sobre la base de conocimientos pedagdgicos histéricamente elaborados y
transmitidos a través de la formacion y en la practica educativa. Son, por tanto, elaboraciones individuales de origen cultural,
relacionadas directamente con el contexto en el que se producen Yy, consecuentemente, cambiantes a lo largo del tiempo
(Marrero, 1988). Podemos considerar cinco teorias implicitas que se relacionan, a su vez, con determinadas corrientes
pedagdsicas.

IRADICONAD IECNICA @ONSTRUETIVA

TEORA DEPENDIENTE PrODUCTIVA EXPRESIVA INTERPRETATIVA EMANCIPATORA

Tabla 2: Correspondencia entre corrientes y teorias pedagdsicas (Marrero, 1988).

Como ya se comentd anteriormente, en este trabajo se justifica su empleo porque satisface los objetivos del mismo y porque un
profesor que pretenda desarrollar estrategias docentes favorecedoras de la autonomia discente deberia posicionarse entre las
corrientes constructivista y critica, siendo coherente ademds con la vision del alumnado constructor de su propio aprendizaje.

Asi pues, el objetivo de esta investigacion es: Valorar el proceso de cambio en el pensamiento del profesoraco como resultado de
un prosrama de intervencion basado en un seminario de investigacion-accion. En otras palabras, se trata de saber de qué forma un
programa de intervencién a medio plazo (un semestre) basado en la investigacion-acciéon (planificacion-accion-observacion-
evaluacion) afecta a la forma en que el profesorado piensa que debe ser el modelo docente dominante en la ensefianza de la
educacion fisica.

Método
Particjpantes

La muestra escogida para la experiencia piloto consta de dos profesores y sus correspondientes alumnos (aunque en este
documento sélo se recogen los resultados de sélo uno de ellos). Los requisitos para participar en la experiencia eran ser maestro
de primaria, especialista en Educacion Fisica y estar dando clases al tercer ciclo. La muestra se tenia que adecuar a los objetivos de
la investigacion y al marco tedrico de la misma, de ahi lo requisitos exigidos. Asi pues, la seleccién de los casos fue del tipo no
probabilistica e intencional (Anguera, 2003), por el facil acceso a los mismos. En este sentido, Taylor y Bogdan (1986, p. 36) afirman
gue “El escenario ideal para la investigacion es aquel en el cual el investigador obtiene facil acceso, establece una relacion inmediata
con los participantes y recoge informacion directamente relacionada con los intereses investigativos”. Este tipo de muestreo no
garantiza la representatividad de la muestra, y ni mucho menos la posibilidad de generalizacién de los resultados. Pero como no es
éste el objetivo de la investigacion, pues consideramos apropiado este tipo de selecciéon de participantes.

El caso investigado se trata de un maestro especialista en Educacion Fisica, licenciado también en Psicopedagosia, con 17 afos de
experiencia que desarrolla su docencia en un colegio publico de la capital tinerfefia. Su clase, de 6° de primaria, estaba compuesta
por 25 alumnos y alumnas con edades comprendidas entre los 10y 13 anos.

Instrumentos

Escala de goreciacion del pensamiento del profesoradlo (EAPP). Esta escala se ha construido ad hoc para esta investigacion. La
razén de utilizar esta escala es gue nos permitird obtener informacién sobre el posicionamiento del profesorado acerca de las
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dimensiones que son presentadas: heterdnomo (profesor cldsico preocupado por la ensefanza), técnico (profesor preocupado
por el tiempo de aprendizaje de sus alumnos v la eficacia de la ensefianza), activista (profesor preocupado por el disfrute y la
actividad de sus alumnos), constructivista (profesor preocupado por el aprendizaje) y autbnomo (profesor preocupado por el
compromiso ético de sus alumnos). Ademas, permitird conocer el pensamiento del profesorado acerca de su papel como agente
promotor del proceso de dorendizgie del alumnado. Dicha informacion se utilizard en el pretest-postest con lo que podremos
analizar el proceso de cambio provocado en el pensamiento del profesorado a partir de su participacion en el seminario de
investigacion-accion y la puesta en practica de estrategias docentes favorecedoras de la autonomia del alumnado. La EAPP se
presenta estructurada en dos partes. En la primera de ellas, se busca obtener datos estadisticos sociodemosgréficos que nos
permitan caracterizar el perfil de los sujetos que son objeto de estudio. En la segunda parte, se quiere medir el grado de adhesion
del profesorado sobre las dimensiones que conforman la escala. La escala la componian 33 ftems distribuidos en cinco
dimensiones. Se comienza con la frase: “En las clases de Educacion Fisica...”. La dimensidn “Heterébnomo” consta de seis items
(p.¢j. «Tomo todas las decisiones acerca de la ensefianza y el aprendizaje»). La dimension “Técnico” consta de seis ftems (p.gj. «Para
una ensefanza eficaz es necesario una programacion muy detallada»). La dimension “Activista” consta de seis ftems (p.gj. «En mi
opinidn, la actividad motriz de los alumnos es esencial para desarrollar una ensefianza de calidad»). La dimension “Constructivista”
consta de siete items (p.ej. «Para la eleccidon de los objetivos y contenidos de las sesiones tengo en cuenta las necesidades y
opiniones de los alumnos»). La dimensién “Autébnomo” consta de ocho items (p.ej. «Es necesario que los alumnos aprendan a
tomar decisiones por si mismo»). Las respuestas de la escala eran cerradas tipo Likert que oscilaba desde 1,valor que correspondia
a totalmente en desacuerao, a 4 valor correspondiente a totalmente de acuerdo con lo que se le planteaba. El estudio piloto para
valorar las propiedades psicométricas de la escala (Gdmez, 2009) muestra que obtuvo un alpha de .71. Respecto al andlisis factorial
exploratorio, se aplicd la técnica de Andlisis de Componentes Principales y la Rotacion Varimax a los 33 ftems para detectar su
estructura. El resultado nos permite discriminar 12 factores (con autovalores mayores a 1) que explican el 83.42% de la varianza
total.

