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“Mi derecho a no cambiar termina alli donde comienza el
derecho de mis alumnos' al mejor profesor que llevo dentro, el cual, por

definicion, nace cada afio” (Fernandez Pérez, 1994)

“Se educa por lo que se es, mas que por lo que se dice,

y se ensefia también lo que se es, mas que lo que se sabe” (Alvira, 1988)

! Las personas que hemos llevado a cabo la presente investigacion somos plenamente conscientes de la
importancia que tiene abordar la igualdad entre mujeres y hombres en el lenguaje. Por ello, a lo largo del
texto hemos utilizado términos genéricos y, en los casos que esto no ha sido posible, el masculino neutro
para referirnos a ambos, con la intencién de ofrecer un texto fluido y facilmente legible.






AGRADECIMIENTOS

A quienes han sido las verdaderas responsables de esta tesis doctoral. Esas personas por
las que me he cuestionado cada una de mis acciones. Aquellas que se merecen todos los
esfuerzos por intentar ser cada dia un poquito mejor docente. A todos esos nifios y nifas,
jévenes y adultos, con los que a lo largo de mi trayectoria docente he sido a la vez maestro

y aprendiz.

A todas mis compafieras docentes, con quienes he trabajado, he discutido, he dudado, he

aprendido, he cooperado, he bailado, he cantado, he reido y he llorado.

A Jaume Cela, Anna Fernandez, Pilar Gorina, Merce Saiz y Lola Mird por la acogida, la

ayuday la inspiracion en tres maravillosos afios en L’Escoleta.

A Neus Santos, Ester Ribera, Camino Garcia, Mari Carmen Piedra y Trino Puertas por cinco

extraordinarios afios de complicidades en Xarau, la que sin duda sera siempre mi escuela.

A David Aguayo, Joan Toll, Siscu Inglada, Pia |. Casals, Aleix Vila, Pere Casals, Cristina
Guijosa, Laura Carbonero, Cristhiane Guerao, Marivi Blasco, Anna Beleta, Marien Serra,
Tania Espin, Sergi Sdez, Albert Solivelles, Carlos Garcia, Mar Tarrés, Miquel Xarau, Iban
Navarro y Antonia Montero, miembros del grandisimo Grupo de Educacién Fisica del ICE
de la UAB, por ser un orgullo compartir profesidn con ellos. Han sido ese soplo de aire
fresco los miércoles por la tarde. Construir ese espacio de duda y reflexion conjunta ha

sido fundamental para el desarrollo del docente que soy hoy.

A Sara Figueras y a Marta Capllonch por su implicacién en los inicios, por abrirme las

puertas a la investigacién y mostrarme la complejidad de este campo.

A Merche Rios por la confianza que deposité en mi, por tantas discusiones y por, sin
pretenderlo, ser una gran referente. Al Grupo de Inclusidon de la UB por tanto trabajo

compartido. A Gema Sevillano, por ser ella la guia y el ejemplo de alegria y superacién.

A Carmina Folch, Marc Franco y Juanjo Rodriguez por estar siempre dispuestos a

ofrecerme su apoyo, y por todas las reflexiones conjuntas en nuestra area y fuera de ella.



A Dolors Ribalta por acogerme, cuidarme, incluirme y ensefarme todos los entresijos del

funcionamiento universitario.
A Jose Juan Barba porqué siempre ha estado presente en esta tesis.

A Angel Pérez Pueyo, David Hortigiliela y Alejandra Hernando por sus “Actidudes”
contagiosas y sus esfuerzos altruistas por transformarnos la concepcién de la Educacion

Fisica a tantos docentes.

A Carlos Velazquez Callado por su amistad, su humildad, su apoyo y por provocar el punto

de inflexién, el verdadero cambio, en mi trayectoria docente.

A Enric M. Sebastiani por su apoyo en un momento muy dificil. Primero referente
pedagdgico, después profesor, mds tarde compafiero y ahora director de esta tesis. Sabio

y generoso, sin quien no tendria lugar este proyecto.

A Victor Lépez Pastor, el verdadero responsable de que haya conseguido llegar hasta aqui.
Por ser tan humilde y tener un corazén tan extraordinariamente grande. Porqué la
primera vez que le escuché en 2003 encendié una llama que hoy permanece mas viva que
nunca. Me siento enormemente afortunado de que, ademds de mi gran referente
pedagdgico y mi amigo, también sea ahora director de mi tesis. Ha confiado en mis
posibilidades académicas incluso mds que yo mismo. Porqué a pesar de sus multiples
quehaceres y obligaciones siempre ha sido veloz en las correcciones, constructivo y
carinoso en las criticas y generoso en todo lo que me ha ofrecido. Le estoy eternamente

agradecido.

A Carlos Pérez por mostrarme con el ejemplo un estilo de vida coherente y que inspira

cada una de mis acciones diarias.

A Joaquin, Maribel, Rafa, Miquel, Laura, lan, Guille, Antonio, Ramén, Oscar, Lolo, Lina,
Dani, Toni, Fran, Albert, Alex, Diego y a todo el AT Cerdanyola en general por los

kildmetros y kildmetros de vida compartidos.



A Kike, Stephen, Josep, Jordi, Jona, Compi, Choi, Laura, Marta, Toni, Charly, Perpi, Mario y
la RAPE en general por estar desde mi infancia, mi juventud, mi etapa adulta y seguro que

mucho mas alla.

A Juan Carlos Romero, Raul Romero y Toni Roda, mis otros hermanos, por ser mis
imprescindibles durante mas de 20 afios. Por seguir siempre a mi lado, con cafés eternos,

esfuerzos compartidos, reflexiones profundas y experiencias transformadoras.
A Montse y Joan por acogerme, quererme y cuidarme sin ninguna condicion.

A toda mi familia, tios y primos, quienes han aportado ese calor para hacerme sentir
dentro de un grupo, de una tribu, de un conjunto de personas maravillosas que dan

sentido a mi vida.

A mis abuelos, Eugenio, lluminada, Juan y Rosa quienes guiaron y empujaron en los inicios
de esta persona y que espero que, desde donde estén, se sientan orgullosos de en quien

se esta transformando.

A mis padres, Antonia y José, por el sacrificio y esfuerzo mayusculo para ofrecerme lo que
ellos nunca tuvieron. Por estar siempre a mi lado, especialmente en los momentos mas
complicados, donde siempre me han brindado su comprensidn, carifio y amor. Por ser mi

gran ejemplo y quienes han forjado la persona que soy en la actualidad.

A Raul, mi hermano, por su fe ilimitada en mi. Siempre me ha mostrado lo que mas tarde
he podido descubrir. Por nuestros didlogos sobre la vida, por nuestras complicidades y por

ser el mejor compafiero para toda una existencia.

A Montse por su generosidad, por su manera de brillar, por sacar lo mejor de mi, por
darme lo mejor de ella, por todo su tiempo compartido, por motivarme constante a
conseguir mis anhelos, por su bondad y apoyo, y por su sacrifico, gracias al cual lo
complicado de este camino se ha notado menos. No existen palabras que puedan
expresar la magnitud de todo lo que me da. No existen gestos para llegar a agradecerle

todo lo que hace por mi. A su lado soy todo lo feliz que siempre he sofiado ser.



Por ultimo, por ser los que han llegado mas tarde, a Airam y Einar, quienes en estos
momentos no son capaces de entender estas palabras, pero para cuando lo sean, espero
gue se den cuenta de lo que significan para mi. Son mi principal motivacidn, la razén que
me lleva a superarme cada dia mas y enfrentarme a la vida para poner mi granito de arena

para un mundo mejor que puedan disfrutar.



INDICE

PROLOGO.......cotruenirrencnnrsesssssestesesssssessssestssesessssesssssssssesenssssssssssesssssssssssssesssessesenes n
LISTADO DE TABLAS......cccciiiiiiimneiiciiinnnnsieiiitsnnesssssiessmssssssssssssssssssssnnsssssssesnsssssssssnnes IX
1. INTRODUCCION ......uoeeueiierienreieeseriseessesssesseesssesssesssessssesssesssessssssssesssesssssssessnnes 1
1.1. JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION .....ccovuveirriieeirieeiseeeissessseisssessssesssssssessnsesens 1
1.2. PUBLICACIONES ASOCIADAS A LA TESIS DOCTORAL ....ooeecviieeciiee e eeee e 4
1.3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION ......oovoiiiiieiecteeeteeeececee sttt s 5
1.4. ESTRUCTURA DE LA TESIS .ottt stee e evee et e e s snsae e enane et ee e sanneeas 7
2. ESTADO DE LA CUESTION ......cocueeriireeieeesneseesesssessesssessesssessessssssssssessessssssssssennes 9
2.1. DESARROLLO PERSONAL Y PROFESIONAL DEL PROFESORADO DE EDUCACION
FISICA ottt ettt ettt s s s s 9
2.1.1. Consideraciones iNICIAlES .......ccveeeceeieeeieeeeee e e e e 9
2.1.2. La condicion de docente NOVEL........coceiviiciiieieiie e 11
2.1.3. Formacién permanente individual y colectiva del profesorado................... 15
2.1.4. Practica reflexiva y tipologia docente ......cccocceeeriiiieieiiieiiiiee e 16
2.1.5. Paradigmas @dUCAtiVOS.......ccoocuuiiiriiiiieiniieeetee et 18
2.1.6. La identidad docente: bases y principios pedagoigicos.........cccccevevrverreeennnnen. 22
2.2. LA EVALUACION Y SUS DIFERENTES CONCEPCIONES EN EL PROCESO DE
DESARROLLO DE LA IDENTIDAD DOCENTE .....ccccvteeeciieeciieeeereeesieee e sveeeesneeeesnneens 26
2.2.1. Del sistema de evaluacion tradicional a la Evaluacion Formativa y
(070 o] o Y- T 4 Lo F= SRR 26
2.2.2. La Evaluacion Formativa y Compartida en la Formacidn Inicial y en la
Formacion Permanente del Profesorado........ccceeveiiecciieeec e, 30
2.2.3. La Evaluacion Formativa y Compartida en Educacion Fisica........cccccceeeeenneees 31
2.2.4. La necesaria vinculacion entre la Evaluacidon Formativa y Compartida y las
metodologias cooperativas para el aprendizaje. ....ccoocceeveceeeeeiiee e 33
2.2.5. La evaluacion en el marco de la pedagogia critica.......cccccveeeeeeviivieeeeeeennnnen. 35
3. METODOLOGIA......ccuveereiereereetesseeseesssessesssessssesssesssesssesssessssesssesssessssssssesssenss 39
3.1. EL RELATO AUTOBIOGRAFICO ...ttt 39
3.2. INSTRUMENTO: EL DIARIO INTROSPECTIVO......otiieiieeeeieeeecteee et eceee e 44
3.3. CATEGORIZACION DE LOS DATOS......ouoiiiiieeteeeeeeeeessesses st sssasenae s 45
3.4. CONSIDERACIONES ETICAS .....vveeieeeieiee ettt sttt erse s 46
3.5. CRITERIOS DE RIGOR .....oiiiiiiie ettt ettt ettt e e e e et e e st ae e eenaae e sennabae e eareeens 47
4. CUERPO DE LA TESIS ... ciiieeiiiiiitnnnniieiietnnnsssesiisnssessssssenssssssssssnssssssssssnnnsssssassnnsnsns 51



4. 0. PUBLICACION 1 oot e e e et eeeeeeaeeaeseeseeesaeseessessensensensensessenseseneeneens 53

8.2, PUBLICACION 2 c.oeeeeeeeeeeee e et e e eeeeeeeeeeeeesaeseeseeasaeseeesessensensenseneessensenseneeneens 61
4.3, PUBLICACION 3 o.eeeeeeeeeeeeeeee e et e e et et eeeeeeaeaeessesseesaessessessensensenseneessensenseneeneens 69
5. CONCLUSIONES ...ccuveeereeeeseeeeeneeesssesessessssssssssessssssssssssssssssssssssssssssnssssssssssnssssnnens 89
5.1. CONCLUSIONES DEL OBJETIVO L veveeieeeeieeeeeeeeeeseeeeeeeeseeeesesseseseesssessesesessesssesns 89
5.2. CONCLUSIONES DEL OBJETIVO 2 veeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e e e eeseeeeeeseeseesseseeseseessresneenes 90
5.3. CONCLUSIONES DEL OBJETIVO 3 ..eeeeeeeeeeeee e eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseseseessseesesesesseesaseenas 91
5.4, CONCLUSIONES DEL OBJETIVO 4 oo eeeeeeeeeeeeeeeeeeseee e eeeeseeseesaeseeseeseresneenes 92
5.5. CONCLUSIONES DEL OBJETIVO 5 veveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeseeseeeeseesesseesaeseeseesssesseenes 94
6. LIMITACIONES, UTILIDAD Y PROSPECTIVAS DE FUTURO ......coveeeeereeeeereeeeeeesenaenas 97
6.1. LIMITACIONES DEL ESTUDIO ...ueeveeeeeeeeeeeeeeeseeeeseeseeeeseeeessssssseesssssessesesessessessns 97
6.2. UTILIDAD DE LOS RESULTADOS ..o eeeeeeereeeeee e eeeseeesesseseeeseseeseseesesassanan 97
6.3. PROSPECTIVAS DE FUTURO ..ot eee e ee s e e eseesesseseseeseeesessssenssenanan 98
7. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS........eeeeeveeeseeeesseeesseessssesssseessnssssssesssssssssssssssesenns 101



PROLOGO

¢QUE HA SUPUESTO HACER ESTA TESIS DOCTORAL? UNA ANALOGIA CON EL TOUR DE
FLANDES

Si hiciera una valoracién sobre cudles han sido los dmbitos a los que mas tiempo e
ilusion he dedicado en el dltimo lustro, sin duda serian la educacién y el ciclismo. Las
horas invertidas en leer e investigar sobre pedagogia ejerciendo la docencia han sido
innumerables. A la vez, el tiempo pedaleando encima del sillin y viendo y aprendiendo
sobre el deporte de la bicicleta también se puede catalogar de considerable. Esta tesis
trata de esa delgada linea, a veces imperceptible, que separa lo personal de lo
profesional en el mundo educativo. Por ello me aventuro a continuacion a redactar
una pequefa analogia, salvando las distancias y a escala 1:1500, entre algo profesional
y algo personal, entre educacion y ciclismo, entre esta tesis doctoral por compendio de
publicaciones y el Tour de Flandes, prueba que realicé un mes antes de depositar esta
tesis doctoral. Es cierto que no es la primera vez en la que se realiza una analogia entre
temas educativos y el ciclismo. Por ejemplo, Valero-Garcia (2004) utilizé una
interesante metafora con el Tour de Francia para inspirar en el disefo de programas
docentes centrados en el aprendizaje del alumno en el marco del Espacio Europeo de

Educacién Superior.

Cuando uno emprende el reto de enfrentarse a la realizacién de una tesis doctoral o de
una prueba ciclista como el Tour de Flandes, la primera pregunta que surge gira

Ill

obviamente alrededor del “porqué”. ¢Ego? élnercia vital? ¢Crecimiento? ¢Justificacion
de capacidades? ¢Descubrimiento de algo nuevo? ¢Superacién de retos? éAscenso
profesional/deportivo? ¢éDesarrollo personal? ¢Generacion de experiencias? Sin duda
que las respuestas podrian ser multiples, pero seguramente la mas correcta en este

caso tendria una pequefia parte de cada uno de esos aspectos.

Muchos de los lectores de este trabajo seguramente conozcan o intuyan lo que supone

realizar una tesis doctoral. De lo que posiblemente no seran tan conocedores es de la



Ronde Van Vlaanderen también Illamada Tour de Flandes. Este es uno de los cinco
monumentos del ciclismo junto a la Paris-Roubaix, la Lieja-Bastdn-Lieja, el Giro de
Lombardia y la Milan-San Remo. Su recorrido empieza en Amberes y finaliza en la
localidad de Oudenaarde. Transcurre durante 260 kms por las Ardenas flamencas entre
rampas adoquinadas de gran dureza conocidas como “muros”, cotas asfaltadas y
sectores de pavé llanos, si cabe tan o mas duros que las rampas debido a la velocidad a

la que se atraviesan.

El hecho de plantearse la posibilidad de inscribirse en el Tour de Flandes tiene muchas
similitudes con enrolarse en un programa de doctorado. En primer lugar, debe figurar
en tu “curriculum” un cierto grado de experiencia, como marchas ciclistas mas cortas,
competiciones de menor exigencia, muchos kildmetros de pedaleo, o bien, estudios
previos, un master oficial y muchas horas dedicadas a la literatura de la temdtica sobre

la que pretendes profundizar.

Cuando finalmente tomas la decisién y te aventuras a dar el enorme paso aparece la
sensacién de “ahora si, ya no hay marcha atras”. Ahi empieza un camino extraordinario
a la vez que infinito, fatigante, desalentador y duro psicoldgica y fisicamente. Tanto en
uno como en otro sabes que a pesar de la mayuscula incertidumbre inicial, acabard

transformandote.

Como al iniciar la tesis, al prepararse en la linea de salida es paraddjico sentir que
semejante reto va a depender exclusivamente de uno mismo, aunque te encuentres
rodeado de 16.000 ciclistas mds. Cada participante con su historia, sus experiencias,
sus retos, sus promesas... pero todos con el deseo comun de llegar a doctorarse en una
de las pruebas mas legendarias del panorama deportivo. Afortunadamente no se
afronta sélo. Te presentas con dos compaferos, expertos en este deporte y
poseedores de muchos otros monumentos ciclistas en sus piernas. Son tus directores,
tus mejores consejeros, aquellos que nunca pedalearan por ti, pero te acompafiaran y

animaran en los momentos mas dificiles. Te alcanzaran agua, te cortaran el viento y te



iran dando feedback en todo momento sobre aquello que estas haciendo bien y lo que

seria mejor modificar.

Empiezas tu Tour de Flandes, se da la salida a tu doctorado. El inicio, sin calentar y con
una manana gélida, es especialmente costoso, aunque la ilusion que provocan los
nuevos proyectos mitiga esas dificultades. Es complicado pedalear a una cadencia
Optima, es costoso situarse en posiciones cdmodas del pelotén y ves a otros ciclistas
pasar a gran velocidad a la vez que te preguntas si eres tu quien va demasiado lento.
Poco a poco vas adaptandote a la situacidn, cogiendo el ritmo y la inercia necesaria

gue te va a acompanfar durante todo el trayecto.

Los primeros 90 kildmetros de Flandes, o el primer tercio del doctorado, transcurren
por un recorrido sin excesivas dificultades. En argot ciclista se le llama rodador. Se
caracteriza porque es ese tramo donde sin prisa, pero sin pausa, es importante ir
construyendo el pilar fisiolégico, o el marco tedrico en el caso de la tesis, que
sustentara el trabajo posterior donde tocara enfrentarse a las verdaderas dificultades
de la prueba. En este tramo, la constancia, aun siendo a baja intensidad, se premia mas

que ir a “arreones”, quemando cartuchos innecesariamente.

Es a partir del kildbmetro 90 donde el verdadero monstruo despierta y empieza a
avisarte de lo que estd por llegar. En Flandes, el Lippenhovestraat y el Paddestraat son
dos tramos de adoquinado que, aunque no ascienden, suponen un duro despertar a la
realidad después de un largo y placido trayecto por carreteras cémodas y sin
dificultades. La bicicleta se descontrola, sientes temblar cada uno de tus huesos y las
manos dejan de pertenecer a tu cuerpo. Cuanto mas cauto intentas ser mas dificil se
vuelve la situacion. Cuanto mas lento peor. Deseas dejarte llevar hasta el final del
tramo, pero eso no te hace avanzar y la Unica solucidn viable es subir plato y bajar
pifiones para enfrentarse al tramo con la mayor potencia posible y acabar con el
sufrimiento cuanto antes. Es una situacion equivalente al Plan de Investigacion que se

presenta el primer afio del doctorado. Los nervios, el “deadline”, las revisiones de los



directores y la defensa ante un tribunal, remueven y desmontan en multiples
ocasiones las diferentes partes de la propuesta. Ves que a muchos de tus compaferos
se les revientan las ruedas, teniendo que invertir gran parte de su tiempo y esfuerzo en
repararlas. A otros se les rompen partes de la bicicleta y eso es lo que les lleva a
abandonar. Esta es esa parte del camino que te despereza y te enciende el nivel de
alerta para todo lo que queda por delante que, en definitiva, es la verdadera esencia

de la prueba.

Salvada la dureza de esos primeros tramos empieza la verdadera consagracion de esta
clasica ciclista. Empiezan a aparecer los verdaderos muros y simbolos de la carrera,
entre las que destacan las tres K (Kapelmuur, Koopenberg y Kwaremont). Son
ascensiones a colinas temidas por su pavimento de adoquines irregulares vy
resbaladizos, y sus durisimas pendientes que llegan al 22% de desnivel en
determinadas zonas. Ponen el organismo al limite, y en diferentes momentos uno se
llega a plantear la imposibilidad de alcanzar algunas de estas cimas. Son equiparables a
los muros que han supuesto cada una de las tres publicaciones que conforman esta
compilacién. El inicio de éstas se afronta con mucho impetu, pero a medida que se va
avanzando las dificultades surgen, la pendiente crece y la velocidad se aminora. Hay
momentos donde, a pesar del esfuerzo extremo, la sensacion es de no avanzar. Como
en los muros de Flandes, al mirar al frente solo ves una pared que parece
infranqueable y optas por mirar al suelo, concentrado en superar cada una de las
piedras que dotan de dificultad y a la vez de magia ese trayecto. Es posible que algun
articulo sea devuelto y propuesto para rehacer, como cuando a la mitad del muro
pierdes el equilibrio y caes al suelo. Intentas minimizar los dafios, miras hacia arriba de
nuevo, vuelves a subir a la bicicleta y te dices a ti mismo que ese pavé no va a
conseguir doblegarte. Conseguir alcanzar la cima genera unas sensaciones muy
similares a ver publicado el articulo. Miras atras y te asombras de lo conseguido.
Exhalas un suspiro de satisfaccién y te dejas ir colina abajo, esta vez por un pavimento

regular. Orgulloso y relajado te centras en coger aire, relajarte y preservar fuerzas para

\



enfrentarte a la siguiente publicacidn, al siguiente sendero que volverd a reinventarte

y sacar de dentro aquello que desconocias tener.

Por ultimo, queda el mitico Patterberg. No es el mas largo, pero su extremada dureza y
el hecho de encontrartelo después de 245 kildmetros le otorgan una categoria
especial. Es equiparable al ultimo esfuerzo que te exige el programa de doctorado,
depositando la tesis y defendiéndola delante de un tribunal. Alcanzada la cima del
Patterberg, con la tesis defendida, sélo queda un relajado trayecto en descenso donde
ya te puedes dejar llevar. Es ahi donde vuelven a aparecer en formato de recuerdo
cada una de las dificultades, de los aprendizajes y de todas aquellas situaciones que
han conformado un agotador, aunque maravilloso, camino. Un proceso que exige cada

vez algo mas de lo que uno cree llevar dentro.

