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RESUMEN

E sta comunicación está orga-
nizada en cuatro partes.

En primer lugar, hablaremos del
origen de la investigación centra-
da en los procesos de pensamien-
to y acción del profesor, así bien
sobre los presupuestos de orden
epistemológico que organizan esa
investigación. En segundo lugar,
describiremos los temas y los pro-
blemas más estudiados en el ámbi-
to del paradigma pensamiento y
acción del profesorado de Educa-
ción Física. En tercer lugar, pre-
sentaremos los métodos y los pro-
cedimientos de investigación más
utilizados en este programa de in-
vestigación. Finalmente, enfatiza-
remos la importancia y la utilidad
que los estudios sobre los proce-
sos de pensamiento y acción del
profesor tienen sobre la innova-
ción curricular y didáctica de la
Educación Físiea.
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The present information is or-
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will refer to the origin of our re-
search focused on the thinking
and action processes carried out
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order organized in such research.
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pies and problems rnainly studied
at a paradigm level of thought
and action in the Physical Educa-
tion teaching staff. Third, we will
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ORIGEN Y PRESUPUESTOS DEL PARADIGMA
PENSAMIENTO Y ACCIÓN DEL PROFESOR

En la investigación didáctica
de la Educación Física ha

predominado hasta la década del
80 el paradigma proceso-produc-
to. Este programa de investiga-
ción estudia las relaciones entre
las variables que se pueden obser-
var en una clase (proceso) y las ad-
quisiciones del alumno (produc-
to). Laprincipal finalidad de la in-
vestigación proceso-producto es
así el estudio de la interacción en-
tre los profesores y los alumnos
con el objetivo de identificar las
variables que influyen el aprendi-
zaje. Es un modelo positivista de
investigación (Sparkes, 1992), una
vez que los estudios han analizado
sobretodo la parte visible del pro-
ceso enseñanza-aprendizaje, es
decir, los comportamientos de
profesores y alumnos en la rela-
ción pedagógica.

Lapublicación en 1968, por ]ac-
kson, del libro Life in Classrooms
es el punto de partida para una
nueva manera de concebir la en-
señanza y la investigación didácti-
ca, perspectiva que ha sido desig-
nada por "paradigma de los pro-
cesos mediadores centrados en el
profesor" también conocida por
"pensamiento del profesor". Su
contribución principal ha sido va-
lorar esencialmente la parte invisi-
ble subyacente a la actividad de

los dos personajes principales del
proceso enseñanza-aprendizaje,
principalmente las creencias, los
pensamientos y las actitudes de
profesores y alumnos.

Formalmente, el paradigma
pensamiento del profesor apare-
ce con la Conferencia del National
Institute of Education, realizada
en 1974, sobre el abordaje de dos
de los problemas de la investiga-
ción educativa. Uno de los pane-
les de trabajo, el sexto en concre-
to, se ha tornado decisivo, al sus-
tentar la idea que la investigación
del pensamiento del profesor re-
sulta imprescindible para com-
prender el proceso de enseñanza
como una actividad específica-
mente humana (Clark & Peter-
son, 1986).

Así, en los años 1970, una pers-
pectiva no determinista sobre la
investigación de la enseñanza ha
emergido en la educación en ge-
neral dando una atención muy es-
pecial a la complejidad del trabajo
de ser profesor, designadamente
las creencias, sentimientos, cono-
cimientos que los profesores utili-
zan cuando realizan su trabajo o
cuando intentan mejorarlo (Clark
& Peterson, 1986; Lowyck &
Clark, 1989). Las razones para
lo surgimiento de esta nueva
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perspectiva residen en la convic-
ción que la complejidad de la en-
señanza apenas puede ser com-
prendida estudiando la manera
como los propios profesores con-
ciben su trabajo. Esta perspectiva
de investigación ha influenciado
igualmente la investigación en la
enseñanza de la Educación Física
(Griffey& Housner, 1996, 1999).

¿Porqué razón los profesores se
comportan como lo hacen? ¿Qué
deben conocer para enseñar bien?
¿Por qué razón los profesores fra-
casan en su actuación cuando co-
nocen perfectamente lo que es
una enseñanza eficaz?¿Cuáles son
las principales preocupaciones de
los expertos en el momento de
tomar decisiones? Estas y otras
cuestiones son las que la investiga-
ción sobre el pensamiento de los
profesores busca comprender.

