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RESUMEN

La docencia no es una tarea sencilla y depende de mudltiples factores. En
contra de lo que se planteaba desde los postulados mas conductistas no es posible
una receta universal que tenga éxito en todas las aulas, con todo el alumnado y
con todos los docentes. Esto ha dado pie a que se realizaran diferentes trabajos
respecto a que caracteristicas tienen los diferentes estilos de aprendizaje, o que se
buscaran metodologias que permitieran integrar formas diferentes de entender la
Educacion Fisica bajo unas mismas practicas. Sin embargo, es posible que estemos
limitando la innovacién docente a una cuestion de cOmo ensefiar y no a un proceso
personal relativo a como entender la educacion y lo que sucede en las aulas. Por
eso planteamos desde el presente texto, la innovacién como una transformacion de
las practicas asociado a un replanteamiento de qué es la Educacioén Fisica y la
educacion en general.

PALABRAS CLAVE:

Innovacién educativa, formaciéon continua, estilos de ensefianza, aprendizaje
cooperativo, reflexibn-sobre-la-accion.
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1. EL METODO COMO OPCION DOCENTE.

Seleccionar una metodologia adecuada para la practica de aula supone
una tarea prioritaria, principalmente desde la concepcion de que todas las areas de
conocimiento tienen la finalidad principal de contribuir en el desarrollo integral del
alumnado, en el que se incluyen aspectos motrices, sociales, cognitivos y afectivos.
Desde esta perspectiva, los procesos de aprendizaje han de ser holisticos para
generar experiencias en todas las dimensiones de los nifios y de las nifias. Supone
un hecho relevante en el caso de nuestra area, la Educacion Fisica, que aborda el
movimiento, pero no de una forma mecanicista, sino que vincula al pensamiento de
la accién y busca experiencias positivas en la percepcioén del cuerpo.

En un sentido global de la educacion fisica, nos cuestionamos que papel
desempefan las metodologias en ello. Asi, en una primera aproximacion a la
palabra “método” desde el diccionario de la Real Academia Espafiola lo define
como “el conjunto de procedimientos mediante los cuales podemos llegar a la
consecucion de algun propdsito”. Bajo el prisma de esta definicién, el método
carece de sentido propio ya que se basa en la forma de llegar a un fin. Sin
embargo, cuando este propésito esta relacionado con las tareas docentes de la
enseflanza nos referimos concretamente a ¢cOmo conseguir que el alumnado
aprenda los contenidos de la asignatura o que se desarrolle de una forma global?

No es el interés de este articulo entrar a valorar la multiplicidad terminolégica
que existe en torno a la metodologia, y que tan claramente se encuentra expuesta
por Sicilia Camacho y Delgado Noguera (2002). Nuestro interés esta en el desarrollo
de idea de Fullan (2002) que considera la importancia de comprender la docencia
como proposito de transformacion en el que respondamos con la misma intensidad
al “qué” y al “cémo” educamos. Es decir, a como la forma de ensefiar se encuentra
condicionada por la forma en que el docente entiende la educacioén, y de ese
entendimiento provienen sus decisiones metodoldgicas.

Dentro del campo de la educacion son muy importantes las cuestiones
metodoldgicas, considerando que las decisiones didacticas son el motor en la
busqueda de éxito en el aula. Para Zeichner (1993), la misi6n es analizar con cuales
condiciones metodolégicas conseguimos generar progresos e invertir todas nuestras
energias en aplicarlo. No podemos dejar pasar que este autor es uno de los
principales referentes en cuanto a la reflexibn del docente sobre su accién ). Por
tanto, esta importancia de las cuestiones didacticas va unida a un proceso de
reflexion del docente en el que la forma de entender la educacioén y de llevarla a la
practica se integran en una misma realidad. Del mismo modo en que lo proponia
Paulo Freire (Freire, 1968/2007).

