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Estas lineas describen el articulo de investigaciéon adelantado para acceder al titulo de Magister en Pedago-
gia en la Universidad de La Sabana. De este proceso se derivan unos resultados y reflexiones desde el enfoque
de investigacién-accion, aplicando la metodologia lesson study como un sistema de constante reflexién y ubi-
cando como objeto de estudio la practica de ensefianza y sus acciones constitutivas: la planeacion, la imple-
mentacion y la evaluacion vistas como categorias para su analisis, lo cual da un caracter cualitativo al trabajo.
Nueve ciclos de reflexién fueron desarrollados como parte de la metodologia; su respectivo analisis y satura-
cién con otros datos, permitieron la emergencia de categorias que soportaron los hallazgos. Asi, la objetiva-
cién de estos elementos provocé la postulacion de la evaluacién como articuladora, reguladora y directora de
toda préactica de ensefianza del profesor investigador en el contexto institucional, especificamente desde el
campo disciplinar de la Educacién Fisica.

educacidn fisica; practica de ensefianza; acciones de planeacion; acciones de implementa-
cién; acciones de evaluacion.

These lines describe the research study carried out to obtain the Master’s degree in Pedagogy at La Sabana
University. From this process, results and reflections are derived from the action research approach, appl-
ying the lesson study methodology as a system of constant reflection and taking, as the object of the study,
the teaching practice and its constitutive actions: planning, implementation, and evaluation seen as catego-
ries for analysis, which gives a qualitative character to work. Nine reflection cycles were developed as part of
the methodology; their analysis and data saturation allowed the emergence of categories that supported the
findings. Thus, the objectification of these elements led to the postulation of evaluation as articulating, regu-
lating, and directing all teaching practices of the teacher-researcher in the institutional context, specifically
from the Physical Education field.

physical education; teaching practice; planning actions; implementation actions; evaluation actions.
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Estas linhas descrevem o artigo de pesquisa realizado para acessar ao titulo de Mestrado em Pedagogia da Uni-
versidade de La Sabana. A partir deste processo, derivam-se uns resultados e reflexdes desde uma abordagem
de pesquisa-acdo, aplicando a metodologia lesson study como um sistema de reflexdo constante e localizando
como objeto de estudo a pratica de ensino e suas a¢des constitutivas: o planejamento, a implementacio e ava-
liagdo vistos como categorias para sua analise, o que confere um carater qualitativo ao trabalho. Nove ciclos de
reflexdo foram desenvolvidos como parte da metodologia; sua respectiva analise e saturacdo com outros dados,
permitiram a emergéncia de categorias que suportaram os achados. Assim, a objetivacdo desses elementos
provocou a postulacdo da avaliagdo como articuladora, reguladora e diretora de toda pratica de ensino do pro-
fessor pesquisador no contexto institucional, especificamente desde o campo disciplinar da Educagio Fisica.

educacdo fisica; pratica de ensino; acdes de planejamento; acdes de implementagio; agdes
de avaliagdo.



Objetivar la practica de ensefianza de un profesor de
Educacién Fisica, como un acercamiento investiga-
tivo en un contexto especifico, requiere de modelos
acordes con el proposito, en este caso, describir la
incidencia que tiene la reflexidn sistematica sobre las
acciones constitutivas de la practica de ensefianza:
planeacion, implementacion y evaluacién, y cémo
esto provoca transformacién positiva desde el
caracter operativo y vision conceptual.

Se entiende entonces que los paradigmas tradiciona-
les en investigacidn educativa y de aula, dificilmente
dan cuenta de particularidades, detalles y rasgos
de este objeto (Elliott, 2005), pues al ser singular,
dinamica, compleja y condicionada por el contexto
en la que se ejecuta, requiere una mirada inmersa
en la misma préctica, esto llevo al enfoque de inves-
tigacion-accion para “profundizar la comprension del
profesor (diagnostico) de su problema” (p. 24) provo-
cando una postura exploratoria frente a la misma
practica de ensefianza.