Una tesis doctoral y el Tour de Flandes. Dos retos a priori diferentes y sin embargo tan
iguales. Ambos esconden dificultades solo superables a base de conocimiento,

esfuerzo, constancia, preparacion y confianza en uno mismo.

Vil
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INTRODUCCION

1. INTRODUCCION

1.1. JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

El desarrollo personal y el profesional son dos aspectos estrechamente relacionados y
dependientes en el mundo educativo. Sin duda, se quiera o no, las experiencias vividas en
los @mbitos mas personales van a tener un tipo de influencia que de una manera u otra
repercutird en la practica docente. Del mismo modo, todas aquellas situaciones vividas en
el ambito escolar, ya sea como alumno o como educador, van a ir forjando la identidad

personal de quien se dedica a éste apasionante mundo de la educacion.

Con esta investigacién pretendemos profundizar sobre la vinculacidn y los fuertes lazos
gue unen la identidad personal y profesional a partir de mi experiencia como docente de
Educacion Fisica. Se desarrolla un proceso reflexivo explicado en primera persona que
aborda un periodo de 20 afios desde mi formacion inicial como maestro especialista de
Educacion Fisica hasta la actualidad, habiendo ejercido en todas las etapas educativas
desde la educacidn infantil hasta la educacidon superior. En este proceso orientamos la
mirada y transitamos hacia dmbitos que, de un modo u otro, han supuesto factores claves
en mi desarrollo docente, como la formacién inicial, la formacién permanente, las

metodologias cooperativas y la evaluacidn.

Durante esta trayectoria docente a menudo me he cuestionado la idea de si un educador
debe separar lo personal de lo profesional. Es decir, hasta qué punto mi manera de hacer,
de hablar, de sentir, y de actuar en el entorno profesional deberia diferenciarse de las que
suelo utilizar en mi entorno mas personal. Como el lector vera reflejado en este trabajo, a
lo largo de los afios he ido resolviendo esa duda, que en la actualidad considero una
cuestion capital para toda persona que quiera dedicarse a la docencia. Tomo como propia
la reflexién de Barba (2011) en su cuidada y sensible tesis doctoral, donde desvela un gran
secreto que considero debe ser el punto de partida de cualquier desarrollo docente: para

entrar en el aula no hay que disfrazarse de profesor, sino sacar el ser humano que cada
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uno tenemos dentro. La clave estd en poner el alma y no asumir la tarea educativa como

una relacién laboral.

La utilidad de esta tesis puede enmarcarse en diversos aspectos. En primer lugar, surge de
mi propia historia a través de un ejercicio de introspeccién, que pretende compartir de
manera sincera y honesta una importante parte de mi vida personal y profesional. De este

modo, responde a una doble necesidad:
 Encuentro personal, interiorizacién y sintonia emocional con uno mismo.
« Comunicar algo a los demas que se puede considerar de utilidad.

Realizar este ejercicio escrito de autoconocimiento mediante la memoria exponencial
busca conservar un registro material que pueda retomar en cualquier momento para
releer, volver a tomar consciencia y/o repensar aquello que se escribié. A medida que se
van recuperando fragmentos de la propia vida van apareciendo otros asociados que
requieren de un esfuerzo de organizacion y de transcripcion para darles sentido. También
es un ejercicio de catarsis, ya que supone un acto de liberacién de emociones,
inquietudes, reflexiones y conflictos a partir de los que se recogen datos y se obtiene

informacidn de la que extraer conclusiones.

En esta tesis se refleja el paso del docente que ensefia al docente que disefa, y del
alumno que reproduce al alumno que aprende. El docente debe dejar de lado la funcién
de enciclopedia que tradicionalmente se le ha asignado, para centrarse en disefar
contextos, situaciones, retos y debates que favorezcan al alumnado a aprender
habilidades y destrezas que le permita seguir aprendiendo durante toda la vida. Del
mismo modo, debe orientar sus esfuerzos a desarrollar habitos y valores coherentes con
los derechos humanos, y a fomentar la inquietud, la curiosidad y la creatividad que le
permita a cada alumno construir la vida que desee en un mundo liquido, incierto y

cambiante.

La trayectoria docente que se narra nace de la formacion inicial y del choque con la

realidad que supone la incorporacién al mundo laboral. En este periodo los sentimientos
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de impotencia y desencanto van creciendo a la vez que disminuye la ilusién del
principiante. Es ahi donde empiezo a vislumbrar un futuro acritico y acomodado, donde mi
tarea docente queda reducida a hacer lo que se supone que debo hacer, sin cuestionar el
porqué ni el para qué. Afortunadamente, un cumulo de encuentros, una serie de
casualidades, un renacer de inquietudes avivan un fuego que se apagaba por momentos,
para abrir los ojos a nuevas realidades educativas comprensivas, justas, formativas y

criticas.

Al iniciar esta tesis me hice el propdésito de que fuera un trabajo eficiente, entendido éste
como aquel donde la relacién entre aprendizajes provocados y tiempo invertido es
positiva. Justificar la inversién de tiempo que supone una tesis doctoral tiene sentido en
tanto en cuanto se documenta una investigacidn y resulta de utilidad a la comunidad
académica. La reflexién en primera persona realizada aporta elementos de analisis para
otros docentes e investigadores que pretende contribuir a mejorar la comprensién sobre
la evolucidon y pensamiento de un docente. De esta manera, los pensamientos y las
sensaciones que surgen en esta trayectoria descrita se pueden reflejar, comprender y
contrastar, poniéndose a disposicidon de la comunidad académica y cientifica en forma de
tesis doctoral. Es por ello que esta investigacion pretende ofrecer la reflexién y el
conocimiento que de la propia experiencia subyace, para avanzar, progresar e impulsar la
labor docente. De hecho, la responsabilidad profesional del educador no debe estar
unicamente enfocada al disefio y puesta en marcha de propuestas educativas dirigidas al
alumnado, sino también al intercambio de experiencias, dificultades y problemas con
otros compafieros para ayudar en la busqueda de aquel sendero que le lleve a mejorar la

calidad y democratizacion de la educacion.

Realizar esta investigacion mediante un proceso reflexivo y a partir de relatos
autobiograficos ha permitido desarrollar aprendizajes endégenos de gran valor personal.
En primer lugar, he llevado a cabo una introspeccién sobre como soy y como he llegado a
serlo. En este sentido me ha abierto las puertas a entender el porqué de mi manera de

sentir, de pensar, de creer y de hacer. Desde el punto de vista de mi construccién personal
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y profesional me ha ayudado a darle significado a las experiencias vividas, entendiéndolas
como aquellas situaciones a las que uno se enfrenta dia a dia, que en mayor o en menor
medida acaban transformando lo que era antes de éstas. También me ha permitido
descubrir y elegir referentes, tanto del ambito pedagdégico como del personal, que han
sido esos gigantes a espaldas de los cuales he podido caminar. Finalmente, me ha hecho
capaz de realizar un ejercicio tan necesario como eficaz en el mundo educativo:
reflexionar, expresar y plasmar todo aquello que ha hecho que sea la persona y el docente

gue soy hoy.

En resumen, la finalidad principal de esta tesis doctoral es llevar a cabo un proceso de
reflexion sobre las experiencias personales y profesionales de un docente de Educacién
Fisica, de modo que permita mejorar la comprensidn y consciencia de la manera que un
docente va construyendo su identidad profesional y su prdctica pedagdgica. Todo este
proceso personal estd situado en el contexto del area de Educacion Fisica, incidiendo en la
formacioén inicial y permanente del profesorado y situando la evaluaciéon como eje de

reflexion.

1.2. PUBLICACIONES ASOCIADAS A LA TESIS DOCTORAL

Esta tesis doctoral ha sido confeccionada bajo la modalidad “compendio de
publicaciones”, regulada por las Normas Generales de Organizacidén de los Estudios de

Doctorado de la Universitat Ramon Llull aprobadas el 19 de julio de 20182

Las investigaciones que a continuacién se presentan han sido sistematizadas y publicadas
en revistas cientificas. Responden a un objeto de estudio comuln presente de manera
transversal en todo el proceso de investigacion. Los articulos en cuestién se encuentran
publicados en revistas que cumplen con los requisitos solicitados por la Universitat Ramon
Llull (ver tabla 1). Como primer autor de estas publicaciones, he contribuido en el disefio
de cada uno de los estudios, el desarrollo de la metodologia, la revision de la literatura, la

recoleccion de datos, el analisis e interpretacién de los resultados y en la preparacién de

? Disponible en https://www.url.edu/sites/default/files/content/file/2019/01/02/36/normes-generals-
organitzacio-doctorat-url.pdf. Fecha de consulta: 2/10/2019
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los manuscritos. Todo ello bajo la supervision de los directores de esta tesis y con la

colaboracion del resto de los firmantes de los articulos.

Tabla 1.
Publicaciones asociadas a la tesis doctoral

Titulo del articulo Revista Indexacion Contribucién del autor de la
tesis
La aventura de aprender: Retos. Nuevas < Scopus Es autor Unico del articulo y
Relato autobiografico del tendencias en e Thomson el protagonista del relato
viaje a [taca de un docente Educacion Reuters autobiografico que lo
reflexivo (Publicado) Fisica, deporte e« DICE conforma.
y recreacion e IN-RECS

e FECYT

* MIAR
Educacion Fisica Retos. Nuevas  * Scopus Es primer autor y
Cooperativa, formacidn tendencias en e Thomson coordinador del Grupo de
permanente y desarrollo Educacidn Reuters Trabajo de Profesorado de
profesional. De la escritura Fisica, deporte e« DICE Educacion Fisica de donde
colectiva a un relato de vida vy recreacion e IN-RECS surge el relato autobiografico
compartido (Publicado) e FECYT compartido que lo conforma.

* MIAR
¢Por qué hago evaluacién Estudios * Scopus Es primer autor y el
formativa en educacién Pedagdgicos e Scielo protagonista del relato
fisica? Relato autobiografico (EPED) autobiografico que lo
de un docente (Publicado) conforma.

Fuente: Elaboracién propia

1.3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

La finalidad de esta tesis es describir el proceso de desarrollo profesional y personal de un
docente de Educacion Fisica, para conocer y analizar el impacto que tienen aspectos como
la formacidn inicial, la formaciéon permanente, el apoyo mutuo entre docentes, la practica
reflexiva y la evaluacién formativa en dicho desarrollo profesional. En consecuencia, se

utiliza el relato autobiografico individual y colectivo, como técnica de obtencién de datos,
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para llevar a cabo procesos de reflexion y toma de conciencia del paradigma educativo

propio.
Concretamente, los objetivos de esta tesis son:

1. Describir el desarrollo profesional y personal de un docente de
Educacion Fisica mediante un proceso autoreflexivo, desde su condicion de

maestro novel hasta la de docente universitario.

2. Reflejar cdmo las experiencias, las convicciones y los cambios de rumbo
personales contribuyen de manera simultanea y sinérgica al desarrollo de la

identidad personal y profesional.

3. Analizar la importancia de la formacion permanente y del apoyo mutuo
entre docentes para la construccién de un perfil docente basado en la

practica reflexiva.

4. Narrar el crecimiento profesional y personal de un maestro de primaria

desde el marco de la evaluacion en Educacidn Fisica.

5. Analizar los factores que influyen para que un maestro aplique en su

practica diaria sistemas de evaluacién formativa.

La investigacion sobre estos objetivos ha dado lugar a los tres articulos siguientes,
presentados por orden cronoldgico a su realizacidén. A continuacion, se especifica con qué

objetivos se relacionan cada uno de ellos:
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Tabla 2.

Relacidn entre articulos y objetivos de la tesis

Articulos Objetivos
La aventura de aprender: Relato autobiografico del viaje a itaca de un 1,2,3

docente reflexivo

Educacion Fisica Cooperativa, formacidon permanente y desarrollo 1,2,3

profesional. De la escritura colectiva a un relato de vida compartido

éPor qué hago evaluacién formativa en educacion fisica? Relato 4,5

autobiografico de un docente

Fuente: Elaboracidon propia

1.4. ESTRUCTURA DE LA TESIS

En el capitulo 1 se presenta esta tesis para situar al lector en esta investigacion. En primer
lugar, se justifican los motivos de su realizacion. Seguidamente, se citan los articulos
asociados en esta compilacién y su vinculacién con los requisitos de la Universitat Ramon
Llull para poder constituir la tesis por compendio de publicaciones. Finalmente, se

exponen los objetivos que han guiado el desarrollo de esta investigacion.

En el capitulo 2 se presenta el estado de la cuestion sobre el que se ha fundamentado este
trabajo. Esta basado en el desarrollo de la identidad personal y profesional de un docente
de Educacién Fisica, desde su paso como alumno por las diferentes etapas del sistema
educativo, haciendo hincapié en la formacién inicial, pasando por sus primeros afios como

maestro novel y concluyendo en su etapa consolidada como profesor universitario.

En el capitulo 3 se profundiza en la metodologia cualitativa utilizada, el relato
autobiografico, a partir de la cual se han desarrollado los procesos reflexivos que han

fundamentado la investigacién. Este tipo de narrativa ha permitido investigar sobre el
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propio desarrollo personal y profesional, a través de la mirada retrospectiva del autor

sobre sus experiencias vividas, para contribuir a la construccién de su propia identidad.

En el capitulo 4 se presentan los tres articulos elaborados que conforman la compilacién.
El primero describe el proceso de desarrollo de un maestro de Educacién Fisica, reflejando
como sus experiencias, convicciones y cambios de rumbo personales contribuyen al
desarrollo de su identidad personal y profesional. El segundo expone la influencia que ha
tenido la formacién permanente en el desarrollo de la identidad personal y docente de los
miembros de un Grupo de Trabajo de Educacién Fisica del Institut de Ciéncies de
I'Educacié de la Universitat Auténoma de Barcelona. El tercero relata el proceso de
evoluciéon de un docente de Educacién Fisica desde la perspectiva de los sistemas de

evaluacion que ha vivido como alumno y que ha utilizado como maestro.

En el capitulo 5 se exponen las conclusiones que se extraen a partir de los objetivos
planteados. Finalmente, se concluye con las limitaciones del proceso de investigacién, las

utilidades que se derivan y las futuras lineas de investigacién que quedan abiertas.
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2. ESTADO DE LA CUESTION

2.1. DESARROLLO PERSONAL Y PROFESIONAL DEL PROFESORADO DE EDUCACION FiSICA

2.1.1. Consideraciones iniciales

Los vertiginosos cambios sociales a los que se enfrenta el sistema educativo y el desarrollo
de nuevas (o recuperacién de antiguas) teorias del aprendizaje han ido transformando la
identidad profesional docente. De este modo, se han ido ampliando, modificando y
haciendo mas complejas las tareas diarias del profesorado (Briggs, 2005). Desde hace un
tiempo, el proceso de desarrollo docente es un aspecto cada vez mas presente en el punto
de mira de investigaciones educativas (Barba, 2011; Garcia y Vaillant, 2010; Gonzalez,
2013; Montecinos, 2008). En el 2005, un informe de la OCDE (2005:11-12) ya advertia

como necesario:

“Mejorar la interconexién de la formacidon docente inicial, la insercién y el desarrollo
profesional para crear un sistema de aprendizaje y desarrollo mas coherente para los
docentes. Fomentar un enfoque de desarrollo profesional que abarque las siguientes
tres estrategias: (a) proporcionar a los maestros niveles acordados de liberacién de
tiempo y / o apoyo financiero; (b) reconocer la participacion en el desarrollo
profesional como un requisito para el salario o el aumento de nuevos roles, y (c)

vincular el desarrollo individual del profesor con las necesidades de mejora escolar.”

El desarrollo profesional docente es un proceso complejo que va mucho mas alld de la
acumulaciéon de formaciones y la suma de conocimientos pedagdgicos. Es un proceso
Unico, dindmico, flexible, abierto y centrado en el aprendizaje, en lugar de en la
transmisidon de conocimientos. Estd determinado en gran medida por acontecimientos
significativos que transcurren tanto en la prdactica docente como en la vida personal,
susceptibles de provocar una reflexién y, en consecuencia, una transformacion en el perfil
docente. Es un proceso que se da en el marco de la individualidad y subjetividad del

docente y que, por lo tanto, genera muchas sinergias con la construccion de la identidad
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personal. Para Vaillant (2010), la identidad docente hace referencia a las representaciones
subjetivas de los docentes respecto a su profesion, a los factores de satisfacciéon e
insatisfaccién que se desprenden de ésta y también al papel que la sociedad reconoce a la
docencia. Por lo tanto, la identidad profesional supone a la vez una construccién
individual, concebida como la definicion de si mismo que hace el docente referida a su
historia de vida y caracteristicas sociales, y una construccién colectiva y social que resulta

del sistema de interrelaciones entre los participantes de un mismo contexto educativo.

El proceso de desarrollo docente va mas alld de las acciones que conforman la formacién
permanente convencional, donde el protagonismo recae en el formador y en los
conocimientos que transfiere para ensefiar al aprendiz. En el marco de la sociedad del
aprendizaje, el desarrollo profesional depende de un modelo de formacién donde el
agente principal es el propio docente y las reflexiones que de su practica subyacen para
generar aprendizaje. Es un proceso formativo que no estd centrado en el conocimiento
técnico-pedagdgico sino en la practica reflexiva y colaborativa que promueven tanto el

desarrollo profesional como el personal.

El desarrollo docente es el proceso mediante el cual se aprende a ensefar y se mejora el
repertorio de competencias profesionales relativas a la docencia (Timperley y Alton-Lee,
2008). Por lo tanto, tiene un cardcter competencial, ya que se da cuando se adquieren las
competencias especificas docentes o se progresa respecto a ellas (Domingo y Gémez,
2014). Este desarrollo tiene que ir ligado a la practica en el aula y a la reflexién sobre ella,
ya que las competencias docentes dificilmente se aprenderdn de manera tedrica, sino
poniéndolas en practica abordando situaciones reales del dia a dia escolar. Para ello es
imprescindible mantener un estrecho vinculo entre teoria, acciéon y reflexién, difuminando
las barreras tradicionales entre teoria y practica, con el objetivo de optimizar el proceso

formativo docente.

Desde este marco tedrico-practico surge la practica reflexiva como una metodologia
formativa, donde los elementos estructurales principales son las experiencias docentes y

la reflexidn sobre la practica, no partiendo del saber tedrico sino de los acontecimientos

10
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personales y profesionales para la actualizacién y la mejora de la tarea docente (Domingo

y Gémez, 2014).

Este desarrollo docente no debe ser sensible Gnicamente al conocimiento a partir de la
propia experiencia, sino que debe alimentarse de los procesos compartidos de reflexién,
tanto con otros docentes como con el resto de agentes de la comunidad educativa
(alumnado, familias, equipos directivos y personal de administraciéon y servicios). El
contraste, el debate y la discusién que se da en la interaccion dentro de un grupo,
comparando lo que uno piensa o hace con lo que piensan y hacen los demas, constituye

una de las mas potentes acciones formativas para el crecimiento docente.

Finalmente, cabe sefialar que este desarrollo docente requiere de un ingrediente
imprescindible dentro del proceso de reflexién que se lleva a cabo. Este es la orientacion
critica sistematica sobre dicha préctica, tanto individual como colectiva, sustentada por el
conocimiento y la evidencia cientifica, con el fin de construir una identidad docente critica
y consciente que situe a los profesores como intelectuales que actian de manera
determinante hacia a la transformacion social (Giroux, 1990). En este sentido, el
paradigma de referencia en este trabajo es el socio-critico, basado en la critica social y
cultural de las ideologias y las relaciones de poder para llegar a la conciencia de los
oprimidos y provocar la accion social que contribuya a su emancipacién (Carr y Kemmis,
1988). El paradigma socio-critico busca por un lado formas de conocimiento profundo
para comprender las posibilidades e imposibilidades del cambio y estimular la
concientizacién y, por otro lado, formas de conocimiento Util que contribuyan a la mejora

de la practica educativa (Devis, 2012).

2.1.2. La condicién de docente novel
En cualquier dmbito laboral el periodo de iniciacion resulta dificil, pero en el marco
docente se vive de manera mas compleja por las responsabilidades que demandan las
relaciones con alumnos, familias, compafieros y autoridades, y por la diversidad de

expectativas respecto a su labor, tanto personales como profesionales (Avalos, 2009).

11
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Segun Vezub y Alliaud (2012) los diferentes motivos que dificultan este primer periodo

docente son:

e Los desafios, problemas, inseguridades y temores propios de los comienzos a los

gue se enfrentan los principiantes.

o El sentimiento de responsabilidad por estar al frente de una clase, a cargo de un

grupo de alumnos a los cuales hay que ensefiar, incluir y desarrollar.

o El desajuste que se produce entre los esquemas tedricos e ideales aprendidos en
las instituciones, y el funcionamiento complejo, a veces vertiginoso y caético, de la

realidad escolar.

e El modelo formativo inicial basado en dos fases de aprendizaje separadas; la
primera de adquisicion de contenidos académicos y la segunda orientada al
desarrollo de habilidades pedagdgicas y didacticas que hardn posible la
transmisidn. Esta separacién de fases provoca una reconversidn profesional, ya
qgue las exigencias de la tarea docente real, practicadas en la segunda fase, no
encajan con la identidad previa del docente, construida en base a la disciplina y el

trabajo intelectual en la primera fase.

Los futuros docentes cargan con un enorme conjunto de creencias, ideas, concepciones,
teorias implicitas y expectativas acerca de lo que supone la ensefianza y el aprendizaje
desde su formacion inicial en funcién de sus experiencias vividas como alumnos (Garcia y
Vaillant, 2018). Este hecho afecta sin duda a la capacidad de desarrollar nuevas
perspectivas sobre la funcién docente y es frecuente apreciar cdmo docentes noveles

desarrollan actitudes y habilidades que vieron y vivieron de sus antiguos profesores.

Knowles (2004) describe tres etapas por las que discurren las actitudes de los docentes
noveles, en funcién de la gestion de complejidades e incertidumbres de la labor docente y

de los aprendizajes profesionales que van desarrollando:

12
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e 12 etapa, “Fantasia o Luna de Miel”: Periodo de euforia, de prondstico de éxito,

donde se pone a prueba lo aprendido en la formacién inicial.

e 22 etapa, “Supervivencia”: Lidia con las dificultades de la asignatura y de la gestion
del grupo que a menudo provoca la pérdida de control y se buscan materiales

novedosos, recursos y recetas magicas para captar el interés de los alumnos.

e 32 etapa, “Dominio”: Sensacion de dominio del arte pedagdgico, donde se mejoran
las habilidades docentes y el esfuerzo se dedica a lograr aprendizajes del

alumnado.