La Ley Organica 8/2013, para la Mejora de la Calidad Educativa no
condiciona a que el docente deba asumir un estilo de ensefianza concreto en su
aula. Esta libertad la defienden diferentes autores (Ladson-Billings, 1995; Zeichner ,
1993) como forma de fomentar la autonomia docente, siendo este el arma que le
permita revisar su practica educativa y seleccionar aquellas respuestas didacticas
como para responder a lo que su alumnado solicita. Por tanto, como afirma Lépez
Pastor, Monjas Aguado y Pérez Brunicardi (2003) la metodologia no es un elemento
técnico, sino una opcion profesional cargada de intenciones educativas, capaz de
lograr el desarrollo integral del alumnado.
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2. REVISION DE LOS ESTILOS DE ENSENANZA

En Educacion Fisica los estudios sobre estilos de ensefianza son clasicos
(Delgado Noguera, 1991; Mosston, 1978; Mosston & Ashworth, 2001; Sicilia Camacho
& Delgado Noguera, 2002). Si bien, Sicilia Camacho (2004) defiende que los estilos
de ensefianza pertenecen a un paradigma proceso-producto, en el que se vincula
la actuacion del docente con el resultado del alumnado. Como se puede deducir
de nuestra exposicion hasta el momento, entendemos la docencia desde una
perspectiva mas holistica. Debido a su importancia en el campo dedicaremos un
espacio a abordar la tematica de los estilos desde la clasificacion de Sicilia
Camacho y Delgado Noguera (2002).

En primer lugar, podemos destacar los estilos de ensefianza tradicionales
donde se incluyen: (a) el mando directo, el docente es quien facilita toda la
informaciéon y el alumnado trata de ejecutarlo. Las instrucciones emitidas por el
maestro son directas para que el alumnado reproduzca sin tomar decisiones o
pudiera relacionarse con el resto de sus compaferos. La intencidon en el area de
Educacion Fisica es mejorar exclusivamente la condicién fisica. Para ello, adopta
una organizacion espacial como la fila y utiliza el conteo para imitar lo que el
docente realiza. Una situacion extrapolable podria ser la ejecuciobn de un
calentamiento dirigido por el maestro con la finalidad de favorecer el control y la
evaluacion cuantificable; (b) la modificacion del mando directo o neomando
directo, aqui el alumnado se organiza y distribuye libremente por el espacio pero
continta el mismo conteo a la hora de realizar la actividad de aprendizaje; y (c) la
asignacion de tareas, donde el profesor planifica cuales van a ser las actividades
que se van a desarrollar en la sesion, organizandolas en un circuito que seran
distribuidas por el espacio para aumentar la participacion. En este dltimo caso, el
alumnado puede avanzar segun sus ritmos y posibilidades de aprendizaje.

Si valoramos la interacciéon que existe entre el profesor y el alumnado en el
aprendizaje, comprobamos como recae el protagonismo en el docente, ya que es
quien plantea los mismos objetivos, propuestas y situaciones para todo el
alumnado, mientras que los estudiantes son quienes deben conseguir los mismos
objetivos a ritmos similares. Ademas, nos encontramos con que la implicacion
cognitiva y socio-afectiva del alumnado es muy baja.

Con respecto a los estilos de ensefianza que van a fomentar la
individualizacibn podemos distinguir: (a) los programas individuales, en ellos el
profesor elabora una serie de actividades de aprendizaje que son contextualizadas
y adaptadas a los ritmos de cada alumno comenzando a tener en cuenta sus
caracteristicas individuales; (b) la ensefianza programada, permite que las mismas
actividades, anteriormente planificadas y adecuadas a las caracteristicas de cada
alumno no queden ahi, sino que plantea otras superiores para que el alumnado
continte evolucionando al maximo de sus posibilidades; y (c) el trabajo por grupos
con criterios de funcionalidad como son los niveles, un mismo alumnado en
aprendizajes se agrupa para avanzar en la misma proporcion. Este hecho plantea
una alta organizaciobn en el aula, pero atenta contra la motivacion y las
capacidades afectivas del alumnado.
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La socializacion no deja de ser una forma de entender y relacionarse con la
diversidad que parece estar poco presente. Asi, en estos casos la homogeneidad
categoriza y olvida la oportunidad de aprender de otros o que puedan ayudar en el
aprendizaje de los demas (Fernandez Arenaz, 1997).