Con Bourdieu (2000) se entiende que “la objetivacion
cientifica no estd completa si no incluye el punto de
vista del sujeto que la opera y los intereses que él
puede tener por la objetivacion” (p. 91), ese interés
centré la atencion en la busqueda de los elementos
detonantes que mueven la practica de ensefianza
con todo lo que ella implica. Es decir, adelantada
como una ruta de estudio permiti6é un acercamiento
a elementos susceptibles de analisis desde cada
accion que hace parte de ella, tomando distancia de
si estando inmerso en ella, con miras a lanzar objeti-
vamente juicios y analisis sobre la misma.

De la mano de esto, la metodologia lesson study expli-
cada por Pérez y Soto (2015), desde sus fases,? se
ajust6é como un sistema de constante reflexion, dada
a partir de las acciones del profesor que se nutren de
la sistematizacion y la documentacidn, y porque tiene
presente tanto los niveles de concrecion curricular y

2 Fases Lesson study: “1. Definir el problema. 2. Disefiar coope-
rativamente una «leccion experimental» y el proceso de obser-
vacion de la misma. 3. Ensefiar y observar el desarrollo de la
propuesta. 4. Recoger las evidencias y discutir su significado.
5. Analizar y revisar la propuesta. 6. Desarrollar el proyecto
revisado en otra clase por otro/a docente y observar de nuevo.
7. Discutir, evaluar y reflexionar sobre las nuevas evidencias y
difundir la experiencia en un contexto ampliado”. (Pérez y Soto,
2015, p. 20)
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los ambientes en los que se ejecuta, como las estrate-
gias, estilos de ensefianza y de aprendizaje mediados
por un ciclo analitico desde el trabajo colaborativo.
Dicho trabajo se da en la visién externa de pares pro-
fesionales que alimentan la forma y estructura de las
propuestas de clase, con un aporte antes y después
de su ejecucion, generando reflexion, rompiendo “el
aislamiento de los docentes en todas las fases del
desarrollo de su practica: diagndstico, disefio, plani-
ficacion, ejecucion y evaluaciéon” (p. 12).

Con miras a alcanzar el objetivo, en el proceso de
investigacion se adelantaron nueve ciclos de reflex-
ion con un grupo de tres pares académicos, un inge-
niero quimico y una licenciada en Sociales, con los
que se construyd, deconstruyd, reconstruyo, analizé
y retroaliment6 cada accion pretendida durante die-
ciocho meses de practicas de enseflanza en un cole-
gio de la localidad séptima de Bosa en la capital de
la Republica.

Se entiende entonces, parafraseando a Alba y Ate-
hortda (2018), que la practica de ensefianza se
enmarca institucionalmente como un fenémeno
social en un contexto dado en el que se establece
una relacion entre sujetos en un proceso de apren-
dizaje; ademads, estd mediada por una intenciona-
lidad contextualizada definida con anterioridad,
lo que la hace un evento sistematico, cronolégico,
secuencial, procesual, es decir, predeterminado, que
afecta directamente a los actores involucrados, sus
procesos y sus aprendizajes por la intencionalidad
de quien ensefia.

Una primera mirada sobre la planeacién, como
accion constitutiva, permitié establecer que la orga-
nizacién y programacién de las sesiones de clase
ejecutadas bajo referencias institucionales y del
establecimiento, con objetivos predisefiados en
coherencia con lineamientos, se encontraba limi-
tada en sus planteamientos por el alcance de ella
misma. Al revisarse las planeaciones adelantadas
desde las orientaciones institucionales, se encon-
traron planteamientos demasiado ambiciosos o muy
ambiguos que no siempre respondian en coheren-
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cia a las particularidades del contexto, por lo que se
analiz6 el planteamiento de esos objetivos persegui-
dos (Bronfenbrenner, 1987).

