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Resumen. El articulo trata de mostrar los resultados de llevar acabo unainvestigacion en un centro de secundariadurante e curso 2010-2011, con un
grupo deaumnosdetercero de secundariade educacion fisica, conlosque segplicd unaprogramacion deaula (PA) afin alapedagogiacriticay disefiada
bajo dos principios de procedimiento: € fomento de la autonomia 'y de la responsabilided. El disefio de la investigacion fue un estudio de caso
colaborativo, puesseincluyeronlasmiembrosde un grupo detrabaj o de profesorado de secundaria, Grupo Poar. Lastécnicasderecogidade datosfueron
exclusvamente cudlitativas, concretamente € diario de observacion, dos entrevistas grupaes y las actas de reunion del grupo de profesorado. Las
opiniones del alumnado y del profesorado se muestran criticas con las innovaciones introducidas, sobre todo la cogestion de los contenidos, la
autoevauacion o los juegos desde @ modelo comprensivo. En d caso del dumnado, se pone de manifiesto la fata de costumbre hecia este tipo de
programaciones de aula centradas principa mente en su aprendizagjey participacion en e proceso educativo; en € caso del profesorado, se hizo patente
lafatadetiempo alahorade implementar las innovaciones, lo que exige unareflexion acerca de las mismasyy del ritmo de introduccion de éstes.
Palabras clave: educacion fisica; pedagogia critica; estudio de caso; autonomia; responsabilidad.

Abgtract. The article attempts to show the results of an investigation carried out in a secondary school during the 2010-2011 academic year, with a
group of studentsfrom ninth grade of physical education with that applied aprogrammerelated to critical pedagogy and designed under two procedura
principles: the promotion of autonomy and responsibility. The research design wasa collaborative case study, asit included members of aworking group
of secondary school teachers, Grupo Poar. The data collection techniqueswereexclusively qudlitative, specificaly an observation daily, two focusgroups
and the minutes from the working group meetings. The views of students and teachers are criticd of the innovations introduced, especialy co-
management of content, self-assessment or gamesfrom the comprehensive modd. In thefirst case, the outcomes shows that students are unaccustomed
to thiskind of programs mainly focused on their learning and participation in the educative process; in the case of teachers, it became gpparent the lack

of time when implementing innovations, which requires a reflection on them and the rate of introduction of these.
Key words: physical education; critical pedagogy; case studies; autonomy; responsibility.

Introduccién

Unadelascuestionescon mésenjundiaen educacion, sobretodoen
laeducacién plblica, essndudalaquehacereferenciaalafuncion que
estacumple. Enestedebate, snembargo, debemostener en cuentaque
un aspecto esd proyecto educaivoend, ‘e curriculo como hecho’, y
otrasu desarrollo préctico (Young, 1977). En nuedtras|aitudes, laLey
Organicade Educacion de2006 (L OE, en add ante) Sentalasbasesdd
proyecto educativo espaiol. En estesentido, y enlo concernienteaeste
articulo, dichanormacontemplavaoresy finesdeacuerdo aunaeduca
cionintegral y moderna, quefavorezcalaautonomiay laresponsabili-
dad (Martos, 2011), entre otros aspectos. Sin embargo, a pesar del
proyecto educativo que supone dicha ley, con la propuesta préctica
correpondiente @ profesorado puede conformar o contradecir «las
formulacionesinicid menteplanteadas» (Sicilia, Séenz-L dpez, Manza-
no & Delgado, 2009, p. 24). Como explicabaStenhouse, refiriéndosea
la brecha entre teoria y préctica, «El problema dd curriculum més
sencillay directamenteformulado esel derdlacionar ideasconredida:
des, d deligar € curriculum concebido o end papel cond curriculumen
dase» (2004, p. 95).

Eneseordendecosss, lapedagogiacritica, queKirk (2006) relacio-
naconlaemancipacion, d empoderamientoy lacriticacultura,, afronta
un dilemasimilar, unadisociacion entreel discursotedricoy lapropia
préctica. Por unaparte, suspropuestastedricasabrazan lajusticiasocia
y latransformeaci én delas condicionesde opresion, mientrassusaplica-
cionesenlaprécticason manifiestamenteinexistentes (Ayuste, Hecha,
Lépez & Lleras, 2008). Esta carencia de propuestas précticas se da
también en educacion fisica (Lopez, Monjas & Pérez, 2003) donde,
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incluso, sedan dgunasclaramente contradictorias, como prueban Mu-
rosy Fernéndez-Balboa (2005).

Bienesciertoqued aeadeeducacionfisica(EF) ssencuentraenun
momento de cierto dinamismo y en los Ultimos afios se han venido
dando a gunasinnovacionesen dambitoscomolaeducacidnenvaores la
praxiologia o € moddo comprensivo (Lopez & Gea, 2010). En esta
direccion, laEF hatenido queredoblar losesfuerzosen convencer alas
autoridades de sushondades, enfatizando su contribucion d desarrollo
delashabilidadessocides, € conocimientomora oladisciplina(Kirk,
1990) o poniendo por encimadetodo | os efectos beneficiosos sobrela
sdud, como muestran Haerens, Kirk, Cardon y De Bourdesudhuij
(2011). Por otrolado, Stuandonosen e debateentrelo Util y loteleol 6-
gico, laEF haexperimentado un cierto movimiento derenovaci on peda-
gdgica, puede queen parte motivado por estanecesidad delegitimarse
antelasociedad paratratar deconvertirse, conéello, enuna«materiacon
findidedeseducativasfuertementearaigedas» (Ve azquez & Hermnéndez,
2010, p. 11). A pesar detodo, y aunque se han desarrollado innovacio-
nes desdelos postulados delapedagogiacritica(Muros & Fernandez-
Balboa, 2005), las propuestas précticas de unaeducacion fiscacritica
esténenciernes,