Otros estilos son aquellos que posibilitan la participacion del alumnado en las
tareas de evaluacion como: (a) la ensefianza reciproca, plantea dentro de la
misma actividad de aprendizaje la ejecucidn de uno de los alumnos, mientras que
el otro compafiero realiza tareas de evaluacion. Por tanto, conseguimos que
comiencen a corregir errores y ofrezcan feedback entre ellos para mejorar el
aprendizaje; (b) los grupos reducidos, al igual que en el estilo anterior trata de llevar
a cabo un trabajo de interaccion social. En este caso son varios compaferos los
que hacen tareas de evaluacion para ofrecer una mayor cantidad de valoraciones
e informacidn; y (c) la microensefianza, propio de grupos mas numerosos donde un
alumno realiza roles de coordinador. Este sera quien se acerque al docente, le
informe de la siguiente actividad de aprendizaje y se lo comunique al resto de su
grupo facilitando el aprendizaje dialégico y la comunicacion.

En estos ultimos estilos de ensefianza y aprendizaje, Lopez Pastor (2006)
propone la incorporacion de rubricas de autoevaluacion y coevaluacion para el
trabajo del alumnado. En ellas se pueden observar situaciones de condicion fisica,
pero también no menos importante aspectos sociales, siendo los mismos
compaferos quienes incidan en aguellos items no conseguidos o0 se lo comuniquen
al profesor para que juntos puedan plantear nuevas actividades y mejorar.

Los siguientes estilos de aprendizaje en los que centraremos nuestra atencion
estan orientados a propiciar la socializacion, en los que se incluyen: (a) la
cooperacion, una vez constituidos los equipos heterogéneos en sexo y nivel se les
propone diferentes actividades de aprendizaje que seran modificadas a medida
que van progresando. En este caso, la verdadera aportacion hacia la educacion se
encuentra en la necesidad de contar con la accion de cada integrante para
alcanzar metas comunes. Para ello, las actividades cooperativas deben cumplir
cinco caracteristicas (interdependencia positiva; interaccibn promotora;
responsabilidad individual; habilidades interpersonales y procesamiento grupal) de
forma que el proceso y ejecucion en el aprendizaje necesite de la socializaciéon y
participacion entre el alumnado para conseguir el éxito de la tarea. Llegados a este
punto podriamos compararlo con el trabajo por grupos, sin embargo todo
aprendizaje cooperativo es aprendizaje en grupo, pero no todo aprendizaje en
grupo es aprendizaje cooperativo. Para diferentes autores (; Johnson & Johnson,
1989; Veladzquez Callado, 2013) en el aprendizaje colaborativo se puntualiza la
posibilidad de que no ocurran todas las interacciones sociales, que nosotros como
docentes esperamos para desarrollar un aprendizaje de calidad en todo el
alumnado. De hecho, sera la heterogeneidad de niveles, la necesidad de supervisar
y la elaboracion de feedback entre compafieros lo que enriquezca el
conocimiento.

Por Ultima instancia, se introducen los estilos de ensefianza que implican
cognoscitivamente al alumnado en su aprendizaje, como: (a) el descubrimiento
guiado, el aprendizaje es un proceso convergente ya que solo existe una respuesta
posible. En ellos se plantea la actividad como un reto para que el alumnado pueda
resolverlo, a partir de la respuesta correcta se presenta una nueva propuesta. Este
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estilo se podria confundir con la ensefianza programada, pero lo que suponia una
actividad individual en el descubrimiento guiado se desarrolla en grupos reducidos;
y (b) la resolucibn de problemas, las respuestas admiten varias y diversas
soluciones, ya que buscan la creatividad y originalidad del alumnado. Este proceso
divergente en el aprendizaje consiste en ofrecer la informacion de la actividad
como para que suponga un reto posible de alcanzar por el alumnado. A partir de
aqui, en grupos reducidos deben demostrar la capacidad de decision e indagacion
para aportar una de las respuestas. Durante esos momentos de aprendizaje, el
docente observa, consulta y espera pacientemente la sintesis elaborada por cada

grupo.

3. LA PARADOJA DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO.

El analisis de los estilos de ensefianza nos muestran una opcion clara entre
estilo y concepcién del docente, pero esto no siempre es asi. Un caso claro es el del
aprendizaje cooperativo. Siguiendo la tesis doctoral de Veladzquez Callado (2013)
nos encontramos con que el aprendizaje cooperativo no responde de forma
univoca a una concepcion de la educacion, sino a tres:

= Perspectiva de la interdependencia social, asi en funcién de cémo se puedan
conseguir las metas existen tres posibilidades de interaccién: (a) la positiva;
(b) la negativa; y (c) la neutra. En el caso del aprendizaje cooperativo nos
encontrariamos en los modelos que buscan una interdependencia positiva
entre el alumnado para conseguir con el trabajo de todos objetivos comunes.