El paradigma de los procesos
de pensamiento del profesor
(Clark & Peterson, 1986) parte de
la proposición, que los profesores
son profesionales racionales que

estructuran su actividad a partir
de las representaciones que for-
mulan de los fenómenos en los
que se ven envueltos, de los signi-
ficados que les atribuyen y de sus
propios valores.

Siguiendo este modelo de estu-
dio del proceso educativo, la ma-
yor parte de las decisiones y com-
portamientos de enseñanza refle-
jan lo que los profesores piensan
acerca de su función y del papel
que atribuyen a la escuela y a la dis-
ciplina de Educación Física en la
formación de los alumnos.

Puede decirse que este progra-
ma de investigación se preocupa
fundamentalmente en el estudio
de la parte invisible de la enseñan-
za -las creencias y los procesos
cognitivos de toma de decisión y
procesamiento de información de
los profesores- con el objetivo de
comprender el "por qué" de de-
terminados comportamientos de
enseñanza y explicar el "cómo" de
la enseñanza.

TEMAS DE INVESTIGACIÓN SOBRE LOS PROCESOS DE
PENSAMIENTO DE ACCIÓN DEL PROFESOR
EN EDUCACIÓN FÍSICA

Las líneas de investigación
sobre los procesos de pen-

samiento del profesor han incidi-
do en Educación Física sobre cua-
tro grandes áreas, a saber:

a) Las creencias, valores,
percepciones y preocupa-
ciones. ¿Cuáles son sus
orientaciones educativas o
concepciones de Educación
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Física? é l.as orientaciones
educativas de los profesores
están en acuerdo con el
currículo institucional?
¿Cuálesson las finalidades que
debe perseguir la Educación
Física en el contexto escolar?
¿Qué significa que un alumno
tiene éxito en Educación
Física? ¿Qué significa tener
éxito como profesor? Estas
son algunas de las preguntas
que han merecido la atención
de los investigadores.

b) La planificación y evalua-
ción. ¿Enqué piensan los pro-
fesores cuando planifican?
¿Qué diferencias existen entre
los profesores experimenta-
dos y los principiantes? ¿Qué
criterios y parámetros de eva-
luación utilizan los profeso-
res? Representan ejemplos de
cuestiones que han sido inves-
tigadas.

e) Relación entre la planifica-
ción y el comportamiento de
profesor y alumnos. ¿Qué rela-
ción existe entre las decisio-
nes "preinreractivas" de ense-
ñanza y los comportamientos
interactivos del profesor?
¿Qué relación hay entre la par-
ticipación de los alumnos en la
clase por un lado y las decisio-
nes "preinteractívas'' y el com-
portamiento interactivo del
profesor por otro? Estas son
cuestiones que han sido obje-
to de estudio.

d) Conocimientos y problemas
prácticos. ¿Cuál es el senti-
miento de capacidad en el
ejercicio profesional de la
Educación Física? ¿Cuál es su
conocimiento didáctico de lo
contenido? ¿Cuál es el senti-
miento de eficacia a la hora de
concretar los principios didác-
ticos? Estas son cuestiones
que también han sido objeto
de estudio.

MÉTODOS MÁs UTILIZADOS EN EL ESTUDIO
DEL PENSAMIENTO DEL PROFESOR

LOS métodos de investiga-
cióndel pensamiento del

profesor más utilizados incluyen
pensar en voz alta (thinking alo-
ud), la estimulación del recuerdo
(stimulated recall), relato escrito,
diarios, análisis de protocolos, in-
ventario de preocupaciones, inci-
dentes críticos, cuestionario, en-

trevista, y análisis de contenidos
(Clark & Peterson, 1986; Griffey&
Housner, 1996; Piéron, 1999).

Pensar en voz alta. Siguiendo
esta técnica el profesor puede ha-
blar en voz alta durante la realiza-
ción de una tarea, ya sea en el mo-
mento de planificar una sesión o
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en un momento de interacción pe-
dagógica con uno o más alumnos.
Lavoz del profesor puede ser gra-
bada en audio o vídeo para, poste-
riormente, ser transcrita. Los pro-
tocolos escritos son analizados y
codificados. Ésta técnica ha sido
utilizada con éxito en el estudio de
las decisiones de planificación de
los profesores en Educación Física
(Housner & Griffey,1985).