Huberman (1990) establece cinco fases en el desarrollo profesional docente en base a la

edad pero también a partir de dimensiones sociales y culturales:

e 12 fase, inicio de la carrera. Tanteo en la practica educativa que lleva a la decisidn

del grado de implicacién con la profesién.

e 22 fase, estabilizaciéon. Consolidacién de un repertorio pedagégico y de

compromiso con los comparieros.

e 32 fase, diversificacion/cuestionamiento. A la vez que se consolidan las tareas
docentes también se favorece la variedad de practicas y se promueven acciones

para propiciar cambios desde perspectivas criticas.

e 42 fase, serenidad/conservadurismo. Desaceleracidn y estabilidad en el desarrollo

profesional, con una reserva critica ante los cambios propuestos externamente.

e 52 fase, preparacién a la jubilacidon. Recapitulacién de la carrera docente con
mayor libertad de expresion de lo que se siente. En algunos docentes aparece un
paulatino abandono de las responsabilidades profesionales, mientras que en otros

una busqueda de sentido de su desarrollo profesional.

En Espafia, Delgado-Noguera (2015) en una revisidon de los estilos de ensefianza de la
Educacion Fisica y el Deporte en Espafia durante los ultimos 40 afios a partir de su

trayectoria profesional, considera las siguientes fases en la carrera docente:
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* 12 fase, “Inicial”: llusidn por la ensefianza. Satisfaccion de ser profesor. Choque
entre las expectativas y la realidad escolar y docente. Se va adquiriendo

progresivamente conocimiento practico docente.

e 22 fase, “Estabilizacién”: Confianza en las propias posibilidades. Afianzamiento del
status administrativo. Relaciones mas consolidadas con los compafieros y con el

alumnado. Mayor dominio didactico y conocimiento practico docente.

e 32 fase, “Experimentacién y diversificacién”: Intento de perfeccionamiento de la
tarea docente introduciendo tanto cambios en el programa y contenidos como
actividades diferentes. Planteamiento de estilos de ensefianza mas innovadores
para buscar diferentes soluciones. Mayor responsabilidad institucional vy

administrativa.

e 42 fase, “Critica”: Cuestionamiento critico de la propia profesién y de la rutina
durante la ensefianza. En algunos casos puede provocar el abandono temporal o
definitivo de la docencia. En otros puede relanzar la profesion y cambiar la rutina

diaria de la ensefanza

* 52 fase, “Serenidad”: Distanciamiento emocional de la ensefianza y del alumnado.

M3s distension y menos dinamismo. Cesion de la responsabilidad administrativa.

* 62 fase, “Conservadora”: escepticismo ante la innovacidn, los cambios y las nuevas
reformas de la ensefianza. Critico en relaciéon con los nuevos profesores, con el

alumnado y contra la politica y administracién educativa.

e 72 fase, “Liberacidon”: Los intereses se repliegan a la familia o sobre uno mismo.
Dedicacién del tiempo minimo necesario a la profesidon. En algunos casos se
prolonga la actividad profesional trabajando en situaciones informales, con ONGs o
grupos en los que puedes seguir colaborando en temas relacionados con Ia

educacion.
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Entre las conclusiones que extrae de su estudio Delgado-Noguera (2015) cabe destacar la
desvinculacién de la formacidn del profesorado con la sociedad actual, la cantidad de
experiencias relevantes realizadas por el profesorado que no son publicadas, y la
necesidad de formaciones a partir de jornadas de reuniones cientificas de investigadores y

de experiencias profesionales.

Es habitual que muchos maestros noveles pasen por dificultades en sus inicios docentes.
Ademas de los factores comentados con anterioridad, como las carencias de la formacion
inicial y la inexperiencia, también cabe remarcar otros no menos importantes, como la
falta de ayudas y mentorazgo para lograr avanzar en el desarrollo profesional (Avalos,
2009, Vezub y Alliaud, 2012). También son sustanciales los mecanismos sutiles que
introducen al docente en la cultura de centro establecida, a menudo conservadora, esté
de acuerdo con ella o no (Barba y Gonzédlez, 2013; Cafién, 2014). Para estos maestros es
de gran ayuda, a la vez que un considerable impulso, un acompafiamiento y modelo de
socializacidn que sea capaz de influir en la tarea docente, a través de dindmicas de
investigacion-acciéon transformadoras de la docencia y la realidad educativa. En
numerosas ocasiones esto se obtiene gracias a grupos de trabajo conformados por
docentes (tanto a nivel particular como bajo el paraguas de universidades o centros de

recursos de profesorado) de una misma zona y/o con inquietudes e intereses similares.

2.1.3. Formacion permanente individual y colectiva del profesorado

Formacion permanente y desarrollo profesional constituyen dos procesos inseparables
para llevar a cabo la profesidn educativa. El docente debe manifestar una actitud de
continuo aprendizaje, entendiendo éste como un proceso de construccidn de sentidos a
partir de las diferentes representaciones del saber, surgidas de situaciones personales,
colectivas y sociales, donde las concepciones tedricas se soportan en el conocimiento
practico (Charpak, 2001). Desde esta perspectiva, la formacién permanente debe partir de
la practica docente y de la reflexion que se derive de ésta, e ir enfocada al desarrollo de
educadores auténomos, analiticos y criticos, con habilidades comunicativas y con

capacidades para tomar decisiones bajo situaciones de incertidumbre (Andreucci, 2012).
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Los recursos de formacion permanente colaborativos generan contextos idéneos para el
intercambio, el didlogo reflexivo, la colaboraciéon y la planificacion conjunta de
experiencias innovadoras. En este sentido, Gonzdlez y Barba (2014) destacan
instrumentos formativos que abren vias de cooperacidn y de trabajo en equipo, ademas
del proceso autodidacta que aproxima a los docentes a la practica reflexiva y al desarrollo

profesional:

A. Seminarios: espacios de debates, intercambios de ideas y experiencias,

asesoramiento y soporte profesional supervisados por docentes universitarios.

B. Procesos de investigacidn-accién: exploracién reflexiva colectiva de la practica
profesional. Se contempla la ensefianza como un proceso de continua busqueda.
Integra la préctica docente, la reflexiéon y el trabajo intelectual para realizar un

analisis de las experiencias que se realizan.

C. Férum de profesores o Grupos de trabajo: propuestas para el estudio y la puesta
en comun de experiencias, dudas y respuestas diversas en torno a diferentes lineas
de trabajo. A diferencia de los seminarios, estdan mds enfocados a la practica
educativa, a generar material curricular y a desarrollar experiencias aplicadas y

compartidas entre los miembros que los componen.

A estas propuestas cabe afiadir las jornadas y congresos cientificos de investigadores y las
de experiencias profesionales (Delgado-Noguera, 2015). En ambas, se exponen e
intercambia novedades, innovaciones e investigaciones para compartir y construir

conocimiento de manera colectiva, creando redes de trabajo comun.

2.1.4. Practica reflexiva y tipologia docente

El desarrollo profesional del docente se construye a partir de una practica reflexiva, que
surge tanto de la propia experiencia como de la compartida con los demas. A través de
este proceso dinamico de reflexion se van integrando y/o transformando los diferentes
saberes y habilidades. Schon (1992) plantea una propuesta en la que define, acota y divide

esta reflexién en tres tipos:
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A. Conocimiento en la accidn: proceso al que toda persona accede al realizar
una accion de manera continuada. Es inherente a toda accién, pero dificil de

explicitar verbalmente.

B. Reflexion en la accidn: se lleva a cabo al mismo tiempo que se realiza la
accion, aplicando un conjunto de destrezas basicas y estrategias de resolucion

a la problematica que se experimenta in situ.

C. Reflexidn sobre la accion: sucede en un momento diferente al de la accidn.
Es un pensar sobre lo que se ha hecho, que puede influir directa o

indirectamente en acciones futuras.

De este modo, el proceso reflexivo llevara a un desarrollo profesional determinado y a una
tipologia docente concreta, que influird en la manera de aprender del alumnado. Zeichner
y Liston (1999) establecen diferentes consideraciones en base a la reflexidn, a partir de las

que definen tres tipos de docentes:

A. Técnicos: solamente aportan soluciones técnicas a sus intervenciones
educativas, que han sido adquiridas por la experiencia, pero sin proceso de

reflexion.

B. Practicos: utilizan la reflexién en y sobre la practica, valorando también la ética

y la moralidad de ésta.

C. Criticos: se orientan hacia la emancipacién del alumnado, construyendo la
reflexidén a partir de la critica social y vinculando los diferentes contextos externos

a la escuela con las diferentes situaciones que suceden dentro de ésta.

En esta misma linea también cabe destacar los dos perfiles docentes que define Chomsky

(2007):
A. El reproductor cultural, que ensefia sin cuestionarse la realidad educativa.

B. El profesional reflexivo y critico en la comprensién del mundo, que elabora su

propia evolucién y crecimiento docente a partir de la construccién de habilidades,

17



DESARROLLO PERSONAL Y PROFESIONAL DE UN DOCENTE DE EDUCACION FiSICA

competencias y saberes basados en su experiencia, en la de los otros y en el

analisis de éstas.

Es importante destacar que estas clasificaciones no pretenden, en este trabajo, establecer
compartimentos estancos y cerrados relativos al perfil docente, sino que se utilizan con la
intencién de disponer de una referencia para situar y comprender acciones, creencias y
actitudes docentes en los diferentes contextos donde se ejerza. En todo caso, es
fundamental que el docente desarrolle la capacidad de situarse en un enfoque reflexivo
critico, abierto y comprensivo que le permita entender las complejidades encontradas en
su practica como un medio para la mejora y el aprendizaje (Gonzélez, Hortigliela y Barba,

2019).

2.1.5. Paradigmas educativos
El término paradigma proviene del griego “paradeigma” que significa “ejemplo” o
“modelo”. Kuhn (2006) dota al concepto paradigma de significado, entendiéndolo como
una realizacién cientifica universalmente reconocida que, durante cierto tiempo,
proporciona modelos de problemas y soluciones a una comunidad cientifica. Trasladando
este concepto cientifico al dmbito pedagdgico, la funcién docente se entiende como el
conjunto de acciones para resolver problemas tedricos o practicos enmarcados en las
reglas de un determinado paradigma. Unicamente desde dicho paradigma se pueden
lograr los medios idéneos para encontrar soluciéon a esos problemas. El docente siente,
piensa y actua dentro de su paradigma. En ocasiones pueden surgir problemas que no
quedan resueltos y fendmenos inexplicados que se consolidan en el tiempo y que dan
lugar a una crisis que sdélo se puede afrontar desde un nuevo paradigma. Esta situacidn es
la que provoca un cambio de paradigma en el docente y una revolucidén que impulsa su

desarrollo profesional.

Desde la perspectiva educativa, el concepto paradigma resulta de mucha utilidad para
ordenar y clasificar la variedad de ideas, métodos y creencias que se pueden encontrar en

el contexto educativo. Contribuyen a la comprension de cdémo cada individuo interpreta la
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educacion, la escuela, la funcién docente, el rol del alumnado y el papel de la sociedad.
Tanto Arnal, Rincon y Latorre (1992) como Ferrada y Cisterna (2003) establecen una
clasificacion con tres paradigmas, el positivista, el interpretativo y el critico. A
continuacidén, se muestra una tabla donde se recogen las principales caracteristicas que

los autores anteriormente mencionados destacan de cada paradigma:
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Tabla 3.

Paradigmas educativos

PARADIGMA PARADIGMA PARADIGMA CRITICO
POSITIVISTA INTERPRETATIVO
Educacion Formacion en los saberes  Substitucion de ideales, Fomento de la
de determinadas teorias y control por autorreflexién y el
disciplinas, focalizando en comprension, significado  conocimiento interno,
la reproduccién de la y accion. Aprender a orientando el aprendizaje
I6gica epistemoldgicay aprender. Fomento dela  hacia la liberacion y el
metodoldgica. reflexion y la construccién empoderamiento de los
activa de aprendizajes a individuos de una
partir de la propia comunidad para
experienciay promover la
conocimientos. transformacion social.
Naturaleza Dada, externa, estatica, Multiple, holistica, Contextual, compartida,
dela singular y tangible. dindmica, construida e dialéctica, historica,
realidad interactiva. construida y divergente.
Finalidad Controlar, verificar, Comprender, describir e Emancipar, criticar,
predecir, constatary interpretar. restituir e identificar el
describir. potencial para el cambio.
Valores Libre de valores Valores dados que Valores dados que
influyen en la seleccion influyen en la seleccion
del problema, teoria, del problema, teoria,
método y andlisis. método y analisis. Critica
de la ideologia.
Epistemo- Objetivista/ Dualista. El Subjetivista/ Interactiva.  Subjetivista/ Interactiva.
logia en la investigador observa El investigador se Relacidn influida por el
investiga- desde fuera el fendmeno  sumerge dentro de la compromiso donde el
cion investigado. No existe realidad como Unica investigador es un sujeto
educativa relacion entre ambos. manera de captarlay mas dentro del fenédmeno

comprenderla.

investigado.

Fuente: Adaptada de Arnal, J.; Rincon, D., y Llatorre, A. (1992). Investigacion educativa:
fundamentos y metodologia, Barcelona: Labor Universitaria; y de Ferrada, T., y Cisterna, C. (2003).
La produccion de conocimiento cientifico en educacién desde el paradigma y la racionalidad socio-
critica. En REXE. Revista de estudios y experiencias en educacion, 2 (4), 83-90.
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En el area de Educacion Fisica, que es dénde se enmarca la trayectoria pedagodgica
descrita en esta investigacidn, los tres paradigmas nombrados se pueden comprender

desde los siguientes fundamentos pedagdgicos:

A. Paradigma técnico: su finalidad principal es el desarrollo de la condicidn fisica y
motriz del individuo. Los criterios de valor se sitlan en los resultados y
rendimientos obtenidos (Lépez-Pastor, Monjas y Pérez, 2003). Es de caracter
instrumental y ejerce una funcién reproductora de la sociedad ya que transmite
costumbres y tradiciones de ésta de modo que se mantenga la estructura social

(Grundy, 1998).

B. Paradigma practico: busca el desarrollo integral del individuo a través del cuerpo y
el movimiento, dotando de significado cada una de las experiencias de aprendizaje.
Utiliza de manera prioritaria la experimentacion, la participacién, la investigacion y

el descubrimiento (Devis y Molina, 2001; Lépez, Monjas y Pérez, 2003).

C. Paradigma critico: Este modelo, fundamentado en la pedagogia critica o radical,
incita al alumnado a cuestionar y desafiar las creencias y practicas represivas
impuestas por la sociedad (Freire, 1997; Giroux, 2001; Mclaren, 2005). Tiene
como propodsito el desarrollo de la conciencia critica y la capacitacion del
alumnado para la reestructuraciéon de la sociedad a partir de valores como la
justicia, la solidaridad, la igualdad, y la dignidad. La pedagogia critica en la
Educacion Fisica, segin Fernandez-Balboa (2004), pasa de considerar esta drea
como un fin en si misma a entenderla como un medio hacia la dignidad, dando
prioridad al alumno y no al contenido, y orientada del propésito al mérito y no a
la inversa. Para desarrollar este enfoque pedagodgico, Lopez-Pastor et al. (2002)
definen un perfil de docente en el que predomine el interés emancipatorio
(Habermas, 1986), que consiste en la liberaciéon de las tres magnitudes que
impiden la autorrealizacién del individuo a partir de la propia autonomia: las
objetivaciones sociales, la represién de la naturaleza propia y la dependencia de

la naturaleza externa. De esta manera, se pretende que el docente desarrolle una
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solida coherencia entre sus ideas educativas y las practicas que lleva a cabo, y
gue mantenga la esperanza de conseguir un mundo mas justo, solidario y

equilibrado.

2.1.6. La identidad docente: bases y principios pedagdgicos

En esta investigacidon se pretende comprender el desarrollo personal y profesional de un
docente de Educacidn Fisica y para ello es fundamental conocer la identidad docente de
éste. El concepto de identidad docente nace de una construccién individual referida a la
historia del docente y a sus caracteristicas sociales, pero también de una construccién
vinculada al contexto pedagdgico sobre el cual trabaja (Garcia y Vaillant, 2010). La
identidad docente como un proceso dindmico y continuo, no se limita a la obtencidn de
un titulo profesional, sino que se vincula al desarrollo de la trayectoria pedagdgica del
docente (Matus-Rodriguez, 2017). De esta manera, en la construccion de la identidad
docente es fundamental el conjunto de principios y bases pedagdgicas que guian las
actuaciones docentes. En el caso del docente en el que se centra este estudio, son los

siguientes:

A. Evaluacién Formativa: es un proceso de evaluacidon cuya finalidad principal es
mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar, incidiendo en
tres aspectos clave (Lépez-Pastor, 2009): (a) el proceso de aprendizaje del
alumnado; (b) la competencia docente, perfeccionando la practica profesional, y
(c) el proceso de ensefianza-aprendizaje que se desarrolla en el aula. En apartados

posteriores se profundiza sobre esta temética.

B. Aprendizaje cooperativo: planteamiento educativo basado en la interaccién entre
personas a partir de propuestas, estructuras y actividades que aseguran una
interdependencia positiva entre los participantes, quienes persiguen un objetivo
comun (Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Velazquez-Callado, 2010). La
importancia de su utilizacién se contempla desde dos perspectivas; por un lado,

por los beneficios a nivel de aprendizaje académico que aporta tanto a nivel
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cualitativo como cuantitativo y, por otro, por el desarrollo de valores propios de la
cooperacion, tan necesarios en el contexto social actual. Se esta convirtiendo en
una metodologia basica dentro del modelo de educacién basado en competencias,
y facilita que cualquier contenido pueda ser ensefiado mediante esta metodologia
(Johnson y Johnson, 2014; Velazquez-Callado, 2015). Dentro de este modelo,
Veldzquez-Callado (2015) propone un enfoque al que denomina “Coopedagogia”,
el cual promueve que el alumno aprenda a cooperar y utilice las posibilidades que
la cooperacion le ofrece para alcanzar eficazmente diferentes aprendizajes. La
“Coopedagogia”, también llamada Pedagogia de la Cooperacion, plantea 5 fases
para su desarrollo: (1) provocacion de conflicto, (2) desarrollo de la légica de la
cooperacion, (3) aplicacién de la légica de la cooperacidon en ambientes ludicos, (4)

aprendizaje a través de la cooperacidn, y (5) generacidn de aprendizaje auténomo.

Estilo Actitudinal: Metodologia creada y desarrollada por Pérez-Pueyo (2005) que
se basa en las actitudes y en la autorregulacion del aprendizaje como elementos
vertebradores del proceso educativo. Se considera fundamental el generar un
impacto emocional y motivacional para poder lograr los objetivos propuestos y
generar experiencias positivas que refuercen los vinculos grupales (Pérez-Pueyo,

2013). Se fundamenta partir de tres aspectos (Pérez-Pueyo, 2013):

(1) Actividades corporales intencionadas: dan una légica interna en la
propuesta de tareas respondiendo a las preguntas "éPor qué?" y
"éPara qué?". Se basan en principios inclusivos, ya que no van
dirigidas sélo a una parte de la clase, sino que todos deben ser
capaces de llevarlas a cabo. Son actividades que dan placer y
satisfaccidon una vez alcanzadas. Se busca el pleno desarrollo de la
personalidad, potenciar las relaciones, reconocer los propios limites
e intentar superarlos, y promover actitudes de solidaridad y
respeto. Son un medio para alcanzar la autonomia, tanto del

alumno como del grupo.

23



DESARROLLO PERSONAL Y PROFESIONAL DE UN DOCENTE DE EDUCACION FiSICA

(2) Organizacién secuencial hacia las actitudes: es una estrategia de
agrupamiento que parte de la afinidad del alumnado, donde se
empieza trabajando generalmente en parejas y grupos de tres, para
terminar trabajando en gran grupo. No hay estabilidad en Ia
composicion de los grupos, sino que ésta es flexible e ira cambiando
a medida que transcurran las sesiones, siendo los grupos cada vez
mas numerosos hasta terminar en un solo grupo. El formar las
parejas por afinidad se justifica desde el punto de vista del progreso
de la capacidad afectiva y motivacional, que serd mds eficaz para
reforzar la autoestima del participante si éste comienza trabajando

con alguien que comparte afinidades comunes.

(3) Montajes finales: trabajos que evidencian el proceso y el
aprendizaje, tanto individual como grupal. Son la manera de
conseguir implicar a todos los participantes en un proyecto que

ofrezca la posibilidad de cooperar con un objetivo comun.

D. Dominios de Acciéon Motriz: propuesta curricular para la Educacién Fisica que, a

partir de la praxologia motriz, pretende dar una ldégica organizativa interna a la
diversidad de situaciones motrices que se dan en esta disciplina. Las acciones
motrices, a partir de sus rasgos comunes, se agrupan en los siguientes bloques
(Larraz, 2009): (1) acciones motrices en entorno fisico estable; (2) acciones
motrices de oposicion interindividual; (3) acciones motrices de cooperacion; (4)
acciones motrices de cooperacion y oposicién; (5) acciones motrices en un entorno
fisico con incertidumbre; y, (6) acciones motrices con intenciones artisticas y/o

expresivas.

Inclusién Educativa: Pujolas (2008) entiende la inclusion como un proceso
educativo que implica una visién de la sociedad y la educaciéon basada en la
diversidad y orientada a la lucha contra la desigualdad. Para Ainscow (2017) llegar

a ser mas inclusivo implica contemplar los siguientes principios en la practica
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educativa: (a) la participaciéon de los alumnos en los curriculos, culturas vy
comunidades educativas escolares aumenta y su exclusion disminuye; (b) la
reestructuracion de las culturas, politicas y practicas en los colegios con el objeto
de dar respuesta a la diversidad del alumnado en su localidad, y (c) la presencia, la
participacidn y los resultados escolares de todos los alumnos, no sélo de aquellos
con discapacidad o que estan catalogados como “alumnos con necesidades
educativas especiales”. Los procesos de inclusidon se preocupan por identificar y
eliminar las barreras con que se encuentran los alumnos para acceder, participar y
progresar en su aprendizaje y, al mismo tiempo, encontrar los recursos que lo
pueden facilitar (Cérdoba y Romero, 2016). Para Pujolas (2008) los motivos por los

gue se debe promover la inclusiéon son:

(1) Estar y aprender juntos es justo. Es ético y de justicia que se respete
a todas las personas su derecho a la educacién, su derecho a la
igualdad de oportunidades y su derecho a participar en la sociedad.
Si la escuela o la sociedad no atiende todos, las diferencias se
transforman en desigualdades, y esto va en contra del derecho que

tienen todas las personas de ser atendidas en la diversidad.

(2) Estar y aprender juntos es necesario. Este aspecto se debe
considerar desde tres perspectivas: en primer lugar, es necesario
para las personas con discapacidad, ya que el contacto y la
interaccion constante con otras personas propician y estimulan el
aprendizaje y el desarrollo; en segundo lugar, también beneficia al
resto de personas, dado que la presencia de una persona con
discapacidad y la heterogeneidad del grupo estimulan el aprendizaje
del resto y permiten desarrollar las capacidades de comunicacion,
de razonamiento y de hacer hipdtesis para buscar posibles
soluciones desde perspectivas diferentes; y, en tercer lugar,

beneficia a toda la sociedad, porque se da la posibilidad de
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aprender a aprender juntos, que puedan estar juntos y que, a pesar

de las diferencias, puedan vivir y convivir juntos.