= Perspectiva conductista social, donde la clave estaria en como se plantea el
sistema de recompensas y castigos para que el grupo decida hacer la tarea y
como realizarla.

» Perspectiva evolutiva cognitiva, la clave se encuentra en la generacion de
conflictos sociales y la generacion de hipdétesis. Asi de la puesta en practica
del mismo se produce el aprendizaje.

Podemos comprobar que desde perspectivas muy diferentes se coincide que
el aprendizaje cooperativo es una forma eficaz de ensefiar. Esto se ve refutado por
multiples estudios que muestran sus ventajas en distintos aspectos: (a) mejora en la
socializacion del alumnado (Barba Martin, 2013; Casey, Dyson, & Campbell, 2009;
Dyson, 2001, 2002;; Fernandez-Rio, 2003; ; Veladzquez Callado, 2013; Velazquez
Callado, Fraile, & Lépez Pastor, 2014); (b) un incremento de la motivacién (Barba,
2007; Fernandez-Rio, 2003; Ovejero Bernal, 1990;); y (c) un aumento del rendimiento
en los resultados académicos ( Casey et al., 2009; Dyson, 2001, 2002; Fernandez-Rio,
2003). Todo esto asegura que es una forma de educacion eficaz,
independientemente desde la perspectiva tedrica que acceda el docente.

Pero no podemos olvidar que el enfoque del docente puede condicionar
como plantear el aprendizaje cooperativo, lo que supone centrar la atencion en
aspectos que modifican la percepcion. Esto permite que el docente consiga que el
aprendizaje cooperativo se adapte a su forma de entender la educacion, lo que
hace que sea mas facil de implementar. Un ejemplo es el que se expone en la tesis
doctoral de Martin Pérez (2014) en la puesta en practica de aprendizaje
cooperativo. Por parte de una maestra hubo bastantes dificultades en su
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implementacion, hasta que se disefid un sistema de recompensas que hacian que
la nueva metodologia tuviera relaciéon con lo que hacia en las demas asignaturas,
yendo este cambio de un entendimiento mas dialégico a uno mas conductista por
la forma en la que se resolvieron los problemas de aplicacién. Por el contrario, el
trabajo de Barba Martin (2013) se basa en la transferencia entre el aprendizaje
cooperativo y el modelo dialégico en las actividades curriculares, buscando que lo
importante fuera el peso de las relaciones sociales.

Si bien, que el aprendizaje cooperativo se pueda abordar desde diferentes
perspectivas tedricas tiene la ventaja de que la mayoria de los docentes pueden
encontrar una forma de acceso y de desarrollo a este tipo de practicas
metodoldgicas. Pero también tiene un inconveniente importante y es que la ruptura
de la relacién entre practica y pensamiento docente puede conllevar que dos
docentes que practiquen aprendizaje cooperativo en sus aulas tengan discursos y
formas de entender la educacion diferente. De ahi que sea necesario tener
espacios de encuentro para poder debatir y establecer aproximaciones comunes
que lleven a que los métodos didacticos mejoren la socializacién del alumnado.

4. LA REFLEXION DOCENTE COMO HERRAMIENTA PARA LA INNOVACION.

Podria parecer que las actividades metodoldgicas que implementamos en el
aula simplemente son una forma de enseflar al alumnado y que se guian por un
principio de eficacia, pero lejos de esta perspectiva hemos expuesto la vinculacion
que hay entre como el docente entiende la educaciéon y como la pone en practica.
Sparkes (1992a) defendia que la realidad educativa es tal y como la ve el docente
a través de unas lentes paradigmaticas que le hacen que entienda lo que sucede
bajo su perspectiva. De la misma forma que unas gafas de sol nos oscurecen la
realidad o unas gafas que no tengan nuestra graduacién nos la hacen borrosa;
nuestra forma de entender la educacion ejerce de filtro para entender las
actividades, las relaciones entre el alumnado, los logros a conseguir, etc.