Estimulación del recuerdo.
Esuna técnica que utiliza registros
en audio o en vídeo del comporta-
miento del profesor. En ella se le
pide que recuerde las percepcio-
nes, juicios o pensamientos que
expliquen su acción en determi-
nados episodios de enseñanza. Se
utiliza habitualmente en cuestio-
nes específicas y protocolos pre-
determinados. El investigador re-
pite las preguntas sobre las cues-
tiones a investigar en cada
episodio de enseñanza registrado
y mostrado al profesor en seg-
mentos de dos, tres, cuatro o cin-
co minutos.

Relato escrito. Lospensamien-
tos y las creencias de los profeso-
res sobre temas específicos son
analizados utilizando documen-
tos escritos. Por ejemplo, se pide
a los profesores que digan como
procederían ante determinadas
situaciones que ocurren en la cla-
se y también que justifiquen su
respuesta. Las respuestas son co-
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díficadas y clasificadas. Através de
esta técnica es posible revelar
orientaciones específicas de los
profesores con relación a ciertos
problemas relacionados con la
enseñanza.

Diarios. Documentos escritos
que reproducen la vivencia con-
creta de los profesores a través de
la experiencia acumulada. Descri-
ben su historia o su versión perso-
nal con relación a la realización de
determinadas tareas profesiona-
les. En el diario el profesor descri-
be, explica e interpreta su planifi-
cación, su trabajo en clase y otras
tareas o experiencias personales.
Taja (2001) ha utilizado el diario
de prácticas en su estudio con
alumnas durante el practicum. La
técnica permitió conocer las pre-
ocupaciones que las alumnas pre-
sentaban frente a la práctica a lo
largo de todo el proceso; mostró
las estrategias de intervención rea-
lizadas por las alumnas y la justifi-
cación que ellas hacían de las mis-
mas; explicitó los dilemas que se
producían entre su concepción
teórica y su forma de proceder en
la práctica, así como otro tipo de
dilemas.

Incidentes críticos. El inci-
dente crítico consiste en una des-
cripción lo más precisa posible, de
un acontecimiento que ha marca-
do de forma particular el profe-
sor. Se solicita una descripción
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que permita contextualízar la
situación:

• Qué: describir el incidente tal
como se ha producido.

• Quién: identificar a las personas
que están implicadas en el inci-
dente.

• Cómo: describir las circunstan-
cias que rodean el incidente sin
olvidar describir la solución es-
cogida por el profesor.

• Dónde: situar el incidente.

• Cuándo: indicar el momento
del curso en el que se ha pro-
ducido el incidente.

lA UTILIDAD DE LOS ESTUDIOS SOBRE EL PENSAMIENTO
DEL PROFESORADO PARA lA INNOVACIÓN E
IMPLEMENTACIÓN CURRICUlARES

En Educación el foso entre
teoría y práctica ha sido

largamente descrito no sola-
mente por investigadores sino
también por profesores. La litera-
tura en Educación Física refiere
igualmente que algunas veces hay
diferencias profundas entre, por
un lado, los objetivos y los
principios establecidos por el
currículo y la investigación y la for-
ma como, por otro lado, ellos son
implementados en el gimnasio
(Anderson & Barrette, 1978;
Carreiro da Costa & Piéron, 1997;
Píéron, 1988, 1999; Underwood,
1988).

A continuación, presento un
ejemplo a partir de mi propia
investigación. En Portugal, el
currículo de Educación Física de
la enseñanza secundaria, entre
otros objetivos, procura: (a) pro-
mover el hábito de una práctica
regular de las actividades físicas

según una perspectiva de salud;
(b) promover el aprendizaje de
valores y principios éticos así bien
de comportamientos sociales. A
pesar de la importancia pedagógi-
ca de tales propósitos, observa-
mos que los profesores de Educa-
ción Física portugueses parecen
atribuir poca importancia, en sus
clases, a la educación, a la salud y a
la promoción de valores éticos
(Carreiro da Costa, Carvalho, Di-
niz, Pestana, C. & Píéron, 1995;
Carreiro da Costa, Diniz, Carvalho
& Pestana, 1996; Neves & Carreiro
da Costa, 1998).