(3) Estar y aprender juntos es posible. Es un reto, no un problema

irresoluble.

F. Pedagogia Critica: conjunto de practicas que tienen como finalidad el desarrollo de
la conciencia critica, la capacitaciéon del individuo para su emancipacién y la
reestructuracién de la sociedad a partir de valores como la justicia, la solidaridad,
la igualdad, y la dignidad (Ferndndez-Balboa, 2004; Freire, 1997; Giroux, 2001;
Mclaren, 2005). En este sentido, también se aproxima a un perfil docente donde
predomina el interés emancipatorio, desarrollando una sélida coherencia entre
ideas educativas y prdcticas que se llevan a cabo, y manteniendo la esperanza de

conseguir un mundo mas justo, solidario y equilibrado (Lépez-Pastor et al., 2002).

2.2. LA EVALUACION Y SUS DIFERENTES CONCEPCIONES EN EL PROCESO DE
DESARROLLO DE LA IDENTIDAD DOCENTE

2.2.1. Del sistema de evaluacién tradicional a la Evaluacién Formativa y Compartida

De la lectura de los marcos curriculares que estructuran las diferentes etapas del sistema
educativo espafol, y mas concretamente el catalan, subyace un modelo de evaluacién
regulador del proceso de ensefianza-aprendizaje que debe provocar reflexién sobre el
proceso de aprender y sobre la practica docente, que debe implicar al alumnado en su
aprendizaje, que debe tener en cuenta la participacién individual y colectiva, que debe
favorecer la autorregulacion, que debe regular las dificultades y los errores para

retroalimentar el aprendizaje, y que debe ser cercano a situaciones y practicas reales.

Sin embargo, en el proceso educativo contemporaneo se ha venido utilizando
tradicionalmente un sistema de evaluacién sumativa, donde se califica y clasifica al
alumnado para cumplir con las exigencias burocraticas de la administracidon educativa.

Este proceso, también llamado “sistema tradicional de evaluacidon-calificacion” (Lépez-
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Pastor, 1999, 2006; Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017), se caracteriza por unas practicas
educativas centradas en obtener una calificacién para el informe de notas que se entrega
al final de cada trimestre, semestre o curso, y que se obtienen de manera principal a
través de la realizacion de un examen o prueba final, o bien a través de varios exdmenes
parciales. Se basa en un modelo que entiende al alumno como actor pasivo del proceso
educativo, quien aprende a partir de objetivos prescriptivos cuya implementaciéon
dependerd de la habilidad del profesor, el actor principal. Se utilizan sistemas de
evaluacion orientados de forma exclusiva y obsesiva a la calificacidn, destrozando el deseo
de aprender y relegando el proceso educativo al hecho de ir superando obstaculos y
niveles propuestos por el profesor en base a un intercambio de trabajos y tiempo de
estudio por notas (Alvarez-Méndez, 2001; Santos-Guerra, 2015). Existen dos motivos

principales por los que este sistema sigue reproduciéndose en la actualidad:

1. El peso de la tradicion y del paso por un sistema centrado en un modelo tradicional
de evaluacién por el que todo docente ha pasado como alumno durante décadas
antes de ejercer, afladiendo el detonante de que, cuando se incorpora a un centro
educativo, la mayor parte de los compafieros siguen utilizando evaluacién vy
calificacién como sinédnimos y aplicando ese sistema (LOpez-Pastor y Pérez-Pueyo,

2017).

2. Las funciones ocultas de la evaluacidon, como el control del aula, el control
administrativo, la seleccion de individuos, la reproduccién de la sociedad, la
homogeneidad cultural o la exclusién escolar. Son funciones a menudo negadas
por administraciones, centros escolares y docentes, pero que conforman un
modelo pedagdgico venenoso (Alvarez-Méndez, 2003; Santos-Guerra, 2003;

Chomsky, 2007; Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017).

Uno de los grandes retos del sistema educativo actual es superar este sistema de
evaluacion centrado en la calificacion para consolidar otro que tenga como objetivo
fundamental la mejora de los aprendizajes. Es por eso que desde hace algunas décadas se

estan extendiendo por los centros educativos propuestas que entienden la evaluacion
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como una actividad fundamental para el aprendizaje, a partir de la cual se adquieren
conocimientos y donde el alumnado tiene un papel protagonista (Alvarez-Méndez, 2001;
Blazquez y Sebastiani, 2016; Bonsén y Benito, 2005; Brown y Glasner, 2003; Lépez-Pastor,
2006, 2009; Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; Sanmarti, 2007; Santos-Guerra, 2003). Las

principales caracteristicas de estas propuestas de evaluacion son:
® que estan al servicio de los que se forman y de la practica educativa;

® que son democraticas, ya que requieren de la participacion de todos los sujetos

que se ven afectados del hecho educativo;
e que forman, motivan y orientan el proceso de aprendizaje;
® que son transparentes y garantizan el conocimiento de los criterios utilizados.

Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo (2017) recogen modelos de evaluacion con estas
caracteristicas, pero que utilizan diferentes nomenclaturas en funciéon de los matices

pedagdgicos que aporten:

* Evaluaciéon Formativa: proceso de constatacidn, valoraciéon y toma de decisiones
cuya finalidad es optimizar el proceso de ensefianza-aprendizaje que tiene lugar,
desde un perspectiva humanizadora y no como mero fin calificador (Lopez Pastor,
2009).

e Evaluaciéon para el Aprendizaje: modelo de evaluacidon orientado a mejorar el
aprendizaje del alumnado, en lugar de estarlo al control de éste y su calificacion
(Biggs, 2005).

e Evaluacién Formadora: proceso sistematico de autorreflexion sobre el propio
aprendizaje, de forma que poco a poco sea el propio individuo el que desarrolle un
mayor control sobre sus propios procesos de aprendizaje (Sanmarti, 2007).

* Evaluacion Auténtica: modelo donde las técnicas, instrumentos y actividades de
evaluacion se aplican en situaciones, actividades y contenidos reales, evitando a

las situaciones artificiales de evaluacion, alejadas de la aplicacion real de dichos
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conocimientos (Biggs, 2005). Tiene una estrecha relacion con el término de
Evaluacién Integrada.

e Evaluacion Alternativa: hace referencia a las técnicas y métodos de evaluacién que
intentan superar a la metodologia tradicional de evaluacién, desarrollando nuevos

sistemas e instrumentos de mayor valor educativo (Dochy, Segers y Dierik, 2002).

Aunque cada uno de estos conceptos presenta particularidades interesantes que marcan
diferencias sustanciales con los modelos tradicionales, desde la perspectiva de este
trabajo se entiende que la mayor parte de dichos planteamientos ya se recogen bajo el

paraguas del término “Evaluacion Formativa”.

Profundizando en el concepto de Evaluaciéon Formativa, Lépez-Pastor (2009) la define
como el proceso de evaluacidn cuya finalidad principal es mejorar los procesos de

ensefanza-aprendizaje que tienen lugar, incidiendo en tres aspectos clave:
A. El proceso de aprendizaje del alumnado.
B. La competencia docente, perfeccionando la practica profesional.
C. El proceso de ensefianza-aprendizaje que se desarrolla en el aula.

Dicho de otra manera, la Evaluacion Formativa no busca calificar al alumnado, sino que es
un proceso sin caracter sancionador, que se desarrolla de manera sistematica a lo largo de
todo el proceso educativo y que tiene como finalidad obtener y utilizar informacién que
sirva tanto para ayudar al alumnado a mejorar haciéndolo consciente de su aprendizaje,
como para que los docentes realicen su trabajo cada vez mejor reflexionando sobre su
practica educativa. De esta manera, teniendo en cuenta al alumnado como parte
implicada en el hecho educativo, éste puede participar en el proceso de evaluacidén de

diferentes maneras (Lépez-Pastor, 2009):
A. Autoevaluacion: cuando se evalla a si mismo.

B. Coevaluacién o evaluacion entre iguales: cuando evalla a compafieros.
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C. Evaluaciéon Compartida: cuando mantiene procesos dialdgicos con el profesorado

respecto al proceso de aprendizaje que esta teniendo lugar.

2.2.2. La Evaluacién Formativa y Compartida en la Formacidn Inicial y en la Formacién

Permanente del Profesorado

La construccion de la identidad profesional docente esta influenciada por tres factores
determinantes: las experiencias previas, la formacioén inicial, y el impacto del contexto de
ensefianza (Flores y Day, 2006). Esto ha supuesto un problema en la innovacién y el
progreso del sistema educativo, ya que ha favorecido la reproduccién de las ideas
educativas preconcebidas y los modelos de ensefianza tradicionales que han conformado

la experiencia educativa vivida en gran parte del colectivo docente.

Como puede comprobarse en algunos estudios recientes (Barrientos, Lépez-Pastor y
Pérez-Brunicardi, 2018; Cérdoba, 2015; Cérdoba et al., 2016, 2018; Gonzalez et al., 2013,
Molina y Lépez-Pastor, 2017), las experiencias vividas por los docentes durante su paso
como alumnos por las diferentes etapas educativa, especialmente durante su formacién
inicial, determinan en gran parte las caracteristicas y enfoques de la practica docente que
llevaran a cabo (Ferndndez-Pérez, 1989; Hamodi, Lépez-Pastor y Lopez, 2017; Palacios y
Lépez-Pastor, 2013, y Palacios, Lépez-Pastor y Barba, 2013). De estos estudios se
deprende que las experiencias relativas a la evaluacion de muchos de los maestros que
ejercen actualmente se basaban principalmente en los modelos tradicionales de
evaluacion-calificacion final y sumativa, y muestran que la formacién inicial ha tenido una
influencia escasa en la posterior utilizacién de sistemas de Evaluacién Formativa y
Compartida por parte de los protagonistas de estas investigaciones. En cambio, en los
ultimos afios aparecen estudios que muestran que ya comienza a haber maestros a los
gue el hecho de haber vivido experiencias de evaluacién formativa y compartida durante
su formacion inicial les ha influido poderosamente a la hora de poner en practica este tipo
de sistemas de evaluacion cuando acceden a la funcion docente (Hamodi, 2014; Hamodi,
Lépez-Pastor y Lépez, 2017; Molina y Ldépez-Pastor, 2017), pero que, lo que también

parece influir de un modo todavia mas fuerte es la formacién permanente, incluso aunque
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no hayan vivido este tipo de experiencias durante su formacion inicial (Barrientos, Lopez-
Pastor y Pérez-Brunicardi, 2018; Cérdoba, 2015; Cordoba et al., 2016, 2018). Como relata
Margalef (2014), para el profesorado que durante su paso por el sistema educativo ha
tenido pocos o nulos contactos con la Evaluacién Formativa y Compartida, implementar
este sistema de evaluacién ha supuesto superar resistencias y paradojas como: las
concepciones y creencias previas sobre ensefianza, aprendizaje y evaluacion; la cultura
organizativa y las condiciones institucionales; la incertidumbre e inseguridad que generan
los procesos de cambio; y los escasos referentes en evaluacidon formativa en los que

apoyarse.

La formacién permanente del profesorado y los procesos reflexivos que esta genera se
estan mostrando como un potente instrumento para la transformacidn profesional desde
sistemas de evaluacidn-calificacion tradicional hacia la Evaluacidon Formativa y Compartida
(Molina y Lépez-Pastor, 2017). La formacién permanente surge como un aspecto clave y
decisivo para que el docente empiece a cuestionarse las propias convicciones y
aventurarse en nuevos planteamientos, a partir de procesos de formacién dialégicos y
colectivos, donde el debate y el didlogo entre iguales es la herramienta principal. Autores
como Barba-Martin y Lépez-Pastor (2017) Barrientos, Lopez-Pastor y Pérez-Brunicardi
(2019), Blandez (2006), Gonzalez y Barba (2014), Hamodi, Lopez-Pastor y Lopez-Pastor
(2014), y Lopez-Pastor et al., (2016) muestran experiencias o relatos donde la formacién
permanente ha sido sumamente significativa en el desarrollo docente. Como afirma
Perrenoud (2010), un docente debe dominar su propia evolucién y desarrollo a partir de la
construccién de habilidades, competencias y saberes basados en la propia experiencia, en

la de los otros y en el analisis de ambas.

2.2.3. La Evaluacién Formativa y Compartida en Educacién Fisica
La concepcidén tradicional de la Educacién Fisica ha estado enmarcada en una estructura
mecanicista que entiende el cuerpo como una maquina, basada en un modelo conductista
de repeticion de estimulos y orientada a conseguir objetivos de rendimiento mesurables

(Veldzquez y Herndndez, 2005). De esta Educacion Fisica subyace una racionalidad técnica,
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orientada al rendimiento fisico-deportivo y enfocada al desarrollo de la condicidn fisica,
mediante el adiestramiento fisico y el dominio de las habilidades fisico-deportivas (Lopez-
Pastor, 1999, 2006). En este contexto, el modelo de evaluacién se ha venido basando en la
utilizacién de test de condicidn fisica y de habilidades motrices con el fin de calificar al
alumnado al final de cada trimestre (Hernandez y Veldzquez, 2004; Herranz, 2013; Lopez-
Pastor, 1999, 2006). En la bibliografia podemos encontrar criticas fundamentadas por la
incoherencia, la superficialidad y el reduccionismo respecto al drea de Educacidn Fisica,
por no estar orientada al aprendizaje sino principalmente a la calificacidn y seleccidn

(Gipps y Murphy, 1994; Méndez, 2005; Lopez-Pastor, 1999, 2006).

El inconformismo con ese modelo ha llevado a muchos profesionales a poner en practica
propuestas de evaluacién orientadas al aprendizaje que permiten al alumno asumir
responsabilidades y tomar decisiones en estos procesos (Blazquez, 2017; Hernandez y
Veldzquez, 2004; Herranz, 2013; Jiménez y Navarro, 2008; Lépez-Pastor, 1999, 2006;
Lépez-Pastor, Monjas, Manrique, Barba y Gonzélez-Pascual, 2008; Lopez-Pastor y Pérez-
Pueyo, 2017; Moreno-Murcia, Vera y Cervello, 2009; Pérez-Pueyo, 2005; Santos-Rodriguez
y Fernandez-Rio, 2009; Sebastiani, 1993; Sicilia et al., 2006; Velazquez-Callado, 2006),
dando consistencia a lo que posteriormente han sefialado otros autores sobre la
autoevaluacién como uno de los cinco pilares para para conseguir una evaluacion
formativa efectiva (Wiliam y Leahy, 2015). Desde esta perspectiva cabe destacar que en
los ultimos afios se han publicado también algunas experiencias sobre la utilizacion de
sistemas de autocalificacién y calificacién dialogada en EF (Castanedo y Capllonch, 2017;
Herranz, 2013; Lopez-Pastor, 1999, 2006; Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; Pérez-Pueyo,
2015) que muestran que se trata de procedimientos fiables y eficaces, obteniendo
resultados muy positivos en la mejora del clima de aula, el aprendizaje, el rendimiento

académico y el comportamiento del alumnado.
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2.2.4. La necesaria vinculacion entre la Evaluacion Formativa y Compartida y las

metodologias cooperativas para el aprendizaje.

Numerosos estudios defienden la necesidad de lograr una fuerte coherencia entre las
metodologias cooperativas y los sistemas de Evaluacion Formativa y Compartida,
especialmente aquellos que se centran en la autorregulacién del aprendizaje por parte del
alumnado (Ferndndez-Rio, 2017; Johnson y Johnson, 2014; Lépez-Pastor et al., 2008;
Pujolas, 2008; Veldzquez-Callado, 2010). Segun estos planteamientos, una Evaluacién
Formativa y Compartida coherente con las metodologias cooperativas de aprendizaje

deberia poseer las siguientes caracteristicas:
A. Estar integrada en el proceso de aprendizaje grupal y cooperativo.
B. Desarrollar procesos de autoevaluacion y coevaluacion.
C. Utilizar instrumentos de evaluacidn variados.
D. Valorar tanto logros motores como cognitivos, sociales y actitudinales

De hecho, el término “compartida” en el concepto “evaluacion” tiene una gran
trascendencia en el marco del aprendizaje cooperativo, ya que el trabajo compartido es

un elemento fundamental en este planteamiento pedagdgico.

Aunque la implementacién de metodologias cooperativas para el aprendizaje en la
Educacion Fisica de las ultimas décadas ha crecido considerablemente, no ha sido hasta
hace pocos afios que han aparecido documentos que acompafian al docente en esta
puesta en practica y que ofrecen estructuras estables que abordan el proceso evaluadory
que permiten comprender, utilizar e integrar la cooperacidn y el trabajo en equipo en
Educacidn Fisica desde situaciones sencillas a complejas (Fernandez-Rio, 2017; Hortiglela,

Pérez-Pueyo y Fernandez-Rio, 2017; Ruiz-Omefiaca, 2017; Veldzquez-Callado, 2010).

Para la introducciéon de manera adecuada de la evaluacién formativa y compartida desde
una perspectiva cooperativa, Fernandez-Rio (2017) propone un proceso ordenado de tres

fases:
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e 12 fase, evaluar el aprendizaje individual en el trabajo cooperativo: para que los
estudiantes tengan una visién positiva hay que hacerles ver que les ayuda de
manera individual. Para ello se realiza una pre-accidon donde antes de realizar la
tarea se revisa lo que se pide, y una post accidon donde se revisa la tarea realizada,
sefialando los elementos que se han hecho mejor gracias a la ayuda de los

compaiieros.

e 22fase, comprender el planteamiento evaluador cooperativo: al inicio de la unidad
didactica se explican los criterios y procedimientos de evaluacién con el objetivo
de que sirvan de guia al alumnado durante el trabajo cooperativo. Es fundamental
gue el alumnado comprenda el proceso de evaluacion para que se comprometa

mediante procesos de co y autoevaluacion.

e 32 fase, participar en el planteamiento evaluador cooperativo: el alumnado

participa en la eleccién de los criterios y/o instrumentos de evaluacion.

Este proceso evaluador se debe incluir desde el principio de la puesta en marcha de

metodologias cooperativas para que su implementacién sea coherente y plena.

Respecto a la calificacion, Johnson y Johnson (2014) proponen que en una estructura de
aprendizaje cooperativo se puede dividir en individual y grupal, con diversas modalidades

dentro de cada tipo:

A. Calificacién individual: cada alumno obtiene una calificacion en funciéon de su
actuacion, pero teniendo en cuenta la influencia del grupo. Para ello se

contemplan tres posibilidades:

a. Bonificacién: si todos los miembros del grupo consiguen una determinada

nota, se les afiade una puntuacion extra en la nota individual.

b. Individual mas media: la nota individual de cada alumno y la nota media del

grupo cuentan un determinado porcentaje de la nota final.
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c. Consensuada: el grupo recibe una nota por la realizacién de una tarea, pero
los miembros del grupo acuerdan como repartir ese puntaje segun la

aportacion de cada uno al trabajo.
B. Calificacidn grupal: Nota que recibe el grupo por la elaboracién de un trabajo.

a. Nota grupal: el grupo desarrolla un trabajo para elaborar un producto y

todos los miembros reciben la nota que se otorga a ese producto.

b. Nota grupal-individual: el grupo trabaja conjuntamente en una tarea, pero
cada miembro elabora su propio producto final. El docente elige uno de los

productos, lo califica y esa nota es la que reciben todos los miembros del

grupo.

c. Nota media: cada miembro del grupo realiza una prueba, y la nota final se

extrae de la nota media de las obtenidas por cada uno de los miembros.

d. Nota menor: cada integrante del grupo realiza una prueba, siendo la nota
de menor valor obtenida por uno de ellos la que recibirdn todos los

componentes.

2.2.5. La evaluacién en el marco de la pedagogia critica

La vision humanista de la educacion, basada en el respeto a la vida y a la dignidad
humana, la igualdad de oportunidades, la justicia social, la diversidad cultural, la
solidaridad y la sostenibilidad (UNESCO, 2015), dota al hecho de educar de un
incuestionable e importante valor politico (Freire, 1997; Giroux, 2001; Mclaren, 2005).
Dada la crisis sistémica creciente a nivel global, es urgente la necesidad de un compromiso
educativo orientado a un modelo de desarrollo social ético y sostenible. Por ello, empieza
a ser prioritario transformar una educacion al servicio del mercado, en la que prima el
individualismo, la competitividad, la rivalidad y el sacrificio, en una educacién para el bien
comun, con valores como la solidaridad, la empatia, la ayuda mutua y la responsabilidad

compartida (Aznar y Barrén, 2017; Entrena y Martinez-Rodriguez, 2013; Torres, 2007).
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La evaluacién, como elemento curricular basico en el proceso educativo, también es una
actividad de marcado caracter politico. Vincular la evaluaciéon a la pedagogia critica
supone empezar a redefinir las relaciones de poder en las diferentes etapas del sistema
educativo, empoderando al alumno y dotando al proceso evaluativo de transparencia,
criterios explicitos e intercambio de informacidn (Lorente-Cataldn, Lépez-Pastor y Kirk,

2018).

El concepto de “bien comun”, inspirado en el ensayo de Felber (2012) sobre un sistema
econdmico sostenible, esta basado en los mismos valores que hacen florecer las
relaciones humanas: confianza, responsabilidad, cooperacién, aprecio, democracia y
solidaridad. Se propone como alternativa al sistema capitalista actual, dominado por los
principios del egoismo, la competencia y la maximizaciéon del beneficio, disefiado para
permitir e incentivar actitudes poco éticas e irresponsables y que ha demostrado

incapacidad para conseguir una buena calidad de vida para todos los ciudadanos.

El bien comun se define como el resultado de la interaccion humana y de la actividad
conjunta en la produccién y el consumo simultdaneos y no en el resultado del simple
sumatorio de acciones individuales. Por lo tanto, el bien comun sélo se puede producir
estando, participando y disfrutando en comunidad, en relaciéon con otros (Denuelin y

Townsend, 2007, Gémez- Calvo y Gémez-Alvarez, 2016).

Felber (2012) manifiesta la necesidad de evaluar el éxito de una empresa o de un pais no
en funcion de los beneficios empresariales o por su producto interior bruto, sino en
funcion del bien comuin que genera. Para ello, este autor destaca cinco principios rectores

en funcién de los que medir esta contribucién al bien comun:
» Dignidad
« Solidaridad
« Sostenibilidad medioambiental

» Justicia social
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« Democracia y transparencia

Felber (2012) afirma que para promover el crecimiento de este movimiento basado en la
economia del bien comun es imprescindible la participacidon de la educacién. Considera
necesario ayudar desde la escuela a fomentar la empatia como valor referente en el
desarrollo psicolégico y social del alumnado. Desde la misma perspectiva, Rifkin (2010)
también defiende la importancia de la empatia para impulsar un cambio cultural, de
valores, de actitudes y de formas de vivir y de actuar que sea conjugable con la conciencia
global orientada a la sostenibilidad del planeta. Rifkin (2010) sefiala la “pedagogia
empatica” como estrategia educativa orientada a ese objetivo. Mediante este modelo
pedagdgico se colabora con el entorno en el que se contextualiza la escuela, llevando a
cabo acciones solidarias que mejoran significativamente la sociedad que la rodea y, en

consecuencia, la calidad de vida de las personas que la conforman.