Por esto, fue necesario formular un concepto de pla-
neacion que condensara la misma complejidad de la
practica de ensefianza, en este caso, desde la perspec-
tiva disciplinar de la Educacion Fisica, y se establecié
que el proceso de planeacion responde a:

una accion ciclica desde la que se disefia, proyecta,
estructura y organizan las posibles rutas para ade-
lantar procesos de ensefianza. Dados en momentos
especificos con situaciones intencionadas a modo
de representacién abstracta de lo esperado; implica
un acercamiento hacia los participantes de las cla-
ses, desde una lectura de contexto, un diagnéstico,
el reconocimiento de etapas de desarrollo, la revi-
sién de los contenidos apropiados para éstas etapas,
determinacion de factores de riesgo (médicos, socia-
les, culturales, diferenciales), la contemplacién de los
espacios, materiales fisicos, posibilidades de ejecu-
cién, entre otras cosas, que contienen cada una en si
misma un cdmulo de elementos que complejizan la
preparacion de esta accion, que la engloba todo un
proceso de evaluacién antes, durante y después de
su concepcidn. (Casallas, 2020, pp. 108-109)

Esta accién se sustentd como disefio y formulacidn
de estrategias didacticas, entendiéndolas con Mallart
(2010) como ese “proceso reflexivo, discursivo y
meditado que pretende determinar el conjunto de
normas y prescripciones necesarias para optimi-
zar un proceso de ensefianza-aprendizaje” (p. 425,
citando a Rodriguez, 1993), lo que permitio asignar-
les un caracter diddctico investigativo (MEN, 2000, p.
98) que diera respuesta a las preguntas sobre el feno-
meno social del ensefiar (Gimeno y Pérez, 2002) y su
planteamiento en términos de desempefios o activi-
dades coherentes con los propositos.

Esta triangulacién de las referencias elevo el nivel de
sistematizacion de las propuestas de clase y llevd a
documentarlas propiciando una transformacion sobre
el caracter operativo y de produccion teorica del saber
hacer, se logré tomar distancia sobre si, haciendo obje-
tiva una parte del complejo, especificando no solo acti-
vidades, sino propositos de ensefianza.

La documentacion, sistematizacién, saturacién con
datos y andlisis con pares académicos de las sesio-
nes de clases, realizado desde la metodologia lesson

study, asi como la aplicacién de cada una de sus fases
en trabajo colaborativo con los pares, demostr6 que
la practica de enseflanza del profesor investigador
como unidad de analisis desborda los limites de las
acciones que la componen en términos de alcance
por su complejidad, singularidad y dinamismo, con-
tenidas en sus acciones constitutivas vistas como
categorias para su estudio.

En segunda instancia, las acciones de implementa-
cion, reguladas por el nivel de tensiones dadas en
las sesiones de clase (Molano, 2015), arrojaron una
cercania a procesos dialogicos (De Zubiria, 2006),
ya que se cuestionaron las acciones comunicativas,
los estilos de ensefianza y la metodologia evaluativa
aplicada, lo que llev6 a una mirada detallada de cada
elemento. La revision de este componente permitid
ver que existia una brecha entre lo programado, lo
planeado y una trasposicién diddctica (Chevallard,
1988) efectiva en términos de comunicacién, pues
en el andlisis dichas acciones se presentaban como
una fabricacién de herramientas organizadas de lo
particular a lo general, lo cual restringia en cierta
medida las posibles postulaciones desde el desa-
rrollo del pensamiento que lograran adelantar los
estudiantes.

Esto llevd a variar las formas de comunicacién y ele-
var el nivel de complejidad desde el caracter técnico
del lenguaje disciplinar, a partir de un profundo anali-
sis de contenido buscando los conceptos estructuran-
tes de la practica de enseflanza de la educacidn fisica
del profesor investigador, esto provocé una rees-
tructuraciéon de las acciones comunicativas expre-
sadas en las sesiones de clase, lo que hizo reiniciar
la reflexién permanentemente y permiti6 establecer
rutas con mayores alternativas de comprension y
comunicacion, deconstruyendo el lenguaje disciplinar,
asignandole un caracter dialégico (De Zubiria, 2006)
en la presentacién de la misma deconstruccion en las
acciones de implementacion.

En este sentido, la transformacidn se reflej6 en el
impacto generado con la ampliacién y profundizaciéon
en el manejo de estrategias didacticas (Mallart, 2010),
en combinacion con estilos de enseflanza (Mosston
y Ashworth, 1996) y acciones comunicativas que
incluyeron, ademas, una socializacion e interaccion



en torno a la metodologia que se utilizaria en las
sesiones de clase desde los conceptos clave para
su desarrollo. Con ello se mostré al estudiantado el
alcance de la disciplina en términos de desarrollo y
se amplié la vision sobre el contexto de la practica de
enseflanza estudiada.