Lapropuestaque se presentaen este articulo seenmarcariadentro
de la pedagogia critica ya que ésta supone, siguiendo a L6pez et d.
(2002), unadternativaalaEF tradiciond, y supondriaun primer paso
del grupo Poar en la congtruccion de un proyecto globa para una
educacionfisicacritica El grupo Poar, queenvaencianosignificasacar
ago condificultad, estaformado por profesorado de secundariay edu-
cacionsuperior del contextovaencianoy sevienededicandod desarro-
lloy gplicacion de propuestas educativas orientadasa fomento deuna
educacion emancipadora. En este caso, la experiencia responde ala
implementacion de una programacion dissfiadabajo los principios de
procedimiento delaautonomiay laresponsabilidad enungrupode3°de
educacién secundariaobligatoria(ESO) duranted curso 2010-2011.

El desarallodelaautonomiay laresponsabilidad entredl dumnado
no solo esunaconstante en lostextos legaesen vigor (LOE y Disefio
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Curricular Basg), como lo prueba la exisencia de la competenciaen
autonomiaeiniciativapersond. Sinoque, sguiendoaSicilia(2009), la
educacion depersonasauténomashamotivado lapuestaen précticade
iniciaivesdiversas, dgunasdedlasproximasalanuestra Latessde
mismoautor (Sicilia, 1997), esungiemploclaro, puesendlaseestudid
laevoluciéndd conocimientodd d umnado debeachilleratoenlaasignae
turade EF durante un curso escolar en d que se sucedieron tresestilos
de ensefienza digtintos, cada cud més proximo a la participacion de
aumnado que @ anterior, ademés teniendo en cuenta la opinion del
propio aumnado. Entre otros resultados, nos pareceinteresante desta
car |lalimitadaconoepci ondelaparticipacion quepresentabad dumnado,
lo que suponiaunaressenciamanifiestad cambio qued profesorado
proponia. En este sentido, como apuntaSicilia(1997) hay quetener en
cuentad contextoenquelainvestigacionsellevdacabo, unaescugaen
sl congtruiday organizadaen torno aconcepciones como launiformi-
dadolaobligatoriedad enlaasistencia

Latesisdoctord deEloisal orente (2004), suponeatro pilar sobre
& quehemos condruido parte ddl marco tedrico de estainvestigacion,
yaguesu experienciade autogestion essimilar anuestraunidad didéc-
ticadel ‘Mundod revés . Ensucaso, Lorenteestudid losresultadosde
aplicar unaexperienciadealttogestion endumnos/asde secundaria, los
cuales pactaron con € profesor unaactuacion mediantelacud dlosy
dlasmismasé egian, disefieban eimpartian actividadesfiscasdiversas
Sdvando lasdigtancias, de sutessnoshasarvido & hecho de contem-
plar como necesario qued dumnado poseadgunashabilidedesprevias,
comoe autocontrol, € respetoolaempetia, entreotras, y lacreacionde
un ambiente menos competitivo y mas cooperativo. Todo €llo supone
poner encimadelamesalaimportanciadel contexto en queseubicala
experiencia, comoyassfidabaSdilia(1997). Enestecaso, ademés, seha
destacadolarelevanciadelasres senciassurgidasduranted procesode
innovacion, no sdlo por parte del umnado, Sino también del profeso-
rado.

Finadmente, noshaparecido sgnificaivaparanuestrainvestigacion
la gportacion de Beatriz Muros (2004) quien en su proyecto de tesis
entrevisté intensamentea 17 profesores de EF que manifestaban desa
rrollar pedagogiacriticaen susclases. Comoyahemossefidado, etono
sHloesonoeracierto snoque, enagunoscasos, lasprécticasrecogidas
eran claramente contradi ctorias con los postul ados criticos. A colacion
de este hecho, los objetivos de laexperienciade grupo Poar pasan no
s0lo por desarrollar propuestas précticas de educacion fisica critica,
snoasuvez evauar losresultadosdelagplicacion delasmismasy las
connotacionesde pedagogiacriticaque suponen.

Méodo

Despuésdeunosariosdetrabgointuitivo, € grupo Poar seplanted
laneces dad dedissfiar unainvestigacion paraeva uar losefectosdeuna
programeacion disefiadacon laintencion defomentar laautonomiay la
responsabilidad, lacud sedetalaen € gpartado deresultados. Deeste
modo, y dadalanaturalezadel caso, nospareci oportuno aunar accion
docenteeinvestigacion, demaneraquelainvestigacion proviniessdd
propio campo de estudio por 1o que, tomando pal abras de Stenhouse,
«cadaaulaseaunlaboratorioy cadaprofesor un miembro delacomuni-
dad cientifica» (Stenhouse, 2004, p. 133).

El disefio del estudio seenmarcaenlo que seentiende por estudio
de caso, debido a que presenta unos limites marcados y obedece ala
eleccion de qué va a ser estudiado (Stake, 2005).La investigacion
colaborativa, por su parte, es un nombre genérico donde se ubicala
investigacion-accion, y supone no sdlolacomprension delosfendme-
nos educativos sino, asu vez, se plantealanecesidad de colaboracion
entrequieninvestigay quien ensefiaparareflexionar y meorar, deeste
modo, laaccion docente (Devis, 1996). En estetipo dedisefios, Sguien-
do aBausda (2003), se agrupan personas de dos 0 més ingtituciones,
normamentedelauniversdad y laescuela, como esnuestro caso.