El nexo sobre el que se articula este cambio de mentalidad social es la educacion. Por la
tanto, es necesario la utilizaciéon de sistemas de evaluacién culturalmente sensibles,
justos, participativos, que empoderen al individuo y, donde ademas de valorar aspectos
tedricos y procedimentales, también evallen el autoconcepto de cada estudiante y las
repercusiones sociales del aprendizaje (Murillo e Hidalgo, 2015). Desde esta perspectiva,
cualquier instituciéon educativa también deberia ser objeto de una evaluacidon del bien
comun, valorando el tratamiento que en ésta se dan de aspectos como la dignidad
humana, la solidaridad, la justicia social, la sostenibilidad ecoldgica o la democracia con

todos los miembros de la comunidad educativa.

Haciendo una analogia de la economia a la educacién a partir de las conclusiones de
Goémez-Calvo y Gémez-Alvarez (2016), la evaluacién para el bien comun es un sistema de
evaluacion que propone una nueva relacion de poder en el dmbito educativo. Esta basada
en la participacion colectiva democratica en el proceso de toma de decisiones, en la
ejecucion de las resoluciones obtenidas, en el control de los resultados y en la gestién de

éstos. Se orienta a cubrir las necesidades humanas y a aumentar su bienestar desde una
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perspectiva solidaria, sostenible y respetuosa tanto social como medioambiental. Para ello

es imprescindible el empoderamiento del alumnado.
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3. METODOLOGIA

3.1. EL RELATO AUTOBIOGRAFICO

Esta tesis doctoral estd enmarcada dentro del paradigma de investigaciéon educativa
sociocritico (Latorre, Del Rincén y Arnal, 1996), que entiende que toda investigacion
educativa debe estar unida a un compromiso politico orientado a la busqueda de
relaciones mas justas e igualitarias entre las personas y entre los grupos sociales (Barba,

Gonzdlez y Barba-Martin, 2014; Lépez-Pastor, 1999).

En las tres publicaciones hemos utilizado el relato autobiografico como metodologia
cualitativa para desarrollar procesos de reflexién y toma de conciencia del paradigma
docente propio (Gonzalez y Barba, 2013; Sparkes y Devis, 2007). El interés por reflejar lo
gue los profesores piensan, dicen y hacen, ha provocado un auge en la utilizacién de estos
tipos de relatos en la investigacién educativa, que tienden a vincularse con trayectorias,
experiencias profesionales y desarrollo docente. Este tipo de narrativas ofrece la
oportunidad de investigar sobre el propio desarrollo personal y profesional, a través de la
mirada retrospectiva del autor, partiendo de las experiencias vividas y contribuyendo a la
construccién de su propia identidad. Es por ello que el protagonista debe mostrarse
abierto a detectar y analizar las posibles situaciones conflictivas personales, vinculados a
su personalidad, para llegar a conocer su propia capacidad docente (Huberman,
Thompson y Weiland, 2000). Ademds de facilitar la conciencia, la autorreflexion y la
construccién docente, estas narrativas también suponen una inestimable ayuda para el
crecimiento personal y el desarrollo profesional (Gonzdlez y Barba, 2013). El analisis que
se hace mediante el relato autobiografico de las relaciones entre los hechos narrados y la
practica educativa contribuye a la comprensidon de la practica docente, tanto desde la
perspectiva de la causalidad como desde el descubrimiento de elementos y situaciones
gue ayudan a entender el desarrollo personal y profesional. Cémo explicitan Bolivar,
Domingo y Fernandez (2001), el relato de la trayectoria profesional empieza por las

vivencias escolares como alumno en los diferentes niveles del sistema educativo,
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siguiendo por la etapa de la formacidn inicial como profesor y volviendo de nuevo a la

institucidn escolar pero ya para ejercer la funcién docente.

El relato autobiografico también sirve para describir los acontecimientos mas significativos
de la propia vida del autor alrededor de una tematica, describiendo hechos y situaciones
con las que construye su identidad profesional y otorga sentido a su vida en un momento
dado (Barba, 2011; Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001; Gonzalez y Barba, 2013; Pujadas,
1992). El relato autobiografico constituye un enfoque y un instrumento adecuado para la
construccion del investigador, promoviendo el acceso y la comprensién del pensamiento
para implicar una mejora en la practica educativa. Este instrumento pone a disposicién del
profesorado el hecho de investigar desde su propia perspectiva la construccién y
desarrollo de su método didactico, sin que sea imprescindible el depender de fuentes
externas (Goodson, 2004). También permite analizar las transformaciones sociales y
singulares de los protagonistas y establecer relaciones con los contextos de vida
profesional y social (Josso, 2014). Para Ruiz (2012), los objetivos que justifican la

utilizacién de instrumentos como el relato autobiografico son los siguientes:
A. Recoger la totalidad de una experiencia biografica, en tiempo y en espacio.

B. Describir la ambigliedad y el cambio, las dudas, las contradicciones y las vueltas

atrds que se experimentan a lo largo de los anos.
C. Captar la visién subjetiva con la que uno se ve a si mismo y al mundo.

D. Descubrir las claves de interpretacién de fendmenos sociales a través de Ia

experiencia personal.

El enfoque desde el que se plantea este trabajo es el estudio de caso, cuya finalidad es
investigar la particularidad, la unicidad, de un caso singular (Simons, 2011). El papel del
investigador es desarrollar el relato desde un punto de vista propio, sin pretensidon de
mostrar verdades objetivas, sino interpretaciones subjetivas que reflejan cdmo piensa,
siente y actUa. Su caracteristica inherente es la expresidn de sus propias actitudes desde

una actitud critica contra el poder hegemodnico establecido (Barnett y Parry, 2014;
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Chomsky, 2007). Este proceso de autoformacion y transformacidn existencial que supone
el relato autobiografico pretende encontrar vias de renovacién social, educativa y politica
para el mafiana (LOpez-Gérriz, 2007). Constituye, ademds, un instrumento idéneo para la
construccion del docente reflexivo, ya que promueve el acceso y la compresion del

pensamiento en busca de una mejora de la practica educativa.

Cabe destacar que en la segunda publicacion que forma parte de esta tesis por
compilacién, la metodologia utilizada se basa en el relato autobiografico compartido como
instrumento y estrategia para llevar a cabo procesos de reflexiéon y toma de conciencia de
los procesos de aprendizaje compartidos. Una relato autobiografico compartido consiste
en la reconstruccion de la vida de un conglomerado o grupo social a partir de multiples
relatos y de multiples voces (Galeano y Vélez, 2002). La relacidn existente entre las
pequefas historias y las grandes historias da por entendido que la vida individual lleva
implicita la grupal, poniendo en comun el hecho colectivo (Berry, 2008). El relato
autobiografico compartido es un modelo metodolégico que entiende los fendmenos
sociales desde el punto de vista de los actores y analiza el modo en que estos sienten,

interpretan y actian en el mundo.

Desde esta perspectiva, en el relato autobiografico compartido que se presenta en esta
tesis no pretende reflexionar sobre el yo, sino sobre cémo el yo ha vivido el nosotros y el
sentido compartido que a esos hechos se le ha dado. El conocimiento generado es de
corte provisional, interactivo, flexible y no espera generar leyes universales, sino
relacionar los conceptos y vivencias particulares con la realidad social (Taylor y Bodgan,
1994). El relato autobiografico compartido requiere, por parte de los autores, de
experiencias comunes en el seno de una vida colectiva real, que en el caso de este relato
es el grupo de trabajo de Educacién Fisica del Institut de Ciencies de I'Educacié de la
Universitat Autonoma de Barcelona, en funcionamiento desde el 2006, compuesto por
profesores y maestros de Educacién Fisica de las provincias de Barcelona y Girona. El

trabajo de este grupo esta enfocado a la practica educativa, a generar material curriculary
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a desarrollar experiencias aplicadas y compartidas entre sus miembros. Entre sus trabajos

mas relevantes cabe destacar:

* la organizacion del X Congreso Internacional de Actividades Fisicas Cooperativas

(2016),

* la organizacidn diversas jornadas y cursos de formacién permanente en Educacién
Fisica alrededor de tematicas como las metodologias cooperativas o Ia

programacién en base a competencias,
¢ |a elaboracién de materiales didacticos de Educacion Fisica,
e la presentacidon de comunicaciones y talleres en diversos congresos.

En el relato autobiografico compartido, los protagonistas se sienten ligados entre ellos,
considerando al otro como parte activa de su proceso de aprendizaje y otorgandole
sentido en la existencia propia. Asi, es fundamental la intensa relacién que existe entre la
experiencia personal de los actores y la historia producida. Cada uno de ellos debe poder
ser situado de una manera personal en la colectividad y tener un lugar reconocido dentro

de ella (Rhéaume, 2002).

El relato autobiografico compartido que se presenta en esta tesis esta escrito mediante un
proceso de escritura colectiva. Este método, concebido por Milani (Alumnos de Barbiana,
1970) y sistematizado por Corzo (1983, 1993), consiste en una construccién social de un
texto donde el producto no pertenece a ninguna persona en concreto, sino al grupo que la
ha elaborado. De esta manera, Corzo (1993) define una sucesién de fases para llevar a
cabo la elaboracién de un producto de escritura colectiva, las cuales se han seguido para

elaborar dicho relato:

1. Eleccién del tema y del lector: El grupo debe ser consciente de que tiene algo
importante y util que decir. El destinatario puede ser real o imaginario, singular o

colectivo. No es indispensable que llegue al lector elegido. Lo fundamental es que
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se haya conseguido la comunicacién del grupo entre si y que cada miembro se

haya sentido participe del texto colectivo.

Acumulacién de ideas: Reunir el mayor numero posible de aportaciones que
puedan hacer los participantes de manera individual sobre el asunto (afirmaciones,
negaciones observaciones, anécdotas breves, juicios de valor..). Se hacen
mediante papeletas o enunciados, la extensidon de los cuales estdn previamente

fijados.

Clasificacién en grupos de las papeletas relacionadas entre si: Se agrupan todas las
papeletas-ideas relacionadas entre si o que se refieran a una misma tematica, de

manera que se disponga de diversos bloques de ideas.

Organizacidén y unién de las ideas que forman cada grupo: Cada agrupacidn de
ideas se asignara a un pequefio grupo de trabajo. Este las convertird en un texto
seguido y arménico, ordenando con légica las aportaciones, hilvanandolas entre si,

eliminando repeticiones y unificando tiempos verbales.

Presentacion de las ideas ordenadas e hilvanadas del bloque que le haya
correspondido a cada pequefio grupo: Presentacién como un texto seguido vy
coherente del conjunto de ideas del bloque asignado. Es en este momento cuando

surge de manera mas clara el contenido fundamental del texto.

Control de la unidad interna del texto completo: El texto es realmente una unidad,
cuyas partes estdn organizadas y dispuestas en funcién de lo que se quiere
exponer. Deteccidon de posibles repeticiones de palabras o de ideas reiteradas
excesivamente; descolocacion o exceso de parrafos que no vienen al caso; y
lagunas o ausencias de elementos que el texto deberia tener. Se debe fijar la
intencidn del texto, expresar lo que se pretende con él. Releer el texto sugiriendo

eliminaciones, traslados y afiadidos.
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7. Simplificacidn y perfeccionamiento del texto: Eliminaciéon de aquello que haga el
texto menos transparente y aclarando cuanto sea necesario para poder ser

comprendido por cualquier lector.

8. Revision del escrito: Lectura por parte de personas que no han participado en el
proceso de escritura y recogida de opiniones y criticas para, en caso de que se

consideren adecuadas, retocarlo por ultima vez.

3.2. INSTRUMENTO: EL DIARIO INTROSPECTIVO

El instrumento utilizado en esta investigacidn para el analisis de datos es el diario
introspectivo. Este diario supone una herramienta estimuladora de procesos de analisis
criticos y constructivos desde la propia experiencia, tanto a nivel personal (primer y tercer
articulo) como a nivel grupal (segundo articulo). Es un instrumento que ayuda a reelaborar
las concepciones cotidianas propias, favoreciendo la recomposiciéon y reelaboracién
educativa y formativa desde diversas dimensiones como la relacional, la identitaria, la
cognitiva o la investigadora (Jurado-Jiménez, 2012). Su finalidad principal es tomar en
retrospectiva el proceso que se ha seguido y leerlo desde otra perspectiva distinta a la

vivencial, poniendo el foco en la evaluacién de los procesos internos (Lopez-Gérriz, 2007).

El procedimiento para la elaboracién del diario introspectivo estd inspirado en la

propuesta de Bailey (1990) y consta de cinco fases:

1. El autor hace un relato retrospectivo de su historia personal de aprendizaje. Esta
fase facilita la comprensidn de los factores personales implicados en la experiencia.

2. El autor registra con sistematicidad acontecimientos, detalles y sensaciones de su
experiencia desde una perspectiva honesta y sincera.

3. El autor revisa las entradas para la versidon publica del diario para garantizar la
confidencialidad y evitar el perjuicio a otras personas. Se reescribe para la version

pubica.
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4. El autor del diario las entradas buscando patrones y acontecimientos significativos
para iniciar la categorizacién. Se definen las cuestiones especificas y se extraen los
factores de mayor implicacidn.

5. Los factores identificados como importantes para la experiencia de aprendizaje o

ensefianza de la lengua se interpretan y discuten al final del estudio del diario.

3.3. CATEGORIZACION DE LOS DATOS

Para analizar los datos recogidos en esta investigacién es preciso categorizarlos, creando
una estructura que facilite su interpretacion y pueda generar conocimiento profundo y
sistémico del hecho investigado. Mediante la categorizacién se organiza el material,
destacando la informacion importante y desechando la que no es pertinente. Este proceso
contribuye a comprension del significado de los datos y a las relaciones que pueden
establecerse entre unos y otros. En esta investigacidn, la estructura de categorias ha

guedado conformada del siguiente modo:

Tabla 4.

Categorias para el andlisis de datos

Articulo 1 Articulo 2 Articulo 3

Educacidn Fisica

Educacion Fisica

Educacion Fisica

Desarrollo personal y
profesional

Desarrollo personal y
profesional

Desarrollo personal y
profesional

Practica Reflexiva

Practica Reflexiva

Practica Reflexiva

Modelo Pedagdgico

Modelo Pedagdgico

Modelo Pedagdgico

Formacion Permanente

Formacion Permanente

Formacion Permanente

Formacidn Inicial

Cooperacién

Formacion Inicial

Cooperacion

Cooperacion

Transformacion Social

Transformacién Social

Evaluacion

Evaluacion

Fuente: Elaboracidén propia
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3.4. CONSIDERACIONES ETICAS

Enfrentarse a una investigacion desde un enfoque cualitativo supone la aparicién de

dilemas éticos alrededor de los objetivos del estudio, los resultados que se obtienen y los

deseos y valores de los participantes de la investigacién. Se deben cumplir diversos

requisitos tanto en el disefo del estudio como en el momento de la recoleccion de datos

de la investigacion (Alvarez-Gayou, 2003; Gonzélez-Avila, 2012, y Sandin-Esteban, 2003):

Confidencialidad: en esta tesis ha prevalecido el bienestar de las personas sobre
los fines académicos y cientificos. Por ello, se ha hecho énfasis en la seguridad y
proteccién de la identidad de las personas que aparecen en los relatos. En
consonancia con Stake (2006), se ha considerado fundamental mostrar un elevado
nivel de sensibilidad por las posibles repercusiones que su este estudio pueda
suponer para determinadas personas, de modo que se ha garantizado la

confidencialidad.

Manejo de riesgos: en esta investigacion se pretende minimizar los riesgos
potenciales para los individuos, y maximizar los beneficios potenciales tanto para
los individuos como para la sociedad. Contempla los principios de no maleficencia
y beneficencia para realizar investigaciones con personas. Se ha cuidado que los
resultados de estudio no generen ningun perjuicio o dafio institucional, profesional
o personal. Los hallazgos del estudio no se utilizan con fines distintos a los que

inicialmente se han proyectado.

Al tratarse de una investigacion fundamentada en los pensamientos y vivencias del

protagonista, se ha optado por una escritura honesta, coherente y critica que permita

aproximar al lector a la comprensidon de las diferentes situaciones vitales de manera

cercanay personal.
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3.5. CRITERIOS DE RIGOR

El rigor en el desarrollo de una investigacidon es un concepto transversal que permite
valorar la aplicacion meticulosa y cientifica de los métodos de investigacion, y de las
técnicas de andlisis para la obtencién y el procesamiento de los datos. Segin Guba (1983),
el rigor cientifico se establece en base a cuatro dimensiones: veracidad, aplicabilidad,
consistencia y neutralidad. Guba (1983) considera que estos aspectos no se deben
contemplar de la misma manera en funciéon de si la tipologia de la investigacion es

racionalista o naturalista (Tabla 5).

-;'Zfrlr?ir?(;s racionalistas y naturalistas adecuados a cada criterio de rigor

Criterio Término racionalista Término naturalista
Veracidad Validez interna Credibilidad
Aplicabilidad Validez externa. Generabilidad Transferibilidad
Consistencia Fiabilidad Dependencia
Neutralidad Objetividad Confirmabilidad

Fuente: Guba, E.G. (1983). Criterios de credibilidad en la investigacion naturalista. En Gimeno-
Sacristan, J. y Pérez-Gémez, A. (Coords.) La ensefianza: su teoria y su practica (p. 153). Madrid:
Akal.

Esta tesis se ha realizado mediante la metodologia cualitativa, por lo que hemos optado
por los términos naturalistas para explicitar en qué medida se ha cumplido el rigor

cientifico de la investigacion:

* Credibilidad: Hace referencia a la veracidad de la informacién y a que los métodos
utilizados son coherentes con la finalidad de la investigaciéon. En este sentido,
existe un trabajo prolongado de campo que se extiende a lo largo de casi dos
décadas de la trayectoria personal y profesional del protagonista, lo que supone un
extenso tiempo de contacto con el campo de investigacion. Existe una observacién
persistente gracias a un largo tiempo de exposicion en el contexto y por la
necesidad de reflexionar sobre lo vivido. Ha habido un juicio critico tanto por parte

de los directores de la tesis como por otros profesionales del ambito pedagdgico y
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cientifico que han revisado cada una de las publicaciones, generando reflexiones
que han servido como guia para la investigacion y para generar nuevas cuestiones.
También cabe destacar la coherencia estructural en el relato de la investigacion,
donde el propio investigador se expone a la autocritica, poniendo de manifiesto los
cambios en el pensamiento, las inquietudes, las necesidades y las dudas del
investigador, y mostrando la evolucion en su identidad profesional.

e Transferibilidad: Indica si los datos y resultados obtenidos son relevantes en el
contexto en el que se ha realizado la investigacidn y si puede ser transferible a
otros contextos. La intencion de este estudio no es establecer generalizaciones,
sino ofrecer la posibilidad de poder extraer conclusiones propias y pueda servir de
orientacion para el trabajo de otros profesionales o investigadores que se
enfrenten a problemas o situaciones similares.

* Dependencia: Trata sobre la estabilidad entre la informacidn y el investigador para
gue los resultados puedan ser corroborados y sometidos a verificacidon. En esta
investigacion se ha cuidado el cumplimiento de este grado de consistencia,
identificando y describiendo las técnicas de recogidas de datos utilizadas, y
recurriendo a un volumen adecuado de fuentes bibliogréaficas. Aun y asi, hay que
dejar constancia que, puesto que la tematica del estudio gira alrededor del
desarrollo de la identidad personal y profesional de un docente, éste se ve
supeditado al continuo cambio tanto del contexto como de las percepciones del
investigado.

* Confirmabilidad: Demuestra la independencia de las informaciones y datos
obtenidos en el estudio respecto al investigador, asi como la objetividad y
neutralidad de éste. Aunque en una investigacidon cualitativa se parte de Ia
aceptacion de un cierto grado de subjetividad, en este trabajo se ha tratado de
evitar que los recelos, motivaciones, intereses o concepciones tedricas del
investigador falseen los resultados. En este sentido, para dotar de neutralidad al

estudio, mediante los relatos autobiograficos se ha sistematizado la practica
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reflexiva y se ha dado la posibilidad al lector de conocer y comprender los

pensamientos y sentimientos particulares del protagonista de la investigacion.

Por ultimo, es importante anadir un quinto criterio de rigor cientifico: la validez catalitica
(Lather, 1986). Hace referencia al grado en que el proceso de la investigacién promueve
en los participantes los medios para analizar y entender la realidad con el fin de
transformarla y mejorarla. De este modo, los aprendizajes surgidos a partir de esta
investigacion han servido para transformar la practica docente, conllevando mejoras tanto
desde la perspectiva del educador como del educando. Ademas, como ya se ha sefialado
en este capitulo, este estudio puede servir de referente a otros docentes y/o
investigadores que se puedan sentir identificados o les pueda servir de utilidad algunos de

los temas tratados.
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4. CUERPO DE LA TESIS

En este apartado, de manera consecutiva y siguiendo el orden segin la fecha de

publicacion se exponen las publicaciones que conforman el compendio.

La finalidad de los dos primeros articulos de esta tesis es conocer y analizar el impacto de
la formacidn inicial, la formacion permanente, la practica reflexiva y el apoyo mutuo entre
docentes en el desarrollo profesional y personal de un docente de Educacién Fisica,
mediante la utilizacién de relatos autobiograficos. En la tercera publicacién, ademads, se
pretende profundizar en la importancia que ha tenido la forma de entender la evaluacién

en dicho crecimiento.
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4.1. PUBLICACION 1

Coérdoba, T. (2015). La aventura de aprender: Relato autobiografico del viaje
a itaca de un docente reflexivo. En Retos: nuevas tendencias en educacion

fisica, deporte y recreacion, (28), 285-290.

Disponible en https://recyt.fecyt.es/index.php/retos/article/view/35534
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L aaventuradeaprender : Relato autobiogr &ficodd viajealtacadeun docenter eflexivo

The adventure of learning: An autobiographical gory of a reflexive teacher about his journey to Ithaca
TxemaCdrdobaJménez
Universtat Ramon LIull (Espafia)

Resumen. El objetivo de este articulo es describir & proceso de crecimiento de un maestro de Educacion Fisica desde su formacion inicid hasta su
gjercicio como docente universitario, pasando por catorce afios de experiencia profesional en escuelas publicas. Se pretende reflgjar como las
experiencias, las convicciones y los cambios de rumbo personaes del educador contribuyen de manera smulténeay snérgica d desarrollo de su identidad
persond y profesiond. La metodologia que se ha empleado es € relato autobiografico y como instrumento la historia de vida, que facilita la toma de
consciencia y la reflexion de la practica pedagogica. Como conclusion se pone de manifiesto la importancia de los procesos de formacion permanente
para d desarrollo profesiona permitiendo d docente descubrir nueva maneras de gercer una préctica profesiond reflexiva coherente con su identidad
personal.

Palabras clave. Educacion Fisica, historia de vida, formacién del profesorado, desarrollo profesional, educacion fisica, pedagogia critica, préctica
reflexiva.