Con este ambiente y visto mas alla de la materiali-
dad de las planeaciones, mas alla de la operacionali-
zacion de la estructura lineal de la planeacion, leido
desde sus “componentes culturales, sociales, afecti-
vos y materiales” (MEN, 2000, p. 103), el analisis y la
reflexion sobre la planeacion y su materializacion o
implementacién de las sesiones de clase permitie-
ron acercamientos con caracteristicas evaluativas y
construcciones alrededor de objetos de aprendizaje
en la relacién profesor-objeto-estudiante, que forta-
leci6 el trabajo de objetivacion de la practica de ense-
flanza. Mas aun bajo la comprensién de que “cuando
se habla de ambiente educativo se hace referencia a
una categoria pedagogica que define la estructura
de relaciones en la cual actiian los protagonistas del
proceso educativo” (MEN, 2000, p. 103) y en esas rela-
ciones establecidas junto a las acciones de implemen-
tacién de la practica estudiada, con sus tensiones y
relaciones, emergieron analisis sobre los componen-
tes evaluativos dados también en acciones propias
de la ensefianza.

Este planteamiento permitié hacer un analisis en
retrospectiva y encontrar como protagonistas las
acciones de evaluacion, determinando que estan pre-
sentes incluso antes de la concepcion de la idea de
planeacidn, por lo que se postulan como elemento
regulador de la practica de ensefianza, pues es desde
ella y con ella que se toman las decisiones sobre el
objeto de ensefianza, sobre la intencionalidad, ruta,
estrategia, seguimiento, conclusion o estado de arribo.

En ese orden, las acciones de planeacion e implemen-
tacion, en su desarrollo, derivan siempre al punto
mas distal de toda la practica: las acciones de evalua-
cion. Pero al mismo tiempo, esta cruza y articula las
demas encadenandolas en una escalera que desem-
boca en ella (Véase figura 1), por esto, a pesar de que
inicialmente se veia la evaluacién como un proceso
permanente de seguimiento sobre los aprendizajes,
se logra un nivel de comprension que traslada tanto
su concepcion como su aplicabilidad a un campo
mayor, que desborda los limites de la clase y la sitia
en un marco mucho mas amplio. Desde la objetiva-
cion de la practica de ensefianza, la evaluacién sobre-
sale producto del estudio de la variabilidad contenida
en: tipos, modelos, estilos, focos, maneras y sentidos
reasignandole un papel trasversal en todo el proceso.

Olo que se ensefa

i *_Evaluacién

Proceso y seguimiento permanente

Figura 1. Caminos hacia la evaluacidn, modelo escalera. Fuente: elaboracién propia
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La mirada objetivante sobre esto permitié compren-
der la practica de ensefianza en si misma como un
proceso investigativo por las caracteristicas que con-
tiene y expresa (Elliott, 2005; Latorre, 2005). Su com-
plejidad, es decir, su proceso, le aporta un escalén
mas a la construccion de saber pedagdgico (Zuluaga
et al.,, 2003), en ese escaldn situamos las acciones
de evaluacion como eje de toda la practica de ense-
flanza, tendiente a provocar un modelo mas cercano
al contexto, ampliando la visién sobre las problema-
ticas propias del escenario con todas sus tensiones y
relaciones (Molano, 2015).

Acciones y
o ‘
evaluacion |

¢Que ensenar?

Intencionalidad

Presentamos las acciones de evaluacién (Véase figura
2) como las que atraviesan por completo la practica
de ensefianza incluso antes de iniciarse su disefio,
planeacion y ejecucidn; esto, trasladado a la insti-
tucionalidad del colegio donde se realiz6 el estudio,
reconoce que la accién de evaluacién parte del reco-
nocimiento del contexto y su debido diagndstico,
pero que, necesariamente, por estar dentro del sis-
tema responde a una valoracién que se refleja en la
ensefiabilidad.