El estudio y análisis de la ense-
ñanza de las actividades físicasy de
lo que sucede en clase revela la
existencia de discrepancias entre
lo que los profesores dicen hacer y
su acción durante el proceso de
enseñanza-aprendizaje (Anderson
& Barrerte, 1978; Piéron, 1993,
1999). De hecho, el currículo
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implementado por los profesores
no se corresponde siempre con
el currículo como texto (McNeil,
1996).

Muchos factores pueden expli-
car la razón de por qué el currículo
raras veces es implementado por
el profesorado tal y como ha sido
concebido institucionalmente,
siendo, antes, adaptado por ellos
durante el proceso de enseñanza-
aprendizaje (Snyder, Bolín &
Zumwalt, 1992). En verdad, las ac-
ciones de los profesores son fre-
cuentemente condicionadas por
factores contextuales (Tyson,
1996) y por cuadros de referencia
personales tales como, entre
otros, sus creencias sobre los obje-
tivos educativos, los alumnos y el
proceso de aprendizaje (Eisner,
1992); sus percepciones sobre lo
que es una buena calidad de la en-
señanza (Onofre, Carreiro da Cos-
ta & Marcelo, 2003); su conoci-
miento y expertise curricular
(Grossman, 1995;Ennis, 1994); sus
percepciones sobre su propia ca-
pacidad didáctica y su sentimiento
de auto-eficacia (anafre, 1992;
anafre & Carreiro da Costa, 1996;
anafre, 2000; anafre, Carreiro da
Costa & Marcelo, 2003); y también
sus atribuciones causales sobre la
predisposición de los alumnos
(Clark & Peterson, 1986).

Todavía, Pajares (1992) argu-
menta que las creencias educativas

de los profesores no son sola-
mente el factor que mayor in-
fluencia ejerce sobre sus tomas de
decisiones, sino también el factor
más importante para predecir su
actividad pedagógica. En la ense-
ñanza general, estudios sobre las
creencias y el conocimiento de
los profesores han demostrado
que las creencias orientan sus de-
cisiones curriculares y sus accio-
nes en clase (Clark & Peterson,
1986; Eisner, 1992) y que los pro-
fesores que presentan niveles si-
milares de conocimiento concreti-
zan su enseñanza de maneras dis-
tintas debido a las creencias que
comparten (Ernest, 1989).

Por otro lado, investigadores in-
teresados en el proceso de cam-
bio curricular han observado que
la resistencia que muchos profe-
sores muestran tener con relación
a ciertas innovaciones es una con-
secuencia de la incompatibilidad
entre sus valores y creencias y
aquellas que perciben ser las de la
propuesta curricular (Hargreaves,
1989; Sparkes, 1991). La resisten-
cia de los profesores es particular-
mente fuerte cuando ellos acredi-
tan que la innovación no es com-
patible con sus objetivos
personales y profesionales.

En Educación Física, estudios
recientes sobre los procesos de
pensamiento y acción de los profe-
sores han confirmado igualmente
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los resuIrados verificados en la
enseñanza general. La actividad
pedagógica de los profesores (sus
practicas de planificación y de in-
teracción en clase) es influencia-
da por sus creencias, valores y ex-
pectativas (Ennis & Chen, 1995;
Ennis & Zhu, 1991; Onofre, 2000;
Onofre, Carreiro da Costa & Mar-
celo, 2003; Rocha & Carreiro da
Costa, 1999).

En los Estados Unidos de Amé-
rica, Catherine Ennis y colabora-
dores, han estudiado de una for-
ma bastante intensiva la influencia
de las orientaciones educativas de
los profesores de Educación Físi-
ca en sus decisiones curriculares.
Inspirada en las propuestas reali-
zadas por los teóricos del currícu-
lo de la educación general (Eisner,
1992; Eisner and Vallance, 1978),
]ewett et al. (1995) han descrito
cinco sistemas de creencias edu-
cativas, también nombradas, de
orientaciones educativas", a saber:
maestría disciplinar, auto realiza-
ción, responsabilidad social, pro-
ceso de aprendizaje e integración
ecológica. Estas orientaciones
educativas se distinguen por la
prioridad que dan a las tres fuen-
tes principales del currículo (i. e,
contenido, individuo y sociedad)
y por la forma como conciben el
significado de lo que es "una per-

sana bien educada físicamente".
Estos sistemas de creencias fun-
cionan como cuadros de referen-
cia en las tomas de decisión curri-
cular y en la organización del com-
portamiento de enseñanza.