El caso en cuestion serefiere aun grupo detercero de ESO enla
asignatura de EF y durante € curso 2010-2011 de un centro pablico
Situado en un pueblo deunos20.000 habitantes, proximoalaciudad de

-4 - RETOS. Nuevas tendencias en Educacion Fisica, Deporte y Recreacion

Vaencia El grupo contaba con 8 dumnosy 9 dumnasy se escogid
tanto por lacompetibilidad dehorarioscon € observador externo como
por las caracteridticas propias del grupo, a ser un grupo reducido y
considerado ‘bueno’ por € profesor titular (diario de observacion, 16-
09-2010).

Enrelacionalastécnicasderecogidasdedatos

-La obsarvacion. En nuestro caso, y siguiendo las posibilidades
gountadas por Wolcott (1973), optamos por:

-Participante como observador, eslaquellevé atérmino d profe-
sor/a, deformaque, ademasdeimpartir lasesion, combinebaestafaceta
conladeinvestigador.

-Observador totdl. Lallev acabo una personaentrenadaparata
finquien sededicd aohservar determinadassesiones, concretamente 17.

-Diario persond: En este estudio diferenciamosentred diario del
profesor, més persond y «excelente fuente de datos a causa de su
intimidad y delareflexion sobre | as propias experienciasinmediatas»
(Taylor & Bogdan, 1986, p. 141) y aquel quedesarroll6 € observador
externo. En ambos casos, después de unas semanas de anotaciones se
consensuaron las categoriasmasre evantesen que agrupar lainforma:
cionenfuncién deloshechos mésrelevantesqueiban surgiendo.

-Entrevisasgrupaes Sellevaronatérminodosentrevidasgrupaes,
dinicioyd findizar € curso, conunmismogrupo de5 estudiantes, tres
chicasy doschicos. Enrelacion con sudefinicion, lasentrevistasfueron
no directivasy semi-estructuradas. El dumnado participante se selec-
ciond atendiendo asu disposicion aparticipar, quetuvieranfacilidaden
la comunicacion ord y tratando de respetar la paridad de sexos. Las
preguntas versaban sobre su concepcion de la EF, sobre sus preferen-
ciasdentro delaasignatura, su opinion sobree hecho de haber tenido
més responsabilidades o susinterpretaciones de las innovaciones que
habian experimentado.

-Recopilacion dedocumentos: siguiendo laspropuestasdeWoods
(1998) serecopilaron dgunosdocumentosde utilidad paralainvestige
cion, como horarios, actasdereunionesdd grupo Poar, programaciones
deaula, documentos de exadmenesoinstrumentosde eval uacion.

El andis sdedatossecifio, como explicaGibbs(2012), alaidenti-
ficacion delostemasy conceptosfundamental es, representadospor las
unidades de andlisis, y ladaboracion de codigos y categorias parasu
ordenacion. En sintes's, lastaress aredizar en estafase deandlissse
resumen enlosconceptosde percepci n, comparacion, contraste, agre-
gacion y ordenacion, como apuntan Goetz y LeCompte (1988), para
faciliter lainterpretacion delosmismosy dar sentido d caso estudiado.
Lascategoriasestablecidas parad andlisisy usadasen lapresentacion
de los resultados surgieron de forma inductiva 'y guardan, por dlo,
estrecharelacion conlosdatosrd ativosalaexperienciadesarrolladaen
d estudio de caso.

Enloreativoaloscompromisoséticosde estudio, cabedecir que
se pidieron los respectivos permisos ala direccion del centroy alos
pedresimadresdel aumnado dedicho curso, tanto parallevar acabolas
observaciones como lasentrevistas. En este sentido, se obtuvo € con-
sentimiento informado de | as personas participantesen lasentrevistas,
lo queimplicd informarles de los propésitos de lainvestigacion y sus
caracterigticas, asi como delosriesgosy beneficiosdelamisma, td y
como gpuntaKvale (2011). AsSmismo, segarantiz6 laproteccion dela
identidad del dumnado, como asl hasido, y seentregd unacopiadela
transcripcion de las entrevistas alos dumnosy aumnas participantes
parasu aprobaci 6n/desaprobacion.

Finalmente, destacar qued criterio decredibilidad mésdestacable
fued delatriangulacién demétodos(comparaciony contrastaciondela
informaci 6n obtenidamediante lasentrevidtas, lasobsarvacionesy los
documentos) y de personas (profesor, observador, dumnado entrevis-
tado). Asmismo, debidoa carécter colaborativo, todalaprogramecion,
losinformesy € articulofina fueron examinedos, debatidosy corregi-
dospor d grupo Poar, lo que supone un criterio derigurosidad.

Resultados y discusion

Aspectosformales
L os centros docentes, en funcion de la autonomia que laley les
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otorga, deben desarrollar las programeaciones didécticas atravésdelos
respectivos departamentos docentes. La Orden 45/2011 por laque se
regulalaestructuradelasprogramacionesdidacticasend ambitoeducar
tivovaenciano, expresa, en estesentido, quelaasuncion deunaprogra-
macion dternativapor parte de un profesor/arequiereintroducir dicha
programeaci én dentro delaaprobadapor € departamento. Obviamente,
d disefio de una programacion de aula (PA) bgo los principios de
procedimiento de la autonomia y la responsabilidad obligd d grupo
Poar adar cuentad departamento del centro en cuestiony aexplicitar
dichos cambios, no solo por motivoslegales, sino por lafirme convic-
cién de no esconder las innovaciones, no hecer de estas motivo de
enfrentamiento y propiciar € debaey la propaganda de las mismas
(Martos, 2011).