N

o
-
n )
33 =
=5 / =  Acciones
" o
% X, &
g- evaluacion

Evidencia de
aprendizaje

M
Acciones de
implementacion

Teorias de la
ensenanza

TENSION

Teorias del
aprendizaje

Figura 2. Modelo de accién de evaluacidn. Fuente: elaboracién propia

En medio de esto se encuentran los protagonistas
de la practica que definen el accionar, y su puesta en
escena requiere de una ambientacidn bajo la concep-
cion antes dicha (MEN, 2000), que involucra todos sus
actores, configurando un proceso complejo de eva-
luacion. Este entramado y sus posibles resultados
provocan reflexion, por tanto, un analisis de la formu-
lacion, de su ejecucion y su resultado como un evento
pedagogico terminado en una accién de objetivacion.

Es decir, el conocimiento pedagdgico sobre estas
acciones, emergio provocando la comprension de
rutas mas sofisticadas y complejas sobre el disefio
de clases que posibilitaron la articulacion de las prac-

ticas de ensefianza del profesor investigador con
efectos mas positivos y profundos, ubicando un eje
trasversal en su concepcion: la evaluacion.

Las descripciones antes dichas comprometieron la
labor con una investigacion constante (Elliott, 2005),
con una lectura de contexto permanente y con una
produccién y documentacion del hacer, toda vez que
la produccién de conocimiento pedagogico escribe
su historia en cada accién de ensefianza, en cada



contexto particular y desde cada campo disciplinar.
Ademas, porque los datos indicaron acciones espe-
cificas que respondian a cada elemento constitutivo
de la practica, lo que permiti6 organizar y discrimi-
nar cada uno de ellos en un componente. Strauss y
Corbin (2016) postulan las categorias como concep-
tos que representan fenémenos (p. 111), y la practica
de ensefianza como fenémeno social con sus carac-
teristicas susceptibles de analisis respondieron a los
discursos que promueven la construcciéon de teoria
pedagdgica, a partir de la investigacion educativa,
a decir de Elliot (2005), Latorre (2005) y Restrepo
(2004), entre otros.

Los elementos constitutivos de la practica son accio-
nes naturales del proceso de ensefianza, pero requie-
ren unos niveles de sistematicidad para su estudio.
Por eso, las acciones de planeacién, implementacion
y evaluacion encierran situaciones susceptibles de
ser analizadas previa documentacion, convirtiéndo-
las en categorias (Latorre, 2005). Ademas, porque
cada una de ellas contiene actividades, situacio-
nes, enfoques y modelos de evaluacion dados en un
ambiente mediante estrategias de ensefianza, lo que
facilit6 aterrizar sus alcances al contexto y detallar
momentos como fendmenos recurrentes y suscepti-
bles de ser analizados, respondiendo al propoésito de
la investigacidn.

Esta metodologia como “una oportunidad para que
los docentes investiguen su propia practica, com-
prueben como funciona su conocimiento y coémo los
estudiantes aprenden lo importante” (Pérez y Soto,
2015, p. 24) permitid tomar distancia de las propias
acciones para develar los componentes y elementos
que hacen de la propia prdctica un objeto de inves-
tigacion particular y dnico. Por lo tanto, fue funda-
mental sustentarlas desde el conocimiento especifico
de lo que sucede en el aula, su estudio y resultado,
a decir de Bourdieu (2008) “el producto objetivado
del trabajo de codificacién deviene, bajo la mirada
reflexiva” (p. 19). Esa mirada en el campo de la ense-
fianza de la educacion fisica solo puede estar dada
desde el mismo profesor como generador de saber
pedagégico.

En esa perspectiva, con especial atencion en las accio-
nes de evaluacidn sin desconocer el resto (planeacion
e implementacion), se resaltd el valor asignado desde
la retroalimentacién de los procesos, acercando y
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enalteciendo lo experimentado de parte de los estu-
diantes, y no el resultado. Esto fue lo que llevé a ubi-
car las acciones de evaluaciéon como foco, provocando
una reflexion sobre los contenidos versus las acciones
de evaluacion, las evidencias versus las valoracio-
nes y los resultados previstos de aprendizaje versus
el alcance de los mismos. Sin embargo, mas alla de
eso, las acciones objetivantes en cada una de ellas de
parte del profesor investigador abriendo atin mas el
panorama hacia el componente evaluativo la orienta-
cion intencionada desde la practica de ensefianza en
el campo disciplinar le asigna un valor formativo al
proceso, por tanto a lo pretendiente a ensefiar.