Procedimiento

Una vez contactada la muestra, se realizd una reunion previa con el profesor para obtener su autorizacion y explicar el
procedimiento de intervencién. En dicha reunién se le comentd el objetivo de la investigacion, cémo y cudndo realizar el seminario
y las instrucciones para cumplimentar las escalas. Se resolvieron cuantas dudas fueron formuladas por el profesor. El pretest fue
administrado durante el primer trimestre del curso (diciembre de 2007), el postest fue realizado en el tercer trimestre (junio de
2008). El programa de intervencién constd de un seminario colaborativo con una duracion de cinco meses. El procedimiento
llevado a cabo durante el seminario ha respetado el principio de cumplir, cuando menos, un bucle de investigacion-accion para no
caer en lo que Carr y Kemmis (1988) denominan “investigacion-accion abortada”. En este trabajo, el seminario ha llevado una
estructura definida a partir de los momentos citados anteriormente.

Diserio y andlisis estadlistico

El disefio de la investigacion se basa en un estudio de casos multiple (dos profesores y sus respectivas clases, aungue en este
documento sélo se reflejan los datos referidos a sélo uno de ellos) cuyo estudio se realiza sobre la practica de aula de ambos. Para
ello, se utiliza una metodologia selectiva (Anguera, 2003) que consta de un pretest (una unidad didactica de linea base), un
periodo de intervencion basado en un seminario de investigacion-accion y un postest (Una unidad didactica experimental).

Resultados

Veamos ahora los resultados detallados para el caso A. Podemos observar las diferencias entre las medias obtenidas respecto a
cada una de las dimensiones estudiadas.

Media
Par 1 Activista pretest 2.71
Activista postest 2.57
Par 2 Auténomo pretest 3.75
Auténomo postest 3.87
Par 3 Constructivista pretest 3.37
Constructivista postest 3.75
Par 4 Heterénomo pretest 2.62 CN
Heteronomo postest 2.50
Par 5 Técnico prestest 2.00 m@
Técnico postest 1.87 <
Tabla 3: Medias antes — después de la intervenciéon de cada una de las dimensiones estudiadas. ©
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Tal y como muestra la tabla 3, se observan incrementos en las puntuaciones de la dimensiéon autonomo'y constructivista. Por el
contrario, la dimension activista, heteronomoyy técnico sufren un descenso en las puntuaciones.

Discusién

Los resultados obtenidos apuntan una clara tendencia: el caso estudiado parece que tiene una mayor percepcion de haber cedido
autonomia a su alumnado tras la intervencion en el seminario, ademdas cree que el gorendiizaje del alumnado debe ocupar un papel
mas importante. Ha disminuido su puntacién en dimensiones como &/ activismo, la heteronomia y la técnica, |o que supone gue da
menos importancia a la actividad del alumnado, el papel dominante del profesor, el tiempo de compromiso motor del alumnado y
su diversiéon, como elemento primordial para valorar el éxito de sus clases. Ademas, piensa que el profesor debe ser un mediador o
guia y no ocupar el papel de superioridad que se vislumbra desde la vision técnica de la ensefanza. Estos resultados apoyan otros
gue han puesto de manifiesto cémo la intervenciéon en un seminario de investigacion-accion aumenta notablemente la capacidad
de reflexién del docente sobre su intervencion didactica (Del Villar, 1993; Julian, 2005, 2009; Ramos, 1999; Viciana, 1996).

No obstante lo anterior, futuras investigaciones deberian complementar las limitaciones de éstas. En este sentido, se hace necesario
triangular estos resultados con los obtenidos por otros instrumentos para la obtencién de informacién, bien sea a través de la via
cuantitativa (cuestionarios, escalas, sistemas de categorias, etc.) como de la via cualitativa (entrevistas, diarios, etc.). Por otra parte, la
duracién de la intervencion seria conveniente ampliarla a, cuanto menos, un curso escolar para obtener resultados significativos. En
cualquier caso, los datos son alentadores por cuanto que nos ilusiona en saber que el proceso de la formacion permanente goza
de una excelente herramienta para provocar el cambio y la mejora en la practica docente: los seminarios de investigacién-accion.
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