Asl, aunque se comunico € desarrollo delaPA 'y del estudio de
caso, € departamento no mostrd gran interés por d mismo. Como
ocurre en muchos otros centros, € profesorado del departamento pro-
cedi6 arepartirsel oscontenidosantesde iniciode curso, Sndemesia-
dos cuestionamientos, como detdlaSicilia(1997) que ocurre norma-
mente, dgjando bagjo decision personal |as cuestionesrel acionadas con
los objetivos, la metodologia o la evaluacion, ta y como expresd €
profesor del grupo estudiado (Diario, 13-09-2010). En rdacion alos
contenidos, la PA disefiada contemplaba estos acuerdos por lo que
proyecto deinnovacion, como sueleocurrir norma menteend proceso
de congtruccion dd curriculo, no empezabade cero, Sino que partiade
unaPA dada(Penney, 2006). Sepueden obsarvar lasunidadesdidécticas
(UUDD) previgasen latabla 1.

Detodasformas, d resultadofina delaPA muestradgunasvaria-
cionessustancidesen cuanto alasUUDD impartidas, cambiosque se
dieron end transcurso deladocencia, y que obedecieron no sdloalos
imponderablesdd contexto (fundamentamente, fatadetiempo, pero
tambiénlanecesdad decoordinacionend usode gimnasio, por gem-
plo) sino también alasddiberacionesy propuestasde grupo Poar. En
este sentido, en una de las reuniones del grupo se haciadusion ala
exageradacantidad deunidadesdidacti casdisefnadasy alanecesidad de
establecer menos unidades pero més largas (acta de reunion, 06-01-
2011), en consonanciacon lo sugerido por Locke (1992). Lapresencia
de unidades cortas que sirven Unicamente para desarrollar una breve
introducci én aun contenido es, seglin esteautor, uno deloserroresdel
mode odominantey serdacionaconloqueSedentopllama’ curriculum
multiactividad’ (Kirk, 2006). Domenech (2010) serefiereaestemismo
hechoy explicaquesesud eentender erréneamenteque unagran canti-
dad de contenidosgarantizaunagran cantidad de aprendizajes. Ad, las
unidadesdidacticasfind menteimpartidesestan reflgadasen latabla2.

Innovaciones didacticas

Hacemosa usion en esteapartado aaguell osaspectosqueinfluyen
enlaorganizaciondelasesiony lasdases, lapresentacion delosconte-
nidosy lasformasderelacion entred profesor y € alumnado. En este
ambito, sshan dado profundosavances, deacuerdod cuestionamiento
que se viene dando delas formastradiciondes deinstruccion (Sicilia,
2004), por lo qued foco deatencion sehavenido desplazando desdela
ensefianzahaciad gprendizge. Deestemodo, estamosdeacuerdo con
Gomez y Prat (2009) en que cada contenido se puede enfocar de una
formadigtinta, por lo que nos agamos de la pedagogiatradiciond, la
cua sgueentendiendo & contenido, € qué se ensefia, como lapiedra
angular detodo (Carbondll, 2006). Aun asi, tampoco queremos perder
de vistaeste demento pues, delo contrario, mostrariamos ciertaobse-
si6n didécticay pocaatencion alos principios pedagogicos de nuestro
proyecto, atendiendo ala distincion entre didécticay pedagogia que
desarrolla Fernandez-Baboa (2004). A este respecto, la PA de aula
prevista considerabaad gunas propuestasinnovadoras (Tabla 3).

En primer lugar, obviadecir quelaunidad didécticade condicion
fisica(CF) esun contenido muy recurrente dentro delas programacio-
nesdeaulade EF aunque, enlosultimostiempos, vienemostrando una
claraorientacion hacialasaud. En consonancia, nuestra propuestase
incluye dentro de la que hacen Devisy Peir6 (1992), en parte con
objetivo de qued aumnado consigacierto grado de autonomiaquele
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Teblal. Unidades di d&cticas previstas

Primeraevduecion | Unidad diegnostica | El calentamiento Oond;(:;p:(fjls @ Cuerdas
Segundaevad uacion Badminton Md abares Acrogimnasi a
: ; . . Danzasy
Tercera evaluadén Rugby Pd otavalenci ana Orientecion ‘ dramatizacion
Tabla2. Unidades didadi cas llevadas a cabo
Pri mera evaluadén Condici6n fisicay salud | Cuadss
Segunda evaluad 6n Rugby Danzas ‘ Badminton

Terceraevd uacion Mundo d revés Orientadion ‘ Pelotavalend ana

Tabla 3. Innoveciones didécticas.
Cuerdas
Programa de salud. | Coreogrefia

Propueta  auténoma. | mediante
Adaptado dd trabgo de | puzle de

Condicion fisicay salud Rugby Bé& minton Pdotavalend ana

Moddo Moddo comprensivo, | Modelo

comprensivo. | ori entado al | comprensivo. Se
Beasado en la| razonamiento préctico |parte de  juegos

Devisy Peré (1992). Aronson popuesta de|y la inteligenda | globdes con
Useroy Rubio | t&ctica. Técnica | exigendas técnicas
(1996) mini mizada. minimas.