Entendemos que la cuestion del cambio docente no sélo afecta a las
practicas, sino al cambio de pensamiento que conlleva la transformacion de la
realidad educativa. No obstante, esos procesos son mucho mas complejos de lo
que puede parecer, ya que se puede caer en lo que Havelock y Huberman (1977)
definian como “el cambio sin el cambio”. Es decir, en transformar las cosas para
que todo siga igual. En el caso del aprendizaje cooperativo se podria caer en hacer
una aproximacion como actividad aislada que no aproveche el resto de
potenciales que tiene. Por ejemplo, se pueden encontrar propuestas en las que el
aprendizaje es un contenido especifico en un momento del area, mientras que su
potencial socializador se desarrolla a largo plazo (Ovejero Bernal, 1990).

La innovacién docente presenta un reto mucho mas alld que los cambios de
practica, ya sea en la ensefianza o la practica de aprendizaje cooperativo, sino
que requiere un ejercicio de transformacion personal. Esto solo se puede hacer a
través de procesos de reflexion docente que bien seran compartidos o individuales
(Gonzéalez Calvo & Barba, 2014). Estos procesos reflexivos es lo que Zeichner y Liston
(1996) denominan reflexibn-sobre-la-accién, que es un proceso de cuestionamiento
de la realidad alejado del aula. Sparkes (1992b) plantea que la vida en el aula esta
regida por multiples decisiones a tomar de forma inmediata, lo que no deja tiempo
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a replantearse la docencia y la forma de entenderla dentro del aula. En este sentido
la reflexidn-sobre-la-accioén nos permite alejarnos de la realidad del aula y tomar
conciencia desde una reflexién profunda y no apremiante.

Pero la reflexion-sobre-la-accién no es algo que se pueda desarrollar de una
forma no sistematica, sino que conlleva procesos intencionales ya sean individuales
0 colectivos (Gonzalez Calvo & Barba, 2014). En el campo de la educacion fisica
Nnos encontramos con un momento de ruptura en el que este tipo de procesos
comienzan a desarrollarse de forma sistematica y a transformar las concepciones
de la educacion de los docentes y las practicas. Entre los principales ejemplos nos
encontramos:

= El uso de autoetnografias y autobiografias. Comienza a ser habitual que los
propios docentes investiguen sobre los problemas de su practica de una
forma reflexiva generando conocimiento cientifico (Barba, 2006, Gonzalez
Calvo & Martinez Alvarez, 2009; Gonzalez Calvo & Barba, 2013;; Martinez
Alvarez, 2005; Rivera Garcia, 2012; Sparkes & Devis Devis, 2004).

= El uso de investigaciones sobre la propia practica. Este tipo de conocimiento
es generado por los propios docentes ante su practica diaria siendo habitual
que tengan como referente el diario de clase como un instrumento clave
(Barba, Gonzalez Calvo, & Barba-Martin, 2014). En este sentido se pueden
encontrar multiples trabajos como: (Barba, 2007; Casey, 2010; Fernandez-Rio &
Velazquez Callado, 2005; Pérez Pueyo, 2005; Rodriguez Gimeno & de la Puente
Fra, 2004; Ruiz Omefaca, 2004; Velazquez Callado, 2006;, 2012).

» Los seminarios grupos de trabajo y procesos de investigacion accion en los
que el profesorado toma conciencia de forma colectiva de su realidad y
transforma su practica. Estos procesos grupales muestran gran eficacia en los
cambios de docencia unido al pensamiento. En este caso también hay gran
cantidad de materiales e investigaciones como: (Barba Martin, Barba, &
Gomez Mayo, 2014; Barba & Lopez Pastor, 2006; Lopez Pastor et al., 2005;
Lopez Pastor et al., 2007; Martin Pérez, 2014; Pérez Pueyo, 2011;.

5. CONCLUSION: AVANZANDO EN LOS CAMBIOS DE PENSAMIENTO.

Desde el planteamiento que hemos defendido en este articulo, la innovacion
educativa no solo esta vinculada a cambiar las practicas, sino a un cambio de
concepcion en el docente. Puede resultar paraddjica la relacién entre practica y
pensamiento docente, ya que un mismo planteamiento se puede adaptar a
diferentes pensamientos. Pero el cambio real se esta produciendo. El auge de las
publicaciones en las que los docentes de Infantil, Primaria y Secundaria son
protagonistas de la autoria hace que seamos conscientes de que después de las
aulas, los docentes estan dedicando su tiempo a investigar y replantearse su
relacion con la docencia. Es por esta razén, por la que somos optimistas de cara al
futuro, en el que nos acercamos a una transformacion profunda de la Educacién
Fisica en las aulas.
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