La maestría disciplinar asigna
prioridad al contenido. Los profe-
sores de Educación Física partida-
rios de esta orientación educativa
enfatizan el desarrollo de skills
motores y el aprendizaje de técni-
cas deportivas, así bien de conte-
nidos y actividades relacionados
con la salud (Iewett et al., 1995).

La autorrealización valora el de-
sarrollo personal del alumno, par-
ticularmente su autonomía. Los
alumnos aprenden sobre ellos
mismos. La excelencia individual
tiene prioridad sobre los objetivos
socioculturales y los contenidos.
Los profesores de Educación Físi-
ca adeptos de la orientación edu-
cativa, auto-realización, conciben
el deporte y la actividad física
como medios para desarrollar la
auto-estima y el auto-concepto de
los alumnos (Iewett et al., 1995).

Los partidarios de la responsabi-
lidad social (o reconstrucción so-
cial) entienden que la escuela efi-
caz es la que enfatiza la promoción
de objetivos socioculturales. Así,

2 Sistema de ualores y de creencias sobre qué enseñar y cómo enseñar. En Educación Física,
represerüa el significado de lo que se considera "una persona bien educadafísicamente".
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las escuelas deben contribuir para
mejorar la sociedad. El cambio so-
cial es visto como el objetivo pri-
mero de la escuela. En las clases
de Educación Física los alumnos
deben aprender a cooperar y asu-
mir responsabilidades (Iewett et
aL, 1995).

En la orientación, proceso de
aprendizaje, el cómo aprenden
los alumnos es considerado más
importante que lo que aprenden.
Llevando en consideración que la
escuela no puede enseñar ade-
cuadamente todas las actividades
importantes, los adeptos de esta
orientación entienden que los
alumnos deben aprender a cómo
aprender. Así, los profesores de
Educación Física partidarios de
esta orientación centran su activi-
dad pedagógica principalmente
en la enseñanza de skills de reso-
lución de problemas (Iewert et
al., 1995).

Finalmente, el centro de la
orientación integración ecológica
es "the development of ind ivi-
duals who function effectively as
citizens of a single world and who-
se commitment to human futures
goes beyond personal competen-
ce, local achievement, and natío-
nal pride" (Jewett et al., 1995: 28).
Los alumnos aprenden a relacio-
nar sus própias necesidades con
las necesidades del envolvimiento
natural y social. Los profesores de
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Educación Física que comparten
esta orientación atribuyen igual
importancia al contenido, al desa-
rrollo personal del alumno y a los
objetivos sociales (Iewert et a1.,
1995).

En resumen, los resultados
principales de los estudios realiza-
dos por Ennis y colaboradores nos
informan que:

a) Los profesores de Educación
Física comparten una diversi-
dad de orientaciones educati-
vas, que expresan: diferentes
objetivos curriculares (Ennis
& Zhu, 1991), distintas expec-
tativas sobre los alumnos (En-
nis, Ross, & Chen (1992), y di-
ferentes comportamientos de
planificación (Ennis, Mueller,
& Hooper, 1990);

b) La maestría disciplinar no se
ha presentado como la orien-
tación educativa dominante
en los profesores de Educa-
ción Física americanos. Los
profesores atribuyen antes
una elevada prioridad a los
objetivos de los dominios so-
cial y afectivo (Ennis, Chen &
Ross, 1992);

e) Los profesores que presentan,
sea una combinación orienta-
ción maestría disciplinar / pro-
ceso de aprendizaje, sea
una orientación integración
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ecológica / reconstrucción so-
cial, dan un gran énfasis a cier-
tos objetivos de aprendizaje
cuando éstos son comparados
con otras combinaciones (En-
nis, Ross & Chen, 1992); los
factores del contexto influen-
cian de manera única a los
profesores con distintas orien-
taciones educativas (Ennis,
1992, 1996).