Abgtract. The am of this article is to describe the growth process of a Physical Education teacher from his beginning training to exercise as a university
teacher, through fourteen years as a teacher of public schoals. It tries to reflect how the experiences, beliefs and personal direction changes of the
educator contribute simultaneously and synergisticaly to the development of his personal and professional identity. The methodology used is the
autobiographical story and the instrument is life story, which facilitates become aware and reflexion of his own teaching practice. The results show the
importance of lifelong learning processes for teacher professional development which alow them to discover new ways of doing a reflexive

professional practice consistent with their personal identity.

Keywords. Physical Education, life history, teacher training, professional development, critical pedagogy, reflexive practice.

Introduccién

¢Cdémo evolucionalaidentided profesiona deun maestro de Edu-
cacion Fisicadesde que findliza su formacion inicia ? ¢§Qué aspectos
relacionadosconlaformacion permanentehan sdo fundamentaesenla
congtruccion de sus convicciones educativas y su modelo docente?
¢{Quésinergiasy paraelismosaparecen entred desarrollo desuidenti-
dad persond y profesiona? En este articulo se pretende reflexionar
sobre estas cuestionesapartir delahistoriadevidade autor explicada
en primera persona. Mediante interpretaciones subjetives e reflgara
comosiente, piensay actliad protagonistaenfuncion deacontecimien-
tosy Stuacionesguehan contribuido adar sentido asu précticadocente
y, alavez, asu manerade entender lavida

En este andlisis se aprecia como € autor, una vez findizada la
formacion inicid y empezado su camino docente, va cambiando de
paradigma educativo y de marco desde @ cud andizar € contexto
educativo, comprenderlo e intervenir sobre €. Kuhn (2006) dota a
concepto paradigmadesignifi cado entendiéndol o como unaredizacion
cientifica universalmente reconocida que, durante cierto tiempo, pro-
porcionamode osde problemasy solucionesaunacomunidad. Eneste
relato quedademanifiesto comod docentenove iniciasutareadocente
desdemodel oscercanosd paradigmaacademicisadondelosalumnos
s forman en los saberes de determinedas disciplinas, enfocando la
ensefianza en que éstos reproduzcan la légica epistemoldgica y
metodol dgicade lamisma. Progresivamente vaagjandose de estosy
aproximandose a un paradigma socio-critico, que a partir de la
autorreflexion y € conocimiento interno y persondizado orienta e
conocimientohecialaliberaciony € empoderamientodelosindividuos
queconforman unacomunidad parapromover latransformacion socia
(Alvaradoy Garcia, 2008; Habermas, 1994).

Este cambio de paradigma que experimentad protagonista hace
quediscurrapor tres raciondidades pedagdgicas apartir delas cuaes
éste interpreta la educacion, la escudla, la funcion docente, € rol del
aumnado'y € papd delasociedad: técnica, préacticay emancipadora
(Gonzdlez y Barba, 2013; Grundy, 1998; Habermas, 1985; L 6pez,
Monjasy Pérez, 2003).

En € &eade Educacion Fiscalaraciondidad técnicatiene como
principa findidad € desarrollo delacondicionfisicay motrizded indi-
viduo, y loscriteriosdevalor sesitlian enlosresultadosy rendimientos
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obtenidos (L 6pez, Monjasy Pérez, 2003). Esde caracter instrumental
y gerce una funcién reproductora de la sociedad ya que transmite
costumbresy tradicionesdeéstade modo quese mantengalaestructura
socid (Grundy, 1998).

Encambio, laperspectivapedagdgicaenmarcadaenlaraciondidad
précticabuscadesded éreadeEducacion Fisicad desarollointegra del
individuoatravésded cuerpoy & movimiento, dotandodesignificadoa
lasexperienciasdegprendizgje, y utilizandolaexperimentacion, lapar-
ticipacion, lainvestigaciony € descubrimiento (Devisy Moaling, 2001;
Lépez, Monjas'y Pérez, 2003).

El interés pedagdgico emancipador va més dla de aprendizge
significativo propuesto desde la raciondlidad préctica Este modelo,
fundamentado en la pedagogia critica o radicd, incitad dumnado a
cuestionar y desdafiar lascreenciasy précticasrepresivasimpuestas por
lasociedad (Freire, 1997; Giroux, 2001; Mclaren, 2005). Deestamane-
ra, tienecomo propdsito d desarrollo delaconcienciacriticay lacapar
citacion del dumnado paralaresstructuracion delasociedad apartir de
vaores como lajudticia, lasolidaridad, laiguadad, y ladignidad. La
pedagogiacriticaenlaEducacion Fis ca, seglin Ferndndez Balboa(2004),
pasadeconsderar estadreacomo unfinens mismaaentenderlacomo
unmediohacialadignidad, dandoprioridad d dumnoy nod contenido,
y orientada del propésito d méito y no alainversa Paradesarrollar
esteenfoque pedagdgico, L épez et d (2002) definenun perfil dedocen-
te en @ que predomine € interés emancipatorio, que desarrolle una
solida coherenciaentre susidess educativasy lasprécticasquellevaa
cabo, y que mantengalaesperanzade conseguir un mundo mésjusto,
solidarioy equilibrado.

A lolargo deestahigtoriadevidasevidumbrad proceso dedesa-
rrollo profesional que lleva a cabo € protagonista por su recorrido
docente. Se ponen de manifiesto las dos posibilidades docentes que
destacaChomsky (2007): en primer lugar ladereproductor culturd que
ensefia S cuestionarse la redidad educativay posteriormente la de
profesiond reflexivoy critico enlacomprension de mundo. Uneduca
dor reflexivo que domine su propiaevoluciény crecimiento docentea
partir delacongtruccién de habilidades, competenciasy saberes basa-
dosensuexperienciay end andisisdeesta(Perrenoud, 2010). El autor
llevaacabo este proceso de crecimiento hacialaprécticareflexivaen
gran partegracissalosrecursosdeformacion permanentecol aborativos
guepropician contextosidéneosparad intercambio, € didogoreflexi-
vo, la colaboracion y la planificacion conjunta de experiencias
innovadoras. Gonzédlez y Barba (2014) destacan instrumentos
formativos que abren vias de cooperacion y detrabajo en equipo, ade-
més dd proceso autodidacta que aproxima a docente a la préctica
reflexiva
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- Seminarios: espacios de debates, intercambios deidess y expe-
riencias, asesoramiento y soporte profesond supervisados por
docentes universitarios.

- Investigaci n-accion: € maestro como propioinvestigador desu
préctica educativa. Se puede contemplar desde una perspectiva
individua ogrupd, Sendoenestesegundo caso dondedesarrollasu
mayor potencid parae desarrollo delacomunidad inmersaenla
investigacion.

- Férum de profesores 0 Grupo de trabgjo: propuestaparad estu-
dio y la puesta en comin de experiencias, dudas y respuestas
diversasentorno adiferenteslineasdetrabgjo. A diferenciadelos
seminarios, Sgue unaestructurade debate moderado por un coor-
dinador con un carécter mésinformal.

- A edtas, cabe afiadir otrosingrumentos de gran vaor formativo
comoloscongresosy lasjornadasdeintercambio deexperiencias,

donded rededor deunatemétical osdocentes, ademésde compartir
y congtruir conocimiento demaneracol ectiva, crean redesdetrabe-
jocomdin.

- En este contexto, los objetivos de este articul o son:

- Destribir € crecimiento profesiond y persona, desded meestro
novel hasta € docente universitario, mediante un proceso
autoreflexivo.

- Reflgar comolasexperiencias, lasconviccionesy loscambiosde
rumbo persona escontribuyen demaneras multaneay sinérgicad

desarrollo de suidentidad persond y profesond.

- Andizar laimportanciadelaformacion permanentey del gpoyo
mutuo entre docentes para la construccion de un perfil docente
basadoenlaprécticareflexiva

M etodologia

Lametodol ogiautilizadase basaen d relato autobiografico como
estrategiaparallevar acabo procesosdereflexiony tomadeconciencia
del paradigma docente propio (Gonzdlez y Barba, 2013; Sparkes'y
Devis, 2007). El instrumento es la historia de vida, un tipo de relato
autobiografico donde € propio narrador describe los acontecimientos
mésrelevantesdesu propiaviday alavez reflexionasobredlos(Barba,
2011; Balivar, Domingoy Fernéndez, 2001; Gonzdez y Barba, 2013;
Pujadas, 1992). Lahigtoriadevidapretendereaar y andizar loshechos
y stuacionesapartir deloscudesunindividuo congruyey dasentido
asuvidaenunmomento dado (Ruiz, 2012). El autor desarrollad relato
desde supunto devista, Sn pretender describir verdades objetivassino
interpretaciones subjetivas que reflgen como piensa, siente 'y actlia
Seglin Ruiz (2012), losobjetivosquejustificanlautilizacion delahisto-
riadevidasonlossiguientes:

- Captar latotdidad de unaexperienciabiogréfica, entiempoy en

especio.

Tablal.
Recorridoprofesional y formativo del protagoni sta

Fases Docencia Formaci 6n Propia
Primera (1996_). I_nicioDipIomaura_deMamro
epecialidad Educacién Fisica(MEF)
Segunda (1999). Finalizeci én Diplomatura en MEF
Tercera (2000/2004). Maegrointerino en
Educaci én Infantil, Primariay Secundaria
Cuata (2002-04). Licenciaturaen Cierciasdela
Actividad Fiscay el Deporte
(2003, 2006, 2008, 2010, 2012 y 2014).
Quinta Congreso Actividades Fisicas
Cooperativas
(2004-12). Grupo detrabgjo de MEF de
Cerdanyolade Vallés
(2004-12). Maestro Funcionario (2006-15). Grupo de trabgj o de “Formecié
Seta eyecididad de Educacion Fis ca (EF) deformadors en EF”. Ingitut de Ciencies
de |’ Educeci 6 (ICE) delaUniversitat
Autonoma de Barcelona (UAB)
(2007-15). Imparti cién de cursosy (2007-15). Grupo detrabgjode “EFi
Séptima  talleres y participaci 6n en jornadasy inclus 6de persones amb di scapacitat’.
congresos ICE delaUniverstat de Barcelona (UB)
) L 2008, 12y 14) Congreso Red de
Octavay (2009-15). Conferencias en Mé&gter. UB (Eveluaciéﬁ F(ﬁmaﬁn\?ay(:ompanidam
Novena vy Ingitut Guttmann : o
DocenciaUniverstaria
(2011-15). Docenciaen Formacion (2011). Méster Educecion Inclusiva
Décima Inicial del Profesorado de Educacion Univerdtat de Vic
Fisica (FIPEF) en la Universdad Ramon  (2012). Iniciodoctorado. URL. FPCEE
Llull (URL) Blanquerna
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- Captar laambiguiedady € cambio, lasdudas, lascontradiccionesy

lasvudtasatrés que seexperimentan alo largo delosafios.

- Captar lavison subjetivaconlagueuno mismo seveas mismo

y d mundo.

- Descubrir lasclavesdeinterpretacion defendmenos socidesque

encuentran explicacion atravésdelaexperienciapersond.

Lahigtoriadevidacondtituyeun enfoquey uningrumento adecua
do paralaconstruccion dd docenteinvestigador, promoviendo el acce-
S0y la compreson del pensamiento paraimplicar una mejorade la
précticaeducativa.

En cuanto alasimplicaciones éticas ddl relato, se ha partido dd
principio del respeto d otro, y se haoptado por unaescritura honesta,
coherentey criticaque permitagproximar d lector alacomprensénde
lasdiferentessituacionesvitaesde maneracercanay persond.

Losacontecimientos mas significativosdel desarrollo profesiond
del protagonistase exponen apartir de dosvariables (Tabla 1):

- Experiencia docente académicay en formacion permanente dd

profesorado.

- Formacién académicay complementaria(gruposdetrabajo, semi-

narios, cursos, jornadasy congresos).

Rdatodevida

Primerafase, cuando empiezan losprimerospasos

El ser humano es uno delos seres vivos que mas tiempo tardaen
despegarse de sus progenitoresy empezar acongtruir SU propio cami-
no. Enmi caso nofuehagtalos 19 afiosquemelancéadar esosprimeros
pasosde maneraautonoma. Hastaentoncesmi vidahabiatranscurrido
tranquiila, haciendolo que desded entorno familiar, escolar y socid se
consderabalo adecuado. L as decisiones propias que contravenian esa
normalidad fueron escasasy poco significativas. El primer paso auté-
nomolodi cuando, en contradelaopiniéndemisfamiliaresy alegados,
deélaLicenciaturaen Quimicaparaempezar laDiplomaturadeMaes-
tro especidistaen Educacion Fisica No deseaba unavidarodeado de
erlenmeyersy buretas y todo o que tuviera que ver con € juego, la
actividadfisicay € deportemeresultabaenormementeatractivo. Desde
los 8 afios practicaba deporte de manera habitud entre 3y 4 sesones
semand esy enlaescudadisfrutabamucho con lasactividadesfisicas.
El mode o de Educacion Fisicaquehabiarecibido hastad momentoera
d clasico deesaépoca(acabée Curso deOrientacion Universitariaen
1995) y delas décadas anteriores, dondelamayoriadelas sesonesse
dedicabanajugar aftbol o baoncesto (previad eccion decadad umno)
y unas pocas (cuando llovia) ahacer tablas gimnésticas o gjecucion de
habilidadescomolavolteretaod sdtodd potro. Eso i, cuandollegaba
d find del trimestre, sempre tocaba un Test de Cooper 0 una Course
Navette para obtener la cdificacion. Aln asl disfrutaba, yaque erala
Unicasituacionescolar obligatoriadonde seofreciad go coherenteconlo
genéticahumanay quedesded homohabilishabianhechomismilesde
generacionesanteriores moverse, jugar, correr, sudar, star, imitar. ..

Segunda fase, cuando las cosas cambian pero la esencia sigue
igual

En 1996, iniciandose la LOGSE, empecé laformacion inicia de
maestro. Durante tres afios escuchéy memoricé, queno gprendi, pala
brascomo objetivosgeneraes, objetivasespecificos, bloguesde conte-
nidos, criterios de evaluacion... Acabé con una mochila cargada de
actividades, juegosy recursosvarios, pero conun mode o de Educacion
Fisicamuy cercanod tradiciond, ese que afiosméstarde descubri que
Habermas (1985) llamaba de interés técnico, y que, aunque parezca
absurdo, en poco se diferenciaba dd adiestramiento animal. Eraun
modelo basado en laingtruccion y € rendimiento motor y deportivo,
donded entrenamientoy lamegoradelacondicionfisicacondtituianla
findided.

A losseismesesempecéatrabgar en unaescuday frutodelo que
habiaconocido en esosveinteafiosdeescol aridad reprodujeun moddo
de maestro dominante, attoritario, estricto (epecidmente hacia los
aumnosy no haciami mismo), escrupuloso con e curriculum (aunque
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noloacababadeentender), atentod faloy alosagpectosnegeativospara
regfirmar mi poder y desconfiadodd aumnedo. Eraunmiembro desta:
cado del club del «es que» d que pertenecen aquellos que cuando s
plantean dternativas docentes S empre buscan excusas parano hacer-
las, parano cambiar nadade su précticao parajudtificar susfracasos(es
guemisalumnosnotieneninterés, esquenotengoingtaaciones, esque
mis compafieros no me apoyan, es quelas familias, esqued curricu-
lum...). Me sentiaen un estado de insatisfaccion permanente, yaque
mi manera de pensar, de sentir y de hacer en mi rol docente distaba
mucho delademi vidapersond. Corriad riesgodes no actuabacomo
pensaba, acabariapensando como actuaba

Tercerafase, cuandohacescosasdiferentesaloquesemprehas
hecho, paraconseguir algodiferentealoquesemprehasconseguido

Esafatade coincidenciaentrelo queuno piensay hacemellevda
cuestionarme s aquello me satisfacia 'y a optar por emprender otra
direccion, yafuere cambiando de metodologiasy manerasdellevar a
caboladocencia, o bien cambiando deprofesién. Laprimeraopcionera
realmente complga, ¢como iba a cambiar mi enfoque y mi préctica
educativas no conociaotra? Entodaslasescud asque hebiatrabgado
utilizaban en mayor o menor medidalametodol ogiaquellevabaveinte
afios conociendo. Intentaba hacer cosas diferentes, pero los cantos de
sirenaqueprovenian demi zonadeconfort, deloquesentiadominar, de
lo queteniaas milado como un habitoy queme permitianoreflexionar
profundamente sobre dlo, eran suficientemente seductores como para
volver a dla Opté por la segunda opcidn, la de buscar otro destino
profesiond, vinculadotambiéna deporte, y empecéaestudiar Ciencias
delaActividad Fisicay € Deporte (CAFD), sindgjar detrabgjar.

Cuarta fase, cuando para aprender lo mas importante es des-
aprender

A esadecisi6n contribuy6 demaneradeterminanteunamaestracon
mi mismaexperienciaprofesional, con quien coincidi enunaescudade
Montcada i Reixac. Impactd en mi vida'y cambi¢ drésticamente la
orbita que llevaba més de veinte afios dibujando, provocandome un
inicio de deconstruccion de aguello tan incuestionable y alavez tan
consolidado. Actud mentellevamosvidaspedagdgi casparaelasy com-
partimos espaciosy didogos reflexivos que cada vez que se dan, nos
suponenaguntipo detransformacioninterna. En aquellasituacion fue
dlaquienmeincitdamirar enmi interior y abuscar queeraaquelloque
méasmemotivaba, y asl fuecomoinicié CAFD en buscade esasotras
opciones profesiona es diferentes ala educacion. Paraddjicamente, la
primera asignatura que empecé a cursar fue Bases Pedagogicas de la
Actividad Fisicay € Deporte, donde descubri a quienes més tarde
serian esos referentes que articularian mi racionaidad educativay mi
labor docente, como Freire, Giroux, Ferrer y Guardia, Dewey, Neill,
Vigotsky... Experimenté e proceso de desaprender, deconstruyendo
gran partedeaquelo que habiaconsolidado durantemi recorrido por
Sstemaeducativo.

Durante los estudios de CAFD ala vez que me cuestionaba €
sstema de verdades absolutas y creencias que durante tanto tiempo
habia construido, eaborabalos pilares dd modelo educativo que hoy
sigo congtruyendo. En esaetapadaboréd primer trabgjo que empezd
a definir ese camino (Cérdoba, 2003) y que fue presentado en un
congreso de Educacién Fisica. Se basaba en una propuesta de
reformulacion dd deporte paragproximarloalaculturadelapaz apartir
de laresolucién de conflictos y potenciando lafuncién educaivaque
éste puede of recer alasociedad.

Quinafase, cuandodar gemploeslatinicamaneradeinfluir en
losdemas

En este congreso sedieron dos hechos que fueron decisivosen mi
careraprofesond:

1. Tuvelaoportunidad de compartir tres dias de exposiciones,
taleresy debates con personas que seencontraban enun estadosmilar
a mio, con inquietudes, necesidades, propuestasy motivaciones para
transformer | as realidades educativas desde la perspectivade laactivi-
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dadfiscay € deporte. Hastael momento, como maestro de Educacion
Fisicamesentiasoloy no habiaencontrado sinergiasenmi entorno més
cercano. Alli congtatéqueotro model o de Educacion Fisicaeraposible.

2. Pusecaray voz aesosautores que, sin elos saberlo, pasaron
deser tambiénreferenciaspersonaes. Contribuy6, sinduda, € compar-
tir did ogos, momentoscaraacara, ideasy dudascon losy quenosilo
dijeranlo quehacian, sno queademéslo mostrarany gemplificaran.

Todoloasimiladoend congreso provocd queempezaramotivado
€ curso posterior. Sin saber muy bien quéhacer ni cdmo hacerlo, pero
teniendo muy claro quéno volver ahacer y como no teniaque hacerlo.
Decidi apostar por dos sistemas hastad momento desconocidos para
mi, como las metodologias cooperativas y la evaluacion formativa
Algunoslibrosestaban empezando aocupar demanerahabitud lamesa
de mi escritorio, convirtiéndose en imprescindibles. Frecuentemente
recurria a las obras de Omefiaca y Ruiz (1999) y Velazquez (2004)
respecto alasactividadesy metodol ogias cooperativas. En cuantoalos
sistemasdeevauacion, Lopez (1999) y L 6pez, Monjasy Pérez (2003)
fueron aquellasmés significativasy que mas contribuyerona cambio.
Ahi empez6 lametamorfosisdel maestro técnico-aplicador d maestro
reflexivo-investigador. En mi préctica docente ya surgian preguntas
como ¢Por qué hago estaactividad y no laotra? ¢Qué pretendo conse-
guir? ¢Quéharian misreferentesen estasituacion? (Quéno hafuncio-
nado? ¢Como sepodriahacer meor?Aungue pasé por momentosmuy
dificiles, querozabanlasensacion deimpotenciaprofesiond, ladecison
eraclara: en ninglin caso queriavolver alo que habiaestado haciendo
durantetantosafios. Queriadesarrollar unatareacoherente con lasdos
ideasfundamenta esquemehabiallevado del Congreso: (a) mediantela
cooperacion segprendemasy mejor; y, (b) laevaluacion formativaes
unaparteimprescindibledel proceso de gprendizgjey debe servir para
former, paragprender y parapermitir alapersonadesarrollarsey crecer.

En esosmomentos me cons derabaun «maestro innovador», pero
desdemi perspectivaactud medoy cuentadequeerademasiadoinde-
pendientey no sabiacrear Sinergiascon otroscompafieros. End fondo
todaviabuscabad reconocimiento persond y esetipo decalidad educa-
tivapropuesto por los esténdares de la sociedad capitaista, basado en
e rendimiento y enlos valores objetivosy cuantitativos.

Sextafase, cuandosalir del aidamientoy empezar acompartir es
€ primer paso para un cambio radical

En estaetgpaempecéaimplicarmey compartir aquello que gpren-
diacon € grupo de trabgjo de Educacion Fisicade mi zona Hastad
momento mi rol habiasido bastante pasivo, yaquemedejaballevar por
lainerciadd diaadia, haciendoloquetocabay sin proponer ni cuestio-
nar nada. Era un maestro joven en un grupo muy consolidado, con
compafierosgue habian sacado adelante muchosproyectos. Propused
empezar a cuestionarnos que haciamos en nuestras sesiones y a
reformularlas desde pergpectivas cooperdivas. Hablando con estos
compafieros afios después, me explicaban que fue un soplo de aire
fresco parad grupo. Supuso un distanciamiento de las dinamicas y
trabajos queyallevaban tiempo desarrollandoy queloshacian perma-
necer enun estado derutina. Asi fuecomo empezamosadisefiar peque-
fias actividades que compartiamos y, més addante, dlgunastécnicasy
metodologias. Posteriormente organizamos jornadas deportivas con
nuestrosa umnos, donde pretendiamosdg ar huelladeaspectosrdacio-
nados con pedagogias cooperativas. Un gemplo fue @ encuentro de
bal onmano, dondelosgruposdecuarto deprimariadenuestrasescuelas
compartiamosunamafianajugando abal onmano. Todoslosequipas, en
loscudeshabiaun dumno decadaescud a, jugaban € méximonliimero
de partidos, no habia arbitros ya que se gestionaban € juego dlos
mismos y sempre s2 mantenia la norma de que cuando un jugador
marcaun gol no puede volver alanzar aporteriahastaque d resto de
compafierosno hayan marcado también otro. El grupo fue haciéndose
més productivo y cada vez se fue incorporando més profesorado de
otros pueblos cercanos.