Basado e la
propuesta de Martos
y Torrent (2011).

permita, fueradeclase, tomar lasriendasdesu actividad fiscasa udable
Algunasexperienciasrecogenlasbondadesde estaformadetrabgjer €
bloque de CF (Fernandez-Rio, Medina, Garro & Pérez, 2001). En
nuestro caso, como serecogeenlasnotasdel observador y ddl profesor,
& adumnado participaba auténomamente en |las sesiones, pero € poco
tiempodigponiblehizo quetodotuvieraqueir muy rpidoy secbviaran
actividades, comolaevauaciondeagunosegjercicios Estollevod pro-
fesor aasegurar que* esunaunidad didécticaquenolegustay quedesea
quepasergpido’ (actareunion 06-01-2011). Por su parte, € dumnado
entrevistado no se mostraba totad mente contrario aeste tipo de conte-
nidos y asume su presencia con cierta normaidad, «e afio pasado
haciamos deportes de equipo, pero no haciamos nadade correr, y este
afo hemos empezado por laresstenciay estamos dando lafuerza, la
resstencia» (Pere), aunque S manifestaba cierto temor por tener que
correr end examen, «d corremosas! todo deseguido estoy pensandoen
correr, correr.... € temadecorrer esunacosaquenomeva» (Laa). Esa
opinioén sobre la carrera se corresponde con agunos de | os resultados
mostrados por Blandez (2001) en un estudio sobre las opiniones del
aumnado acercadelaEF. A pesar de€llo, losy lasa umnasreconocian
su mejoriaen cuanto alaresistencia, «yo a principio no corriani 10
minutos» (Aina) y eso qued ritmo de carreraen € examen lo deciden
dlosy dlas, puntudizaban, en un intento de hacerles participes de
agunas decisiones. Todo y ser un aspecto aidado, este hecho puede
tener relacidn con unabuena percepeion de la autoeficaciamotriz del
aumnedo, loqueHernandez, Vel d&zquez y Garoz (2010) relacionan con
una buena disposicion hecia las clases de EF y hacia la préctica de
actividadfisicaorganizada

En segundo lugar, € contenido de cuerdas se adgptamuy biend
trabgjo cooperativo. Dicho conjunto de métodos se basa en dgunos
principios acordes a nuestra forma de entender la educacion, como €
compartir unametacomin, e fomento delaresponsabilidadindividud,
lapreponderanciadelacooperacion frentealacompeticion olosproce-
sosdeautoeva uacion (Ve dzquez, 2010). Launidad didécticade cuer-
das estaba basada en una préctica en pegueios grupos de diversos
sdtosy habilidades conlacuerdadonde cadagrupo decidiad ritmode
gecuciondelosmismosy, findmente, enundisafioy exposiciondeuna
coreografia sencilla. La técnica concreta que se usd fue d puzle de
Aronson (Aronson, Blaney, Skes, Stephan & Snapp, 1978). Edtetipo
detécnicasinciden enlaasignacion derolesespecificosacadamiembro
deungrupo, loqueincrementalainterdependenciaentredlos(Dyson,
2001) y, por ende, d desarrollo de la responsabilided. La principa
dificultad encontradafue, como en otrosmomentos, lafdtadetiempo
lo que obligabaamostrar muchos saltos en pocos minutos u obviar la
exposicion de agunas pargas. Estatradiciond fata de tiempo incide
negativamenteenlaprofundizacion enloselementosactitudinaesy de
vaores, como explican Tirado y Ventura (2009). Sin embargo, €
alumnado acogi6 con gusto las actividades o,  menos, no mostraron
ningUnrechazo explicito. Consecuentemente, lava oracion del profesor
fuemantener launidad, aunque dedicarleméssesionesend futuro.

Unadelasinnovacionesmésimportantesquese puedenintroducir
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paralaensefianzay gprendizgedel osdeportesesdisefiar dichasunida
desdidécticasbgjod prismadd mode o comprensivo (Griffin, Brooker
& Paton, 2005), modelo que nace delapropuestainicia de Bunkery
Thorpe (1982). Dichaorientacién, vinculadaaun curriculum de corte
congtructivista, se basa en propiciar que € adumnado comprenda la
actividad que rediizay d gprendizaje se centre en ‘qué hacer’, por
encimaded ‘cémo hacerlo’ (Roberts, 2011). Sucintamente, algunosde
los principios del modelo comprensivo, y queguiaron € disefio delas
unidades didécticas de rugby, bédminton y pelota valenciana, fueron
minimizar latécnicay sobrevaorar latéctica, ensefier las actividades
insertadas en su contexto dejuegoy empezar por losjuegosglobaeso
potenciar latomade decisiones por parte del dumnado.

Estas unidades didécticas arrojaron abundantes comentarios por
parte de dumnos y alumnas, sobre todo por € hecho de suponer
contenido més deseedo, los deportes. Lamentablemente, paralos chi-
coslaorientacion comprensivano hasido del todo de su agrado pues
«estasiempreexplicando y poniendo normas, nollegani a20 minutos
dejuego» (Pere), endusion alasrepetidas pausasqueexiged modeo
parainterpelar sobred significado delaprécticay propiciar un goren-
dizgedgnificativo. Laspausasno stisficieron alosentrevistadoscomo
tampocolohizod hechodeir aumentando lacomplejidad delosjuegos
mediantelaintroduccion denuevasnormas:

Hacer unjuego ad, cortado, no estan divertido (Aina)

Y tevan poniendo reglasy te enteras cadavez menos (Laia)

Despuésdeenssfiarnostantasreglasno hahabido unaclassen que

hayamosjugado un partido entero (Manel)

Estosresultados serelacionan con otrosestudiosen losquelafata
dehabito delosdocentesolayamencionadaausenciadetiempo gpare-
cen como unas de las principaes barreras ala hora de introducir los
planteamientosdel mode o comprensivo (Devis, Peird & Sanchez, 2009;
Diaz-Cueto, Hernéndez-Alvarez & Casigon, 2010).