Considerando que la literatura
nos permite admitir que las creen-
cias, valores y convicciones perso-
nales de los profesores influen-
cian la manera como organizan y
realizan su enseñanza, Carreiro da
Costa & Vieira (2002) han realiza-
do un estudio procurando aclarar
la siguiente pregunta:

¿Esque los Profesores que po-
seen diferentes orientaciones
educativas sobre la Educación Físi-
ca realizan interpretaciones igual-
mente distintas de los programas
de Educación Física?

El estudio se ha desarrollado en
dos etapas. En primer lugar, se ha
aplicado el VOl -Value Orienta-
tion lnventory- a 190 profesores
de Educación Física (110 hom-
bres y 80 mujeres) con el objetivo
de conocer sus orientaciones edu-
cativas. En segundo lugar, 12 pro-
fesores han sido seleccionados a
través de procedimiento estadísti-
co: 2 profesores (1 hombre y 1
mujer) representativos de cada

una de las orientaciones educati-
vas (maestría disciplinar; proceso
de aprendizaje; auto realización;
integración ecológica; responsa-
bilidad social); y también 2 profe-
sores (1 hombre y 1 mujer) con
una orientación educativa indife-
renciada que denominamos neu-
tra. Los profesores fueron interro-
gados a través de entrevista sobre
las siguientes preguntas:

1) ¿Cuáles son las finalidades que
la disciplina de Educación Físi-
ca debe alcanzar en la Escuela?
Presente los cinco argumentos
más importantes para justificar
la Educación Física como asig-
natura obligatoria en el currí-
culo escolar;

2) ¿Cuáles son las finalidades que
la disciplina de Educación Físi-
ca debe alcanzar en la Escuela
de acuerdo con los programas
oficiales?

3) ¿Cuáles deben ser los objeti-
vos de la Educación Física para
cada ciclo de escolaridad?

4) ¿Cuál es su opinión sobre los
contenidos y actividades pro-
puestas en los programas ofi-
ciales?

5) ¿Cuáles son los parámetros y
los criterios que utiliza en la
evaluación de sus alumnos?

Los resultados mostraron que
todos los profesores cuestiona-
dos tenían un buen conocimiento
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de los programas de Educación
Física oficiales. Por otro lado, ha
sido posible verificar que las
orientaciones educativas influen-
ciaron la interpretación de los
Programas Escolares, las decisio-
nes curriculares y los criterios de
evaluación de los alumnos. En rea-
lidad, cada una de las parejas de
profesores no sólo ha respondido
de una forma distinta a las cinco
cuestiones, sino que ha argumen-
tado de una manera coherente las
creencias y valores propios de la
orientación educativa que defen-
dían.

Qué significa tener éxito como
profesor y cómo explican los pro-
fesores el éxito y el fracaso de los
alumnos, son temas que tienen
merecida la atención de la investi-
gación sobre los procesos de pen-
samiento del profesorado.

Carreiro da Costa, Carvalho,
Onofre & Dinis (1992) analizaron
las representaciones del éxito y el
fracaso profesional y qué significa
que un alumno tiene éxito en Edu-
cación Física, en 122 profesores
(50 mujeres y 72 hombres) a tra-
vés de cuestionario de preguntas
abiertas. Los profesores asocian
su éxito o fracaso profesional, en
primer lugar, a factores relaciona-
dos con las condiciones de la rela-
ción educativa y, en segundo lu-
gar, a sus propias características.
Relativamente al alumno que ha

fracasado en Educación Física, los
profesores lo describen como un
alumno "desinteresado", "que no
se empeña", "que no alcanza los
objetivos propuestos". Sobre las
razones que explicarían el fracaso
del alumno, la mayor parte de los
profesores lo asocia con factores
del alumno y de su familia.

Neves (1995) encontró los mis-
mos resultados en un estudio reali-
zado en la región norte de Portugal.

Los resultados de estos dos es-
tudios parecen indicar que los
profesores creen ser los principa-
les catalizadores de los aprendiza-
jes de los alumnos, no pareciendo
compartir la misma idea cuando
se trata de explicar el fracaso de
los alumnos. En realidad, los pro-
fesores expresan la idea de que
no son los responsables cuando el
alumno decide no prestar aten-
ción, no participar en las activida-
des o no aprender.