El curso sguiente (2006-2007) se me propuso formar partede un
nuevo grupo detrabg o deformacion deformadoresde Educacion Fisca
end Indtitut de Cienciesdel’ Educacié (I CE) delaUniverstat Autonoma
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de Barcdona (UAB). Después de un curso tocando diferentes teméti-
cas, este grupo aposto por profundizar en las metodologias cooperati-
vasy laevauacion formativa. De esta manera, entre bgjasy dtas, se
congtituyd un equipo formado por nueve maestros'y profesores. Po-
costeniamosal giin conocimiento béas co sobreestructurascooperativas
de gprendizgie y sobre sistemas de evauacion compartida pero, en
cambio, s erapapable unaenormeilusién comun, con  objetivo de
transformar nuestra préctica educativa para darle una orientacion mas
coherentey cercanaanuestramaneradever, deactuar y decomprender
& mundo. Empezamosdedicando sesionesaconstruir unmarcotedrico
quesustentaranuestrapractica, alavez quecompartiamosexperiencias
de éxito de cada uno. Esta congtruccion tedricay su trasferenciaala
précticaeducativafuefundamenta ennuestro crecimiento comogrupo
y como docentes, yaque ibamaos dando respuestaauno delosgrandes
problemas del sistema educativo, que erala disonanciay separacion
entreteoriay préctica. Asl, en cursossuces vosorganizamosdos Jorna
dasdeFormeacion deprofesorado de Educaci on Fisica, quetuvieronuna
granacogida, dondeexponiamosdemaneraprécticanuestrosdosgran-
desgesdetrabgo:

1. Lanecesdaddd gpoyomutuoentred dumnado paradesarro-
llar procesos de gprendizae eficaces, de manera que éste no sdlo se
responsabilizara de su aprendizaje, sino también del de sus compafie-
ros.

2. Lauutilizacion de estrategias que permitieran d aumno ser
consciente de su proceso de gprendizge, ya fuere por vaoracionesy
andisispropioso por d feed-back recibido por comparieroso docentes,
y adl decidir y actuar en consecuenciaparasu continuo desarrallo.

Séptima fase, cuando € bien comln supera al bien particular

Durante estos ocho afios de funcionamiento ha sido un equipo
muy productivo. Sehan presentado comunicacionesy talleresen dife-
rentescongresos, organizado conferencias paradocentesy compartido
las propuestas que se han ido desarrollando con grupos de trabgjo de
diferentespoblaciones. Sehan elaborado unidadesdidécticasapartir de
lasmetodol ogiascooperativasdegprendizae, laeva uacion formetivay
los dominios de accion motriz (Larraz, 2008). Todo ello mediante un
proceso donde cada miembro e aboraba una propuesta que era puesta
enprécticapor € y otromiembrodel grupo en susrespectivasescudas.
Posteriormente seexponial aexperienciaen unasesi on degrupo, andli-
zando entre todos las debilidades y fortaezas de ésta. El hecho de
reunirnos habitua mente, compartir inquietudes, trabagjar en proyectos
comunes, defender y rebatir argumentosy apoyar y comprender alos
compafierosen Stuaciones complgas hasupuesto un crecimiento per-
sond y profesond paracada uno delos componentes de este equipo.
Egtecrecimiento no sehaquedado atrgpado enlosmurosimeginariosde
este grupo, Sno que hatenido transferencia tanto a otros docentes de
educaci nfisicacomo en nuestrasescud ascon proyectoscomunescon
profesorado de otras&reas. Como Ultimareferenciaaeste equipo, cabe
destacar quehaasumidolaorganizacion del Congreso Internaciond de
Actividades Fisicas Cooperaivas, que secelebrarden Barcdlonaend
2016.

En 2008 se me ofrecié laposibilidad de formar partedd Grup de
Treball d’ Educacié Fisicai Inclusié de personesamb discapacitat del
ICE delaUniversitat deBarcelona Ahi sevalordlanecesdad deir més
ala de la adaptacion de actividades para incluir al dumnado con
discapaci dad enlasses onesde Educacion Fisica, incidiendoenlameto-
dologiay entendiendo que @ aprendizaje cooperativo podia ser muy
eficaz en ese propdsito. Durante sais afios |a produccion de este grupo
también hasido numerosa, con diversosproyectosdeintervencionpara
ingtituciones como & Ayuntamiento o la Diputacién de Barcelona,
cursosy jornadas deformacion de profesorado y técnicosdeportivosy
materid publicado (Rios, Ruizy Caral, 2014). Las metodol ogias coo-
perativas parad aprendizgje han Sdo uno delos gesfundamentdesa
partir de los que ha trabgado € grupo para desarrollar propuestas
incdusivas, sendo unamuestrade €lo laincorporacion aéste de hasta
seismiembrosdel grupo anteriormente comentado delaUAB.
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Octavafase, cuandoloquesientesy piensasseaproximaaloque
haces

Enlaescuelauno demisobjetivoseralograr motivar d dumnado
para hacer una determinadatarea. Fui descubriendo que paradlo era
absolutamente imprescindible estar yo motivado, contagiar esaemo-
ciény acercar mi précticaeducativaami maneradesentir, pensary vivir.
Teniaquesentirmevinculado alo quesetrabgaba, quefuerasignificati-
voparami'y quetuvierasentidoenmi etilodevida Sentiaquecuando
misojoshrillaban automéi camentetambién brillabanlosdecadaunode
losnifiosy nifiesdelaclase. Sempremegusté comparar aunaclasecon
unexpe o: lasemocionesquetransmiteslosaumnostelasreflgan. No
me proponiaensafiar como un experto asusgprendices, Sno compartir
con elloscosas que meemocionabany queeran significativasparami,
de maneraque cada uno pudiera gpropiarse de elasen lamedidaque
consideraran oportunoy necesario. Dabalacasualidad que cuanto més
seemocionaban massignificativoeraparadlos, y méscapaceserande
compartir susexperienciasy creenciasparaquefuéramoslosdeméslos
guenosenriqueciéramosconlas Ademés, esaemocionincuso ster
balasparedesdelaescuday llegabaacasa, déndoseunatriangulacionde
emocionescompartidasentrea umno, meestroy familia Ungemplode
dlo eracuando en Cerdanyoladd Vallés, donde viviay trabgjaba, se
organizaban dos carreras populares en un corto periodo de tiempo y
desded areade Educacion Fisicaincentivabamosalacomunidad escolar
aparticipar endlas. A eso seleafiadiaque correr como actividad fisica
sdudabley como aventuraparami crecimiento persond eraunelemen-
to destacado que conformaba mi estilo de vida. Con mi compafiero
especidistade Educaci on Fisicapusimosen précticaunaunidad didéc-
ticaapartir dedichascarreras, mediantelaque pretendiamosdesarrollar
competenciasbésicascomolainiciaivapersond olasocid y ciudadana.
Esastareasnosemocionabany percibiamosqued aumnado también.
Quismosllegar alasfamiliasy, de esamanera, invitamos a padresy
madresacompartir unahoradecarreraapie con nosotroscadamiérco-
lesalas20:00 sdiendo desdelapuertadelaescuda A estaactividad la
llamamos«Si tucorres, €l correx pretendiendo of recer un espacio com-
partido entremaestrosy familiasdonde preparar conjuntamentedichas
carreras parahacerl essentirse preparados paraparticipar con sushijos.
Fue unainiciativa exitosa donde cada vez participaron més padresy
madresy delaque cabe destacar [0s S guientes aspectos:

- Laactividad se consolidé durante afios eincluso se mantuvo una
vezmarchédelaescuda

- La participacion de dumnado y familias de la escuela en estas
carerasaumenté adrededor deun 1000% respecto alosafiosanteriores.

-Lavaoraciony d respeto del maestro y del &reade Educacion
Fisicapor partedecompafieros, d umnadoy familias mgoré demanera
muy sgnificativa

- Contribuy®, junto a otras propuestas surgidas del centro, a un
ambiente mucho més distendido y amable entre los diferentes miem-
brosdelacomunidad escolar.

Sempre se haingstido en respetar ladiversdad y las diferencias
entrelas personas, pero con estaexperienciaaprendi quetan importan-
teesreconocer laspropias, aquelasquenoshacen s cabemésdiferen-
tes alos demés, y compartirlas para que cada cud las acepte en la
cantidad y € modo en que desee.

Novenafase, cuando la Educacion Fisica pasadeser un finen
sl misma, aser un medio paraeducar

El hecho de participar demaneratan activaen tareasdeformacion
colectivatuvo unarepercusion determinanteen mi rol docente. El desa
rrollar propuestas para compartirlas, € recibir feedback constante de
otros compafieros, € conocer y andizar otros autoresy otras propues-
tas, d afrontar retos'y proyectos a priori de complgiaresoluciony €
reflexionar sobre como podia tradadar todo ello ami contexto més
inmediato, han sido & motor que han dimentado € cambio desde un
perfil técnico hastaun perfil emancipador. Desdemi perspectivaactua
pienso que @ paso més radica y significativo que di fue cuando mi
preocupacion pasd ddl desarrollodel areay suscontenidosalasnecesi-
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dadesdelapersonay lasociedad. A ello contribuy6 también e cambio
deenfoquequeledi ami manerade evauar graciasaloscongresosde
Evauacion Formativay Compartidaalos que asisti. Aplicar Sstemas
quettilizabanlaeva uacion paragprender y crecer y noexclusivamente
paracdlificar dotd ami labor docentede unacoherenciainternadetermi-
nante para darle sentido desde mi manera de entender y aportar ala
sociedad.

A menudo comparabalalabor deun mecanicoy unmaestroy me
surgian dudasdedificil respuesta. Unmecanico utilizaméodoscienti-
ficosen sutrabgo, yaque ante unaaveriade un cocheinvestiga, cons-
truye hipdtesis, prueba, se equivoca, andiza los resultados, vudve a
actuar en consecuencia, y asi hastaque a canzasu objetivo primordid,
queesqued cochefuncione. Susherramientasy lautilizacion deestas
no son lafinaidad del mecanico, sino € medio para conseguir que e
cochefuncione. En esaépoca pensabaquelos maestros, losde Educa
cién Fis catambién, estabamosdesarrollando nuestrastareasdemanera
absurda. Nos centrébamos en € trabgjo de contenidos, teniendo estos
unafindidadensi mismay evaluandoapartir dedllos A unmecénicono
selevaora porqué conozcay sepa utilizar muchismas herramientas
diferentes. Evidentemente cuantasméasconozcamejor, peroloquesele
reconoce es que sepahacer funcionar vehiculos delamaneramés efi-
cientey, para€llo, unosmecanicosutilizarén unasherramientasy otros
utilizarén otras. El reconocimiento delafuncién educativade un maes-
trotampoco sedeberiamedir por lacantidad de contenidosqueconoce,
sinopor sucontribuciond desarrollointegrd del individuoy alatrans-
formacion delasociedad. Por dlodegjé deinquigtarmecomotrabajar este
contenido o este otro, como poner unas cdificaciones o poner otras,
comoreforzar € prestigio deestadrearespectoaotras. Empezé asurgir
una Educacién Fisicaque anteponiael concepto educacion sobretodo
|o demés. Esos contenidos quetanto me preocupaban pasaron aser un
medioy unasherramientasparaconseguir laverdederafuncionddl area
propiciar quee dumno pudieratener unavidadigna, plenay satisfac-
toriay, alavez, quefueracapaz depromover e desarroll o, laprogperi-
dady € bienestar del grupo socid a que perteneciera. Por lotanto, una
Educacion Fiscaqueend contexto actua cadavez mascompetitivoe
individuaista, tuvieracomo uno desusobjetivosfundamentalese con-
tribuir alatransformeci 6n delasociedad haciaunamésjusta, acogedora,
equitativa, digna, solidariay cooperativa

Décimafase, cuando continiala aventura

Estecrecimiento profesiona y persond harepercutidoenlosdum-
nos, de quienes he sentido como disfrutan ala vez que gprenden de
maneraméseficiente. El reconocimiento por partedecompafierosdela
escuela ha sdo imprescindible. Algunos de dlos, a su maneray en
mayor o menor medida, han incorporado este tipo modelo, 0 como
minimo lo valorany respetan. Larelacion con lasfamiliastambién ha
supuesto una inyeccion de emociones, descubriendo la necesidad de
trabgiar conjuntamente y compartir € objetivo comin gue tenemos,
gue no es otro que € desarrollo integra més dptimo de sus hijos.
Findmente, esimportante destacar € interés mostrado por compafie-
ros de EF de otros centros educativos, asistiendo a cursosy jornadas
donde he tenido la oportunidad de mostrar y compartir mi préctica, o
bien colaborando en proyectos comunes de formacion permanente.

Los caminos que seguimos en la vida son inciertos y a menudo
aparecen desvios que en ocas onesescogemos. Derepente, uno nuevo
surgié ofreciéndomelaposibilidad deiniciar unanuevaetapaprofeso-
na quemepermitiriaseguir aprendiendo vinculado alapedagogiapero
desde otra perspectiva: la de profesor universitario. En un principio,
fruto de mi experiencia en la universidad como aumno, mi préctica
docentevolviaasustentarseenlaraciondidad técnica Volviaadflorar €
docente que o sabiatodo, que pretendiahacer un trasvase de conteni-
dosde su cabezaalade susaumnosy utilizabaun examen find para
saber § esatransferenciahabiasido idonea. Esamanerade hacer ni la
disfrutaba ni era coherente con mi manera de entender la educacion
debidoaladiganciaanteriormenteexpuestaentrelaidentidad profesio-
na y lapersond. Perod ser consciente, répidamenteempecéavincular-
lasy agproximarlas, resurgiendo denuevolaraciondidad emancipedora
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y criticaquetan bien definiami estilo deinterpretar lavida Lasclases
degjaron de ser exposiciones y mondlogos dd profesor, buscando €
aprendizgieapartir degenerar emocionesy motivacion, alavez quese
promovian debatesy discusionesdonded aumnedo reflexionarasobre
su experiencia, compartiéndolaparafacilitar y enriquecer laconstruc-
cion degprendizgiedetodo d grupo. Losplanesdeestudio senegocia
ban y € sistema de evauacion empez6 a tener un marcado caracter
formetivo, orientado agprender y noexclusvamenteacdificar. Dejéde
enfocar la docencia desde una épticainsrumentd, pretendiendo que
cadadumno conocieray definierasuidentidad persond enbasealacud
congtruir d maestro quequisierallegar aser. Desdeentonceshe preten-
dido contribuir a que crezcan evitando ser modelos de otros, pero
facilitindolesd aprendizaje decompetenciasprofesionaesy aprender
e sentido quetienen estasen d mundo quelesrodea. Intentar que sean
conscientes de laenorme importanciade la profesion que han degido
llevar acabo, sendo personascriticas, reflexivasy transformadoras.

Es asi como la docencia de este maestro ha evolucionado hesta
parecersed vigedeUlissshadialtaca. Aprender hadejadodeser unreto
paraser unaaventura. Unreto esago finito, planteado en baseaobje-
tivosquepor mltiplescircunstanciaspueden nollegar aconseguirsey,
apesar dd esfuerzo, conlleven d fracaso. Unaaventura, en cambio,
Unico fracaso que puede implicar es € no intentarla. La aventurade
gprender notieneporquétener find, esincierta, esavivay seconstruye
paso a paso.

Conclusiones

Estebreverd ato autobiogréfico haservido parareflgar laestrecha
relacionentrelo persona y lo profesiond end desarrollo deun maestro
deEducacion Fisicaen concreto, por loqueno puedeni debeextrapolarse
alaredlidad decuaquier otro docente. Contestando alostresobjetivos
del estudio que s plantean enlaintroduccion cabetener presente que:

(a) en esta higtoria de vida se hamostrado como € maestro novel
con un model o pedagdgi co técnico consolidado emprende un proceso
reflexivo quelellevaacuestionarsesutareaeducativay atransformar el
enfogquedelaEducacin Fis caqueimparte, avanzando haciaunmoddo
pedagdgi co emancipatorio. Asi € protagonistabuscaaproximarseaun
modelo de docente reflexivo, pasiona, que crece con sus dumnosy
confiaendllos, quepretendegenerarimpacto, aientod error paraapren-
der ded, preocupado dereforzar losaspectospositivosy especidmen-
temoativado por latransformacion socidl.

(b) & nuevomode o pedaggico empiezaaaflorar cuandoreplantea
su préctica educativa procurando dotarla de un significado coherente
con sumanerade sentir, interpretar y actuar en € mundo quelo rodea
De ese modo, queda patente como las experiencias, convicciones'y
cambios de rumbo personaes contribuyen de manera snérgicaa su
crecimiento persona y profesiond. De ahi laimportanciade un gjuste
necesario entrelaconstruccidn como personadel maestroconlosvao-
reseducativos que van asustentar su model o pedagdgico.

(c) laformacion permanente hasido un elemento fundamenta de
dondehan surgido puntosdeinflexionen esterecorrido profesiond.. Por
unladolasformacionescolaborativas, comolosseminariosy losgrupos
detrabajo demaestrosde Educacion Fisica, dondeamenudo setilizan
model osdeinvestigacion-accion parareflexionar, aprender y transfor-
mar apartir delapropiapréctica. Por otrolado, loscongresosy jornadas
de formacion de profesorado, donde se comparten y se exponen plan-
teamientos, pergpectivasy experienciasapartir delas cuaescontinuar
remodelando d propio marco pedagdgi co. Otro € emento destacadoen
€ progreso del rol docentequeresdtae relato esel apoyo mutuo entre
e profesorado, en ocasiones trabgjando conjuntamente en diferentes
proyectoseducativos, pero también através dedid ogosespontaneosy
discusiones pedagdgi cas queamenudo sedan enloscentrosescol ares.
Por Ultimo, cabe destacar como € protagonistatambién buscaese goo-
yo en |os propios dumnos y en las familias de estos, Sendo este un
importante motivo de coherencia, dereconocimientoy de satisfaccion
persond por e significado queleatribuyeasu funcién educativa

Esterdato autobiogréfico puederesulter (til adiferentesagentesde
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lacomunidad educativa. Puede haber profesores que seencuentren en
Stuaciones 0 momentos similares alos descritos y permite observar
una manera de arontarlos. Para investigadores se exponen aspectos
interesantescomo recorrido profesiond durante 14 afiosdeun maes-
tronovel hastagercer docenciauniversitaria, € proceso emancipatorio,
reflexivoy critico de un maestro en labuisquedade coherenciaentresu
préctica educativay enfoque vitd, o laimportancia de la formacion
permanentecolaborativaen sudesarrallo profesond. También pudiera
ser deinterésparadl aumnado deFormacién Inicid deProfesoradode
Educacion Fisicaparaandizar agunasdelasdificultadesconlasqueun
meaestro novel puede encontrarse en Sus primeros afos de docenciay
como e proceso reflexivo es un motor para superarlasy favorecer
crecimiento profesiond y persond.

Las progpectivas de futuro son las siguientes: (a) contrastar €
impacto delos s stemas de formacion permanente colaboraivosen €
desarrollo profesiond docentey, (b) estudiar € gusteentrelascreencias
de persondesy laprécticaeducaivay comoinfluyeenlasatisfaccion
profesiond.

En definitiva, estaeslahistoriade como un maestro de Educacion
Fisica que entrenaba cuerpos, organizaba précticas deportivas y que
dificilmentesabiajudtificar € porquédeestadreaend sstemaeducati-
vo, ha evolucionado para goroximarse a un maestro que mediante €
cuerpoy d movimiento promueveen cadad umno sudesarrollointegral
(motriz, cognitivo, socid y emociond), lareflexion, € espiritucriticoy
latransformacion socid.
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Resumen. El objetivo principa de este articulo es describir la influencia que ha tenido @ grupo de trabajo de Educacion Fisica del Ingtituto de Ciencias
de la Educacion de la Universidad Auténoma de Barcelona, que basa su trabgjo en d gorendizaje cooperativo, en € desarrallo de la identidad persona
y docente de sus miembros. Se reflga como las experiencias, las convicciones y las tareas compartidas contribuyen a ello, anaizando la importancia
de la formacion permanente y e apoyo mutuo entre docentes como procesos colectivos de gprendizaje. La metodologia utilizada para lo es € relato
autobiogréfico mediante la historia de vida colectiva. Esta narrada en primera persona del singular, pero responde a un proceso de escritura colectiva,
utilizando & método de los dumnos de Barbiana en «Carta a una maestra» (1970), donde se ponen en comuin las experiencias y reflexiones de cada uno
de los miembros de dicho grupo de trabgjo. Como resultado de este proceso se extrae que la pertenencia a un grupo puede ser fundamenta para €
crecimiento profesiona y persona de un docente. Para dllo, los recursos de formacion permanente colaborativa, como los grupos de trabgo, son una
excelente respuesta a esa necesidad ya que facilitan el compartir y contrastar experiencias, pensamientos e ideas, exponerlas en colectividad y
promover la creacion de sinergias entre sus miembros.

Palabras clave. Educacion Fisica, formacion permanente, aprendizaje cooperativo, historia de vida colectiva, escritura colectiva, desarrollo
profesional, préctica reflexiva colectiva

Abstract. The aim of this paper is to describe the influence that the Physical Education working group from the Education Sciences Ingtitute of
Autonomous University of Barcelona has had in the persona and teaching identity development of its members. This group bases its work on
cooperative learning in Physical Education. The paper reflects how shared experiences, beliefs and tasks contribute to the development of the working
group members, through the analysis of the importance of the in-service teacher education and the mutual support between teachers as collective
learning processes. The methodology employed is the autobiographical story using the collective life story. Despite being told in first person, it
responds to a collective writing process based on «Letters to a teacher» written by Barbiana's pupils (1970), where the experiences and the reflections
of the working group members are shared. As a result of this process, we can conclude that belonging to a group can be of primary importance for the
professional and personal development of a teacher. With this in mind, collaborative in-service teacher education resources like working groups are
an excdlent answer to this need because they make it easier to share and compare experiences, thoughts and ideas, presenting them collectively, and
to promote synergies between its members.

Keywords. Physical Education, In-service Teacher Education, Cooperative Learning, Collective Life Story, Collective Writing, Professional
Development, Collective Reflective Practice.

Utilizandointerpretacionessubjetivassereflgaracomo siente, piensay
actliaeste persongjeen funcion deacontecimientosy situacionesreales
transcurridasen € propio grupo, que han contribuido adar sentidoala
précticadocente de susmiembrosy alacoherenciaentred desarrollo
profesiond y persond de cadauno dedlos.