El Mundo al revés

Aunquelos contenidos concretos venian dados por € reparto pre-
vio del departamento de EF, con € objetivo de ahondar en € cumpli-
miento de | os principios de procedimiento establecidos, € grupo Poar
tom6 la decision de poner en préctica una unidad didéctica, llamada
‘Mundod revés , enlaqued dumnadotuvieselaoportunidad dedegir
ciertos contenidos a trabajar, sumando ademés la responsabilidad de
disefiar eimpartir unasesion a resto de compalierosy compafierasde
dicho contenido. Dichaunidad ocupd 9 sesiones de laterceraevaua
cion. La forma de proceder s gjusta bastante a la que usd Lorente
(2004) ensutesisdoctora y alaqueasociacon € término autogestion.
En ambos casos, d dumnado y d profesor establecen un cadendario,
pactan unoscontenidosy losprimerospreparanlassesiones. Enel caso
del Grupo Poar, yahemaosdescrito en otro lugar (Martos, Saiz, Durba,
Tamarit & Torrent, 2012) una posible progresién, a nuestro entender
idedl, enladeccion decontenidospor partedd aumnado desecundaria,
aunque hacemosunresumenenlatabla4.

Enesteestudio launidad didécticadel ‘Mundo d reves sellevoa

Tebla4. Progresién en laeleccion de contenidos

12evd uacion 23evd uacion 32evaluacion

1°ESO X X Eleccién a patir de unalista cerrada

Eleccion a partir de una lista

2ESO X carada decontenidos Eleccién a patir de unalista cerrada
FPED X Eleccién a parn‘r de una lisa Eleccién li bre por consenso

cerrada decontenidos
AED X Eleccion libre por consenso El Mundo al revés

Tabla 5. Estrategias deevaluacion previstas.

Condi cién - Mundo d . " Pdota
fisicay salud Cuedss Rugby Béadminton Ve Ori entacion valendana
Coevauad 6n Coeval uacién | Evaluad 6n ” Examen

. N Coevaluacion L i
grupal. Coevaluacion grupal. comprensiva tedrico- Evaluadén
Preguntas de grupd . Preguntasdd | Preguntas grupd. préctico | comprensiva
mes mes del mes coopeaivo
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cabo enladltimaeva uacidn, aunque eraun grupo detercer cursoy no
de cuarto, hecho que llevé a profesor a comentar que ‘no eran lo
auficientementemaduros’ paraestetipo deactividad (diario del obser-
vador. 02-06-2011). L osresultadoseducativosnofueron del todo satis-
factorios y hubo errores graves en las exposiciones introductorias de
cada propuesta, en € disefio y organizacion de las sesionesy en la
marchadelasprécticas. Lavaoracion ddl profesor era, en estesentido,
que setratabade un aumnado poco habituado atantalibertad, aunque
reconocio queen otrosgruposdel mismo nivel habiasaidomeor. Este
fendmeno esatingenteal o queexpresalorente(2008) sobreel momen-
to idéneo dellevar a cabo una experiencia de autogestion como esta,
nuncaantesdequed grupo muestre estar preparado paradllooquese
encuentre«enun nivel demaduracion socia importante, esdecir, cuan-
do exige una buena cohesién de grupo» (2008, p. 29), entre otros
factores. Paradllo, proponeun proceso gradud enlatomadedecisiones
y responsabilidades por parte del alumnedo.

En cuanto a las opiniones dd aumnado entrevistado, éstas son
dertamenteambiguas. Por unlado, expresan quelapropuestadeimpar-
tir clasesleshagustado, aportando razones como queva e «parasentir
lo mismo quesiented profesor (Aina) o «paradarte cuentadelo que
cuesta explicar 5 € resto estda molestando» (Pere), argumentos que
coinciden con los gportados por Lorente y Joven (2009) respecto d
adumnado de su estudio. Sin embargo, por otro lado, coinciden conlas
conclusiones negetivas extraidas por € propio profesor y duden a
tiempo (o su carencia) como un factor clave: «teniamosque ensefier e
power, ques pasar lisa, ques explicar, pasar las digpostivas, sdiry
caentar. Nojugdbamosni un cuarto dehorax» (Pere). Comosolucion, €
propio alumnado gporta propuestas como lade agrupar lasexposicio-
nes introductorias en un diay dedicar € resto alas précticas o, como
poneencimadelamesaunadumna, «estariabiensdiry jugar y mientras
juegastelovanexplicando» (Laa).

En cierta manera, ademés de llevar a cabo este tipo de unidades
didacticas con dumnado de més edad y més acostumbrado a asumir
ciertasresponsabilidades, serevelanecesario poder dedicarleméssesio-
nesy llevar acabo unatutorizacion mésexhaudtivadelas sesonesgue
disefienlosgrupos(diariodel observador, 09-06-2011). Endefinitiva,y
como apuntaFraile(2010), sedebefomentar laautonomiapero toman-
dodiertasprecauciones, no seaquelalibertad pretendidase conviertaen
descontral.