La literatura destaca que las de-
cisiones de planificación del pro-
fesor se reflejan en la forma de
como conduce la enseñanza, es
decir, la forma en que el profesor
estructura y realiza la enseñanza,
está estrechamente relacionada
con los procesos de cognición y
toma de decisión. Ambos a su vez
se encuentran relacionados con
los comportamientos y los efectos
observables en la clase.
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MetzleryYoung (1984) verifica-
ron, por ejemplo, que una planifi-
cación adecuada influye las opor-
tunidades educativas de los alum-
nos, mejorando el "ALT-PE".
Imwold, Ríder, Twardy, Olivier,
Griffin,&Arsenault (1984) compa-
raron igualmente la influencia del
proceso de planificación en la
práctica de enseñanza. Los auto-
res verificaron que el grupo de los
profesores que planificaba, daba
más directivas a los alumnos, man-
tenían la clase mejor organizada, y
proporcionaban mayor variedad
de actividades. Por otro lado,
Byra y Coulon (1994) verificaron
que la planificación parece ser un
proceso decisivo para que el pro-
fesor pueda conducir la enseñan-
za de una forma eficaz.

]anuário (1992) analizó la rela-
ción entre las decisiones preinte-
ractivas, los comportamientos in-
teractivos del profesor y la partici-
pación de los alumnos (empeño
motor y empeño cognitivo) en la
clase. El autor verificó que tanto
las decisiones preinteractivas
como los comportamientos inte-
ractivos tienen una influencia sig-
nificativa en la calidad de la partici-
pación de los alumnos en la clase.
De hecho, el autor verificó que el
empeño cognitivo y motor de los
alumnos ha sido afectado, no sola-
mente por los comportamientos
del profesor, sino también por las
decisiones de planificación.

Según Fenrstermacher (1986)
la percepción que los profesores
manifestan sobre su propia efica-
cia y competencia, constituye la
base a partir de la cual estructuran
su intervención profesional.

Onofre y Carreiro da Costa
(1994,1996) realizaron un análisis
extensivo e intensivo centrado en
el sentimiento de capacidad y en
el sentimiento de dificultad de
profesores de Educación Física en
la concreción de estrategias de
instrucción, gestión, clima y disci-
plina. Lamayoría de los profesores
mostró poseer un nivel elevado de
auto confianza en su capacidad ge-
neral para enseñar. Cuando se ana-
lizó con relación a aspectos especí-
ficos de la enseñanza, el nivel de
confianza de los profesores se pre-
sentaba más elevado en la capaci-
dad para dirigir la clase, controlar
el comportamiento de los alum-
nos y proporcionar y mantener un
clima amigable y afectuoso en la
relación con los alumnos.

En el mismo estudio, la compa-
ración del gru po de profesores
con un nivel elevado de auto con-
fianza con el grupo de bajo nivel
permitió verificar, que los profeso-
res del primer grupo presenta-
ban, no solamente un sentírnien-
to elevado de competencia, sino
también, un sentimiento elevado
de capacidad para promover el
aprendizaje de los alumnos. Por
otro lado, el grupo de profesores
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con un bajo sentimiento de capa-
cidad para enseñar, evidenciaba
un conocimiento técnico deficien-
te y no se sentían responsables de
los niveles de aprendizaje de los
alumnos. Estos profesores no
creían que su capacidad para ense-
ñar influyese el proceso de apren-
dizaje de sus alumnos,

En síntesis, los datos propor-
cionados por el programa de in-
vestigación de los procesos de
pensamiento del profesor, permi-
ten describir los profesores con
"experrise", esto es, los profeso-
res a quienes se les reconoce gran
competencia didáctica, son profe-
sionales que presentan las carac-
terís ticas siguientes:

• Planean las cIases de forma que
se creen 1asmejores condicio-
nes de organización y garanti-
cen las mejores condiciones de
aprendizaje.