Con miras a objetivar la practica de ensefianza de
forma cercana y, desde la propia mirada, formular
una respuesta al cuestionamiento sobre inciden-
cia que tiene la reflexion sistematica en las accio-
nes de planeacién, implementacién y evaluacion
para el aprendizaje de los estudiantes y como esta
transforma la practica de ensefianza del profesor
investigador, las reflexiones obtenidas obligaron a
codificar en un inicio componentes de las acciones
constitutivas, donde se identificaron propdsitos y
objetivos de ensefianza. En el cruce de estos codi-
gos, el establecimiento de sus recurrencias junto
con las citas y la triangulacién de la informacién de
cada accion fue lo que mostroé fuertes tendencias
sobre las acciones de evaluacion en relacion con la
practica de ensefianza.

En ese orden de ideas, las posibilidades de objetiva-
cion sin ser objetivado (Bourdieu, 2008) son nulas,
en la medida en que socialmente la accién de ense-
fiar involucra actores activos en todo el complejo de
la practica alrededor de las diferentes situaciones
que se formulen, en este caso, desde la ensefianza. En
coherencia con lo anterior, estas situaciones aplica-
das en la investigacion respondieron a aquellas que
“necesitan la elaboracion y la organizacién de una
respuesta” (Blazquez, 1982, p. 7) ubicadas con miras
a desarrollar las competencias praxeoldgicas de los
involucrados, que sabemos “conlleva una forma de
vivir, de aceptar, de comprender, de superar, de apli-
car, de trascender desde la experiencia corporal, en
las condiciones culturales y sociales de desenvolvi-
miento” (MEN, 2000, p. 93).
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Las acciones del profesor investigador provocaron el
desarrollo de unas competencias en los estudiantes
desde el abordaje, analisis y solucién de situaciones
problema. Esto le permitié al profesor investigador
ver posibilidades de transformacién desde cada una
de las acciones (planeacion, implementacion y eva-
luacién), y profundizar en el impacto generado en
el desarrollo del contexto educativo. Esto marca “un
conjunto de procesos a través de los cuales las pro-
piedades de la persona y del ambiente interactian
para producir constancia y cambio en las caracte-
risticas biopsicolégicas a lo largo de su vida” (Gifre
y Guitart, 2012, p. 84). Esas interacciones que se
produjeron desde la complejidad del ambiente que
vivencian y experimentan profesor-estudiantes gene-
ran visiones y construcciones particulares de mundo
y forman su caracter y su ser, potenciando su desa-
rrollo individual.

En definitiva, documentar la practica es fundamen-
tal, toda vez que es necesario capturar, plasmar y
evidenciar las ideas, detalles, momentos, datos y
eventos para un analisis riguroso y sistematico que
dé cuenta de la realidad, para describirla lo mas fiel-
mente posible segin la objetivacién pretendida por
las caracteristicas de su estudio. Asumir las acciones
constitutivas de la practica de ensefianza como pro-
fesor investigador, desde la 6ptica de la Educacion
Fisica —en pro de los aprendizajes de los estudian-
tes—, como susceptibles de andlisis e investiga-
cion, incide como detonante profesionalizador en
la medida en que obliga a su reflexidn, pero a una
reflexion accion, orientada al ajuste, cambio y trans-
formacion sobre lo reflexionado (Zambrano, 2007).

Las acciones constitutivas inciden en la concepcion,
en la resignificacion de todo el complejo, desde las
etapas mas instrumentales de la practica de ense-
flanza, hasta la etapa de mayor produccién operativa
y de construccion teorica. Se acerca al trabajo cola-
borativo que rompe hermetismos y celos de campos
disciplinares con estructuras rigidas e inflexibles y
permite la inclusion de la mirada multidisciplinar con
discusiones transdisciplinares en todo el desarrollo
de la practica, ademas porque el trabajo de objetiva-
cion de la practica debe ser constante, colaborativo,
centrado en las acciones y decisiones del profesor.
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