Evaluacion

Laevauacion esuno delosaspectosmésimportantesdel proceso
deprogramaci ndidactica, y unadelasgrandespreocupacionescuando
se trata de mgorar la ensefianza (Ve azquez & Herndndez, 2004); de
hecho, de dla se desprende la forma de entender no sdlo la EF sino
tambiénlamismaescuda(L 6pez, 2004). Obviamente, gran partedelos
esfuerzosdd estudio sededicaron aestedmbito; no seriamuy légicod
pretender maximizar laresponsabilidad del dumnado 'y su participa
cionenlaeducaciony dejarlefuerajustamenteend procesodeevalua
cion (SantosGuerra, 1995). Enestadireccion, y en concretoend caso
objeto de estudio, lasinnovaciones fueron de dostipos. En un primer
grupo, seimplementaron diversasestrategiasde eva uacion enalgunas
delasunidadesdidacticasllevadasacabo, queenumeramosenlatablas.

Como seobsarva, seprimalaeval uacion del aumnado por grupos
(coevauacion grupd), la evaluacion dd pensamiento téctico y de la
comprensién durante la préctica de los juegos y deportes, evaluacion
comprensva, o€ planteamiento de preguntasdel oscontenidosdecada
unided para ser respondidas durante las clases'y cuando € aumnado
quiera, como dternativaalosexdmenesa uso(preguntasde mes).

Por otra parte, aunque de forma coordinada con las anteriores
estrategias, introdujimos de forma transversal a todas las unidades
didécticasunaeva uaci on compartidadiariamasunacdificacion nego-
ciadad find decadatrimestre, recogidaenlaprogramacioninicia. En
este sentido, laautoeval uacion es coherente con los planteamientos de
autogestion (Lorente & Joven, 2009) y delapedagogiacritica(Muros,
2006). Delo que setratabaes que cadadumnoy dumnaprocediesea
hacer una rdpida autoeval uacion sobre su actitud y comportamiento
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después de cada sesidn y, de acuerdo a unos criterios de evaluacion
previamente consensuados, establ ecieseun did ogoy negociacioncone
profesor paraestablecer unacaificacionjustificada. El conjunto delas
cdificacionesdiarias, recogido tanto por € profesor como por e propio
alumnado, dabapieaunanegociacion deunapartedelanota, reservada
alasactitudes, d find decadaeva uacion.

Como es de suponer, esta estrategia arojé muchos comentarios
entred alumnado. Por unlado, valoraron e hechodequelaevauacion
contemplaramas e ementos, «va oramas otras cosas, otros profesores
hacenunacarreray € quellegueprimerotieneun 10» (Laia), oqueésta
primarae esfuerzo sobred rendimiento, «valorad esfuerzo que hace
unapersona» (Mirea). Hastaagui, laexperienciafue satisfactoria, tam-
biénenopiniéndel profesor delaasignatura. Ahorabien, por otrolado,
d dumnado hizoreferenciadenuevoalafdtadetiempo paracompletar
la evaluacion diaria, «acabar un cuarto de hora antes para ponerse la
nota, explicar quéhemoshecho, cambiarse. . . no quedatiempo» (Pere),
cosadelaquetambiéndertanL6pez et d. (2001), lo que puededesem-
bocar, de dedicarle poco tiempo, en un Smple automatismo poco re-
flexivo. En otro orden de cosas, € dumnado entrevistado critico la
obligacion dellevar d diad registro de las notas de cada sesién para
poder negociar lanotad find dd cuatrimesire. La asuncion de esta
responsabilidad fue bastante controvertida, «que lo apunte €. Eso de
gue lo tengas que gpuntar tU, dos personas la misma nota es faena
perdida. (Aina). Perod aspecto mésdiscutido nofuelaautoeva uacion
ens snolacdificacion:

Daigud loqueledigas. S tldicesunanctay adl noleparecebien,

telabgaotelasube Al fina, essu nota(Aina).

Esun engafio, pueshabiagente que s poniamésnotadelaquese

merecia(Mand))

Yoeneducacionfisicasacoun 8, hagalo quehaga(Pere)

Llegadod caso, dgunosaumnosindusoindicaron preferir renun-
ciar aedtalibertad aegando que «es la responsabilidad del profesor
obsarvar o quepasaen clase» (Mand). Aun asi, nosquedamosconlos
resultados educativos que esta estrategia consigue: «te concentras. El
afio pasado haciasunaclasey no pasabanaday estetehacelamedia, te
acuerdasy te concentras més» (Aina). En este sentido, coincideconlo
queexplican Ldépez, Gonzdez y Barba (2005) acercadequelapartici-
pacién del dumnado en la evaluacion provoca meores aprendizajes,
ademésdefomentar laresponsabilidad (L épez, et d., 2001) o hacer més
agradablelaparticipacion (Moreno, Vera& Cervello, 2006).