CONCLUSIONES

a) En acuerdo con una perspecti-
va dialéctica, profesores y
alumnos no son ejecutantes
pasivos de un currículo reco-
mendado. Ellosson antes acto-
res activos en el proceso edu-
cativo. Así, los profesores de
E.F. deben ser vistos como
constructores de un currículo
en lo cual profesores, alum-
nos y contenido están en inte-
racción dinámica.
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• Anticipan las situaciones (tie-
nen un pensamiento y preocu-
paciones de previsión, en vez
de poner remedio) imaginan-
do y estructurando varios esce-
narios alternativos de enseñan-
za.

• Tienen una idea muy cIara de
las capacidades de cada uno de
los alumnos, de las diferencias
de capacidad y de prestación
entre ellos, y utilizan este cono-
cimiento cuando planean y eva-
lúan.

• Utilizan información más pro-
funda cuando planean.

• Presentan un sentimiento de
compromiso y responsabilidad
sobre el comportamiento en
cIasey los niveles de aprendiza-
je de los alumnos.

b) Conocer lo que los profesores
valoran, como perciben el pro-
ceso enseñanza-aprendizaje,
como toman sus decisiones de
enseñanza, y como evalúan su
trabajo, nos permite ser más
consecuentes y realistas no
solamente en la mejora de la
enseñanza de la Educación Fí-
sica sino también en la forma-
ción de sus profesionales.
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c) Tenemos que ser conscientes,
todavía, que la investigación
sobre el pensamiento y acción
de los profesores ha generado
estudios centrados solamente
en una parte del todo com-
plejo que es el proceso ense-
ñanza-aprendizaje.
Deseamos resaltar que la ense-
ñanza en Educación Física es
un proceso interpersonal, in-
tencional, contemplando no
solamente el aprendizaje de
materias y habilidades específi-
cas, sino también el desarrollo
de competencias sociocultu-
rales esenciales a la socializa-
ción y a la integración cultural
de todos los jóvenes. Este pro-
ceso moviliza las capacidades,
los pensamientos, y las accio-
nes de profesores y alumnos.
Es un proceso que no se arti-
cula solamente a nivel del
comportamiento; es un proce-
so mediatizado por factores
cognitivos intermediarios y
por procesos mediadores so-
cio afectivos, asociados tanto a
los profesores como a los
alumnos. Por otro lado, el pro-
ceso enseñanza-aprendizaje
no se realiza en un vacío; es
una actividad que sucede bajo
la influencia de por lo menos
tres contextos estrechamente
relacionados: el aula, la escue-
la, y la comunidad.

d) Las características personales
de los alumnos, sus percep-
ciones sobre la Escuela, la
Educación Física y las demás
materias a estudiar y aprender,
sus experiencias anteriores, y
el comportamiento de los
profesores, son factores que
influencian la calidad de su
participación en la actividad
educativa.

e) Una adecuada comprensión
de la subjetividad del alumno
y del papel activo que los
alumnos desempeñan en su
propio aprendizaje, puede
ayudar, enormemente, al pro-
fesor a tomar decisiones curri-
culares más adecuadas, y a
proporcionar oportunidades
de aprendizaje apropiadas a
todos los alumnos.

t) Los conocimientos pedagógi-
cos que genera la investiga-
ción constituyen instrurncn-
tos que permitirán a los profe-
sores no sólo analizar la forma
en que conciben y realizan su
labor de enseñanza, sino ade-
más reflexionar sobre su ac-
ción, ayudándolos a pasar de
una práctica in tu itiva a una
práctica reflexiva propia de
un verdadero profesional.
Por profesional se entiende
alguien que sabe poner sus
competencias en acción
en cualquier situación, es un
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"hombre o mujer en situa-
ción", capaz de "reflejarse en
la acción" y de adaptarse, de
dominar cualquier situación
nueva; presenta la capacidad
de adaptación, eficacia, exper-
tise, capacidad de respuesta y
de ajuste a lo solicitado, al con-
texto, y a los problemas com-
plejos y variados a los que se
enfrenta en su actividad; un
profesional reflexivo, porta-
dor de conocimientos científi-
cos, pedagógicos y didácticos
profundos, con capacidad
para realizar las tareas inhe-
rentes a la función docente
con autonomía y responsabili-
dad y actuando de una forma
crítica según un esquema ex-
plícito de valores éticos y mo-
rales.
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