Conclusiones

A pesar dequeen losUltimosafios, como yahemoscitado, sehan
venido introduciendo numerosas experiencias de cambio en laEF, en
muchos casos|asinnovaciones seimplementan parceladas, por 1o que
afectan Unicamente aaguna de las &reas dd proceso de enssfianzay
gprendizgie. Como explican Vdéazquez y Hernandez (2010), laintro-
duccién, por gemplo, de contenidos supuestamente* dternativos' res-
ponde a enfoques fragmentados sin una vision de conjunto. Esto nos
llevaapensar quelosprocesosde cambio obedecen mésalanecesided
de ‘optimizar’  rendimiento de nuestra tarea docente y a devar €
edtatus de la EF que a un sincero y profundo compromiso con €
cambio, y cuando este pretendeser radical, chocacon lapresiondectros
profesionaeso con unapedagogiadelanecesidad (Kirk, 2010). Ag, la
EF por encimade otras asignaturas, mantiene unaorientacion técnica
(Kirk, 1990) hastadl punto quelaensefianzadelastécnicasdeportivas
perviven como una piedra angular, a pesar de los cambios socides
acaecidosdrededor delaescuda(Kirk, 2010). Condlo, nuestradrease
aejade posicionamientos politicos acordes con € establecimiento de
finesalargo plazoy relacionados con unaeducacion criticaeintegral.
SegUin Postman (1999) laescudla, como ingtitucion educativa, basasu
supervivenciaen las razones que la sugtentan y le dan sentido, 1o que
pensamosqueesextrapol ableacadaunadelasareasdd curriculum. Por
dlo, y desde nuestro punto de vista, cada asignatura debe definir su
papel y su misén en la educacion y su contribucion, s cabe, ala
consecuciondegrandesva oreseided es. En estadireccion, coincidimos
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conLdpezetd. (2002) enquelaEFtienemucho queaportar paralograr
un mundo meor; por elo, apostamos por unaeducacion fiscacritica

La forma més dptima que se nos ocurre de cara a contribuir d
avance delaeducacion fisicapor estasenda, pensamos, no esotraque
lade poner en marchainvestigaciones surgidas desde e propio campo
deestudio, cond profesorado en cuestionimplicado. Sdlo asi seredu-
ciralabrechaentreteoriay précticay seadecuaran lasrespuestasalos
problemasconcretos. ASmismo, larecuperacion delafacetainvestigar
dorapor parte de maestrosy maediras contribuirda«eevar d nive de
concienciay conferir més poder y emancipacion» (Tinning, 1992, p.
55). Dentro delainvestigacion, apostamos por lainvestigacion educa
tiva, aguella que aiende no slo alos resultados delamisma, sno d
proceso de investigacion en i, pues no concibe una separacion entre
ambasy entiende que mediosy fines son unamismacosa, ta y como
argumentaCarr (2002). Por dllo, & proceso deinvestigaci on deberespe-
tar exigentesnormaséticas, tanto como laeducacion misma. Paradlo,
losdisefioscolaborativas, comolosestudiosdecasosolainvestigacion-
accion, recogen en su esenciatodas estasdemandas.

Problemas educativos alos quedar solucion no van afdtar, como
tampoco impedimentos a la hora de poner en marcha innovaciones
como la gue nos ocupa. Resulta una obviedad que cuaquier cambio
provocarece osy susceptibilidades, y haceaflorar |osconflictos, como
expresaBall (1989). El dumnado, acostumbrado aunaprofundafrag-
mentacion enlaprogrameacion, estilosdeensefianzapréximosa mando
directoy escasaparticipacion en sueducacion, ven enlasinnovaciones
una perturbacion, « profesor experimentamucho y hace cosas muy
raras» (Mand), loque puedellevarnosa desénimo. Esnormd, enestos
casos, que cuadquier intento de hacer |as cosas de otra manera suscite
reaccionesencontra(Sicilia, 1997; Lorente, 2008), loquenosdebellevar
aextremar lasprecaiciones, plantear unaciertaprogresividady tratar de
dar explicaciones congtantes y trangparentes. Lorente y Joven (2009)
recomiendan, ademés, tratar decrear undimaméscercanoy cooperati-
vo, dgadodd autoritario, por otraparte, € quemassedaen educacion
fidca, td y como apuntabaunaa umna, «losdeméas maestros, también
enprimaria, tedecian dehacer unacosay ae, todosahacerla. Nosotros
no podiamos dar opinidn de nada» (Mireia). En este sentido, Templin
(1989) congata.como & aumnado se tiene que enfrentar a diferentes
filosofias y formas de entender 1a educacion durante su paso por la
escuda, o quesuponeunadificultad afiadida

En esta experiencia, més ala de innovaciones puntuaes, hemos
tratado de concebir unaprogrameaci on integramenteacordeal osprinci-
pios de procedimiento explicitados. Esta concepcion, que pensamas
coherente con nuestra posicion ideoldgicay profesiond, obedeceala
interpretacion del curriculum como uneementodinamicoy flexible d
provecho delaeducacion; esd curriculum como praxis(Kirk, 1990) y
d profesorado puesto ainvestigar, td y como postulaba Stenhouse.
Obviamente, cuanto mésprofundo seaun cambio, méstrabasencontra
r4, pero méssignificativosy trascendentes serén susresultados. Eseste
un primer paso de transformacion, puede que més orientado por una
concepcion préctica, atenor de los resultados obtenidos en lamisma
PA, pero que mantiene e objetivo de aproximarse a una definicion
criticadd mismo, como anima Hernandez (2004). En estadireccion,
creemosnecesario avanzar entratar deponer demanifiestolavertiente
politica de nuestras ensefianzas y, como apuntaba Ferndndez-Balboa
(1993), trascender € aulay € gimnasio.

La pretenson de una educacion criticay progresistajudtificalas
luchasaentablar conlasrigidecesdel sistema, laopinién en contrade
aumnado o, incdluso, de compafierosy compafieras, en muchos casos
llevadospor € «conservadurismo pedagdgicor» dd quehablabaJackson
(2001, p.181). Esto es un proceso largo y complicado que requiere de
mucho tiempo (Carbonell, 2008) y nadie dijo nunca que seria f&cil;
tampocolaeducacionlo es. No esunaprofesion comoda, lademeestro
y maestra, pero st muy gratificante cuando caminahaciaunasmetasde
emancipaciony libertad.
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