A lolargodeesahistoriadevidasevidumbra, atravésdelavoz del
protagonista, € proceso dedesarrollo profesond quellevanacabolos
autores por susrecorridos docentes. Este desarrollo profesiond apare-
ce acompafiado del proceso de reflexion docente y, en este sentido,
diferentes autores han planteado propuestas para acotar y definir esta
reflexion. Shon (1992) dividelareflexidn entrestipos: (@)conocimiento
enlaaccion: cuaquier personalotienepor redizar unaacciondemanera
continuada, revel&hdolaatravésde g ecucionesespontanessy quedifi-
cilmenteseescapaz deexplicitar verbamente; (b)reflexionenlaaccion:
< llevaa cabo d mismo tiempo que se redliza la accion daborando
posibles soluciones a la problemética que se experimenta in sity;
(c)reflexion sobrelaaccion: ocurreenunmomentodistinto alaacciony
quepuedeinfluir indirectamenteenlaaccion futura

Zeichner y Liston (1999) también establecen tresconsideraciones
apartir de las cudes definen tres tipos de docentes: (g)técnicos: sdlo
gportan sol ucionestécnicasasusintervencioneseducativas, (b)précticos:
superanalostécnicosen cuanto areflexion serefiereva orando, ademés,
laéticay lamoraidad de la préctica; y, (c)criticos: entienden que la
auténticareflexioneslacriticay buscanlaemancipacion del dumnadoa
partir delacriticasocia, conectandol osdiferentescontextosexternosa
aulay relaciondndol osconlasdiferentessituacionesquesuceden dentro
deésta Enestamismalineaceabedestacar aChomsky (2007) quedefine
Fecha recepcion: 31-07-15- Fecha envio revisores: 31-07-15- Fecha de aoeptacion; 05-11-15 dosposihilidedesdocentes: (a)ladereproductor cultura queensefiasin
Txema Cordoba Jménez cuestionarse la redidad educativa; v, (b)la de profesiond reflexivo y
Josemariacj @blanguerna.u edu critico en la comprensién del mundo, fruto del proceso compartido

Introduccién

Eshabitud que muchos maestros noveles pasen por grandes difi-
cultades en susinicios docentes. Estas vienen determinadas por facto-
rescomolascarenciasdelaformacioninicid, lainexperienciay lafdtade
ayudasy mentorazgo paralograr avanzar en su desarrollo profesond.
También son sustanciaes los mecanismos sutiles que introducen a
docenteenlaculturade centro establecida, amenudo conservadora, esté
deacuerdo condlaono (Barbay Gonzdlez, 2013; Cafion, 2014). Para
esosmaestrosesdegran ayuday alavez un consderableimpulsoun
acompafiamientoy model o desocidizacion queseacapaz deinfluir en
la tarea docente a través de dindmicas de investigacion-accion
transformadoras deladocenciay laredidad educativa. En numerosas
ocadones esto se obtiene gracias agrupos detrabg o conformados por
docentes(tanto anive particular como bgo  paraguasdeuniversda
des 0 centros de recursos de profesorado) de unamismazonay/o con
inquietudeseinteresessmilares En estearticul o sepretendereflexionar
sobre estas cuestiones a partir de una historia de vida colectiva de los
autores, miembrosdd grupodetrabgo deEducacion Fisicadd Ingtitu-
to de Ciencias dela Educacion (ICE) delaUniversidad Auténomade
Barcelona (UAB), que pretenden producir una memoria compartida
sobrelatrayectoriadedicho grupo. Estaexplicadamedianteun proceso
deestrituracolectiva(AlumnosdelaEscudadeBarbiana, 1970; Corzo,
1983, 1993) utilizando un protagonista ficticio que narra.en primera
personaded sngular apartir delasreflexionesdelosdiferentesautores.
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llevado a cabo en € grupo. Por lo tanto, un educador reflexivo que
domine su propiaevolucion y crecimiento docente apartir delacons-
truccion de habilidades, competencias y saberes basados en su expe-
riencia, enladelosotrosy en d andisis de éstas (Perrenoud, 2010).

Este proceso decrecimiento hacialaprécticareflexivabebeengran
parte delosrecursos de formacion permanente col aborativos que pro-
pician contextos idéneos parad intercambio, € didogo reflexivo, la
colaboracion y laplanificacién conjuntade experienciasinnovadoras.
En este sentido, Gonzélez y Barba (2014) destacan instrumentos
formativos que abren vias de cooperacion y detrabajo en equipo, ade-
mésdel proceso autodidacta que aproximaalos docentesalapréctica
reflexiva

(@ Seminarios espaciosdedebates, intercambiosdeidessy expe-
riencias, asesoramientoy soporte profesiona supervisados por docen-
tes universitarios.

(b) Investigacién-accion: € maestro como propioinvestigador de
suprécticaeducativa. Sepuede contemplar desde unaperspectivaindi-
vidud ogrupd, sendo en este segundo caso donde desarrollasu mayor
potencid parad desarrollo delacomunidadinmersaenlainvestigacion.

(© Forum de profesores o Grupos de trabgjo: propuestas paradl
estudio y la puesta en comin de experiencias, dudas y respuestas
diversas en torno a diferentes lineas de trabgjo. A diferencia de los
seminarios, Sguen unaestructurade debate moderado por un coordina:
dor conun carécter mésinformal.

A edtas propuestas cabe afiedir 10s congresos y las jornadas de
intercambio de experiencias como otros instrumentos de gran vaor
formativo, donde arededor de una temética los docentes, ademéas de
compartiry construir conocimiento demaneracolectiva, creanredesde
trabajo comuin (Cérdoba, 2015).

A lolargo de relato se gpreciacomo losautores, envoz dd prota
gonista, inician su tarea docente desde modelos cercanos d modelo
educativo academicista, dondelosa umnosseforman enlosssberesde
lasdiferentesdisciplinas, orientando laensefianzaaquereproduzcanla
|6gicaepistemol dgicay metodol dgicadeéstas. En cuanto ainquietudes
pedagogicas los protagonistas se sienten poco acompafiados en su
centroescolar y desarrallan en susiniciosdocentesunmodel oamenudo
promovido por lalégicainternadedicho centro, pero queno escoheren-
te con su manerade entender laeducacion. Al empezar aformar parte
del grupo detrabgjo de Educaci on Fisicaanteriormente sefid ado, pro-
gresivamente van rechazando estos modelosy gproximandose aotro
sodio-critico. Enéste, laautorreflexion, € did ogocompartidoy  cono-
cimientointernoy persondizado orientan € gorendizgiehacialalibera:
ciony & empoderamiento delosindividuosque conforman unacomu-
nided parapromover latransformeacionsocid (Alvaradoy Garcia, 2008;
Habermeas, 1994).

Tantolasinquietudesy perspectivaseducativasde cadauno delos
protagonistas, como e trabagjo compartidoend senode grupo hanido
daborando unamaneradeentender y practicar laEducacion Fisicaque
ha sdo uno de los factores digtintivos dd grupo. Este modelo se ha
sustentado sobre las siguientes bases tedrico-précticas.

(@ El gorendizajecooperativo: eslametodologiaqued grupo ha
valorado como esencid y vehicular ensu précticadocente. Laimportan-
ciade su utilizacion se contempla desde dos perspectivas; por un lado,
por losbeneficiosanive de gprendizaje académico que gportatanto a
nivel cuditativo como cuantitativo y, por otro, por € desarrollo de
valores propios de la.cooperacion, tan necesariosen d contexto socia
actud (Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Veldzquez 2004, 2010 y
2012).

(b) Laevauacion formativay compartida: entendida como esa
partedd proceso educativo quepermited individuo desarrollar compe-
tenciasdeaprendizaje permanentey laautorregul acion dedicho proce-
50 tomando decisiones respecto alo que gorendey € modo en quelo
hace (Lépez, 1999; L 6pez, 2009, y Lbpez, Monjasy Pérez, 2003).

(0 HE ediloactitudind: esunapropuesta educativabasadaen las
actitudescomo elemento vertebrador del proceso degprendizaje, donde
secondderafundamentd d generar unimpactoemociond y motivaciond
parapoder lograr |0s objetivos propuestosy generar experienciasposi-
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tivas querefuercen losvinculos grupales (Pérez 2005 y 20133).

(d) Laprogramecionapartir delaintegraciondelascompetencias
bésicasen d curriculo delaeducacién obligatoria: tienecomo objetivo
dotar de coherencia curricular latarea docente desde una perspectiva
interdisciplinar. Utilizaun método deductivo partiendo de las compe-
tenciasbésicas, secuencidndol as, e aborando objetivosdidacticosy di-
sefiando findmentelasactividadesy laeval uacion del proceso (Pérez,
2013h).

(& Losdominios de accion motriz: propuesta curricular parala
Educacion Fisicaqueapartir delapraxiol ogiamotriz pretendedar una
|6gicainternaaladivers dad desituacionesmotricesquesedanenesta
disciplina Las acciones motrices, a partir de sus rasgos comunes, se
agrupanenlossiguientesbloques: (1) individuaes; (2) deoposicion; (3)
de cooperacion; (4) de colaboracion-oposicion; (5) en entornosfisicos
con incertidumbre; y, (6) artisticasy expresivas (Larraz, 2009).

(f) Laincluson educativa: en todas las Stuaciones educativas
propuestas € docente debe preocuparse de qué todos los aumnos,
independientemente de sus caracterigticasy posibilidades, puedan es-
tar presentes, participen de ellas y tengan posibilidades de éxito
(Ainscow, 2001).

(0 Lapedagogiacritica formacionparalalibertady emancipacion
del dumnado y de las personas implicadas en & proceso educativo.
Proponed desarrollo delaconcienciacriticay lacapecitacion del indi-
viduo paralareestructuracion delasociedad apartir deva orescomola
judticia, lasolidaridad, laigualdad, y la dignidad (Fernéndez-Balboa,
2004; Freire, 1997; Giroux, 2001; Mdaren, 2005). En la Educacion
Fiscase pasade condderar etadreacomo unfinen sl mismaaenten-
derlacomo unmedio hacialadignided, dando prioridad d aumnoy no
a contenido, y resaltando & proceso sin desmerecer € resultado
(Fernandez-Baboa, 2004). En este sentido, también se aproximaaun
perfil docentedonde predominad interésemancipatorio, desarrollando
unasdlidacoherenciaentreidesseducativasy préacticasquesellevana
cabo, manteniendo la esperanza de conseguir un mundo més justo,
solidarioy equilibrado (Lopez et d, 2002).

Endefinitiva, laesenciapropiaquehaidoidentificandod grupoy
& model o de Educacién Fisicaque hadaborado apartir detodosestos
pilares puede sintetizarse con este texto de Cérdoba (2015, p.289):

«Empezd asurgir unaEducacion Fisicaqueanteponiael concepto
Educacion sobretodo lo demés. Esos contenidos quetanto me preocu-
paban pasaron a ser un medio y unas herramientas para conseguir la
verdaderafuncion ddl &rea: propiciar qued aumno pudieratener una
vidadigna, plenay satisfactoriay, alavez, quefueracapaz depromover
e desarrollo, laprosperidady € bienestar del grupo socid d queperte-
neciera. Por lotanto, unaEducacion Fisicaqueend contexto actud cada
vez méscompetitivo eindividuaista, tuvieracomounodesusobjetivos
fundamentaesd contribuir alatransformaci on delasociedad haciauna
mésjusta, acogedora, equitativa, digna, solidariay cooperaiva»

Unavez definidod contexto, espreciso sefidar quelosobjetivosde
estearticulo son:

(1)-Describir lainfluenciaquehatenidolacreaciony desarrollode
ungrupodetrabgodeEducacion Fisca(end ICE delaUAB), quebasa
sutrabgoend gprendizg ecooperaivo, end desarrollo profesiond del
profesoradoimplicado.

(2)-Reflgjar como las experiencias, las convicciones y las taress
compartidascontribuyend desarrollo delaidentidad persond y docen-
te.

(3)-Andizar laimportanciadelaformacion permanentey del goo-
yo mutuo entre docentes parala construccién de un perfil profesional
basado enlaprécticareflexiva

M etodologia

«9 las personasordinarias, y no solo losartistas, pueden cantar,
hacer misicayteatro, oescribir poesia, ¢por quénoibanaser capaces
deinvestigar su propia historia? Estetipo deinvestigacion esnecesa-
rio, porque s la gente no lo hace, nadielo hard..» (Lindgvigt, en Le
Grand, 2004, p.14).
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La metodologia utilizada se basa en la historia de vida colectiva
como edtrategia para llevar a cabo procesos de reflexion y toma de
concienciadd paradigmadocentecompartido. Lahistoriadevidacolec-
tivasedaboraatravésdemdiltiplesre atos, de mdiltiplesvoces, recons-
truyendolavidadeun conglomerado o grupo socia (Gaeanoy Véez,
2002). Lareacion existente entrelas pequefias histariasy las grandes
historiasdapor entendido quelavidaindividua llevaimplicitalagrupa
poniendo en comdin € hecho colectivo (Berry, 2008). Por lo tanto, en
edtahigtoriade vida, no se pretende reflexionar sobre el yo sino sobre
como € yo havivido d nosotrosy @ sentido compartido que a esos
hechos se |e han dado. La historia de vida colectiva es un modelo
metodol égico que entiende los fendmenos socides desde & punto de
vigadelosactoresy andizael modo en que estos Senten, interpretan
y actlianend mundo. El conocimientogeneradoesde corteprovisiond,
interactivo, flexibley no esperagenerar leyesuniversdes, snoreacio-
nar losconceptosy vivenciasparticularesconlaredidad socid (Taylor
y Bodgan, 1994). Lahigtoriadevidacolectivarequiere, por partedelos
autores, deexperienciascomunesen e senodeunavidacolectivared,
gueenestecasoesd grupodetrabgodeEducacion Fiscadd ICEdela
UAB. Deestemodo sesientenligadosentredlos, consderandod otro
como parte activa de su proceso de gprendizgje y otorgandole sentido
enlaexigenciapropia Ad, esfundamentd laintensardacion queexiste
entrelaexperienciapersond delosactoresy lahistoriaproducida Cada
uno de elos debe poder ser situado de una manera persond en la
colectividady tener unlugar reconocido dentrodedla(LeGrand, 2004).

Estahistoriade vidacolectiva esté escritamediante un proceso de
escritura colectiva. Este método, concebido por Milani (Alumnos de
Barbiana, 1970) y sstematizado por Corzo (1983, 1993), condsteen
unacongtruccion socid de un texto donde € producto no pertenece a
ningunapersonaen concreto, snoa grupo quelahadaborado. Deesta
manera, esCorzo (1993) quien defineunasucesion defasesparallevar
acaboladaboracion deun producto deescrituracolectiva, lascudesse
han seguido paraelaborar d rdlato (Tablal).

Tablal
Fases seguidas en el proceso escritura colectiva (basado en Corzo, 1993).
Fase Proceso

El grupo debe ser consciente de que tiene ago importante y til
que decir. El destinatario puede ser real o imaginario, singular o
1-Eleccion del temay su | colectivo. No es indispensable que llegue al lector elegido. Lo
lector fundamental es que se haya conseguido la comunicacion del
grupo entre si y que cada miembro se haya sentido participe del
texto colectivo.

Reunir e mayor nimero posible de aportaciones que puedan
hacer los participantes de manera individual sobre el asunto
(afirmaciones, negaciones, observaciones, anécdotas breves,
juicios de vaor...). Se hacen mediante papeletas o enunciados, la
extension de | os cuales estén previamente fijados.

2-Acumulacion deideas

3-Clasificacion en grupos
de laspapeletas
rel acionadas entre si

Se agrupan todas las papeletas-idea rel acionadas entre si o que se
refieran a una misma temética, de manera que se disponga de
diversos bloques de ideas.

4-Organizaciény union de
las ideas que forman cada
grupo

Cada agrupacion de ideas se asignard a un pequefio grupo de
trebgjo. Este las convertird en un texto seguido y arménico,
ordenando con ldgica las aportaciones, hilvanandolas entre si,
eliminando repeticionesy unificando los tiempos verbaes.

5-Presentacion de lasideas
ordenadas e hilvanadas del
bloque que le haya
correspondido a cada
pequefio grupo

Presentacion como un texto seguido y coherente del conjunto de
ideas del bloque asignado. Es en este momento cuando surge de
manera méas clara en muchos de los miembros del grupo e
contenido fundamental del texto.

6-Control de la unidad
internadel texto completo

El texto es realmente una unidad, cuyas partes estén organizadas y
dispuestas en funcion de lo que quiere exponer. Se trata de
detectar alin posibles repeticiones de palabras o de ideas reiteradas
excesivamente; descolocacion o exceso de parrafos que no vienen
al caso; y lagunas o ausencias de elementos que el texto deberial
tener. Se debe fijar la intencién del texto, expresar lo que se
pretende con é. Por ello habrd que releer e texto sugiriendo
eliminaciones, traslados y afiadidos.

7-Simplificaciony
perfeccionamiento del
texto

Se elimina agquello que haga e texto menos transparente y
aclarando cuanto sea necesario para poder ser comprendido por
cualquier lector.

8-Revision del escrito

Se deja leer a personas que no han participado en e proceso de
escritura 'y se recogen sus opiniones y criticas, para en caso de que
se consi deren adecuadas, retocarlo o no por Gltimavez.

Dela escritura colectiva a una historia de vida compartida

Partel. Un cruce de caminos. Alienar se o transfor mar se

Querido compafiero, tU que empiezas este nuevo camino, tu que
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pronto empezarésacompartirlo condlos; tiquellevasunbolsillodela
mochilacargado deilusion, energiay entusiasmo, y otrolleno de con-
ceptosy contenidosqueen ocasi oneste hacen sentir como un naufrago
enun mar dedudas. D§ame queteavise... hoy empiezatodo.

Tequiero explicar mi higtoria. Igud te ayuda o igud no. Igud te
ingpiraoigua no. Lo Unico quequiero que sepasesquelo quetl estés
empezando a sentir, otros 1o hemos sentido ya

Hace muchos afios obtuve una carrera que me acreditaba como
maestro especidistaen Educacion Fisica. Tuvelasuerte deempezar a
trabgjar temprano, pero un maremégnum de marcostedricosy lasrea:
lidedes escolares que encontraba confundian € sentido demi practica
Poco apoco mellevo aunainsatisfaccion persond fruto del contraste
entre los resultados de lo que haciay los resultados que me hubiese
gustado obtener. LIamaoremordimientos quieres Lleguéauncrucede
caminos. O continuabapor esegue conociay quehastacon unavenda
en los ojos podria trangitar, o cogia aquel otro tan incierto, dd que
aguien medijo que eramaravilloso, pero que desde mi posicion solo
generabatemor eincertidumbre. ¢Medienabay me dgjaballevar Sin
cuestionarmelo que hacia? ;O mearriesgabaatransformarmeen dgo
quetodaviano sshiabien qué seria?

Quizés porque uno de estos caminosyasabialo que me deparaba,
ya que mi historiay mi entorno estaban llenos de gemplos, decidi
empezar acaminar hacialaincertidumbre Meiniciéenlosarchiconocidos
cursos de formacion, los de verano, los de centro, los de extensdn
universitaria. .. Inconscientemente, ahoralo <4, 1o quebuscabaendlos
€eran recetas, recursos, una actividad mégica que me permitiera vivir
tranquiloy justificar mi précticadocente. ¢Jo encontré?No. No porque
no fuesen interesantes todos esos ingredientes que me ofrecian. Mu-
choseran dedtacalidad. Pero como t(i sabes, ni conlosmejoresingre-
dientescocinasunabuenapizza. .. El sscretosempreestaenlamasa Y
esatodaviano habiasido bienelaborada. . . Entonces ¢sirvierondeago
todos esos cursos? Rotundamente i, porqué descubri que no estaba
s0lo. Conoci acompafieros que estaban o habian estado en mi misma
situacion. Incluso entre dlos habian formado diferentes grupos donde
compartian susdudasy reflexionesy, alavez, congtruian conjuntamen-
te estrategiasy estilos queles permitian dotar de sentido asu practica
Cuando les observabay escuchaba, incluso me parecia que se sentian
felicesy orgullososdelo quehacian. jQuéextrafio meresuitabal

A partir de esos contactosy vinculos, secruzd end camino aqué
delaincertidumbreun grupo demeestrasquevig abanjuntosamodo de
tribu. De ahi aparecid unamano que meinvitd aacompaiarlos:

-¢Yo?

-iSital

- Por qué?

- ¢Y por quéno?... (Quieres?

- jPor supuesto!

Eraun grupo dedocentesde Educacion Fisicaformadoend 2006.
Pertenecian d Ingtituto de Ciencias dela Educacion delaUniversidad
Auténomade Barce ona(ICE UAB) y tenian como objetivo compartir
experienciasy meorar laprécticaeducativade cadauno desusmiem-
brosapartir de didogoy lareflexion colectiva.

Senti una gran responsabilidad de formar parte de un grupo de
personas inquietas e inconformistas que pretendian transformar reali-
dades educativas. Al principio me sentia poca cosa. En los debates s2
utilizaban términosdesconoci dosquellenabanmi cabezademésdudas.
Como recién llegado que era, misgportacioneseran timidasy escasss,
pero poco apoco mi voz se hizo més presente.

Fueasi, compafiero. Fue asl como yano caminé més solo. Fueasi
como empecé a congtruir un modelo donde la Educacion Fisica se
escribiaenmayUsculas.

Partell.Lamgor practicaesunabuenateoria. L a«practeoria»

Lapréctica. El hacer por hacer sin saber € por quélohaces

Uno delosmoativos por los que entré aformar parte del grupo era
ganar seguridad enmi précticadocente. Eraconscientequelaformacion
recibidaen laUniversidad noteniaunimpacto suficientementesignifi-
cativoenmi docenciay en este sentido teniamés peso otro factor como
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e modelo docente recibido en mi vida estudiantil. Mi cgpacidad de
transformar estaprécti case basabaen: () modd osdeblsqueday copia
de recetas y actividades que veladesarrallar en otros, (b) ocurrencias
surgidas de situaciones persondes. Lgicamente, € no sustentar esta
précticaen evidencias pedagdgicas, en aquellamasadelapizzadonde
resided secreto, dimentabaesafatade sentido einsatisfaccion en mi
tareaprofesond.

Lareflexion tedricaa partir delapréctica

Formar parteddl grupo provoctd quedesarrallaraunadindmicaque
no recordabahaber utilizado nunca: reflexionar sobremi précticay lade
otros a partir de diferentes modelos tedricos y experiencias. Hasta
momento solo pensaba en qué actividades utilizar en cada unadelas
sesiones. Fueapartir deahi cuando empecétambiénareparar end para
quéy end porqué de esas actividades. Fueimprescindible consensuar
un paradigmaeducativo y un vocabulario compartido que facilitarael
entendimiento. Nacieron antemi mode ostedricosdesconocidosy otros
guetangencia mentehabian pasado por losgpuntesdemi épocauniver-
dtaria Definimosunose esvertebradoresde nuestrotrabgjo, acufiando
a referentes como los hermanos Johnson (gprendizgje cooperdivo),
Ve &zquez Callado (pedagogiadelacooperacion en Educacion Fisica),
L épez Pastor (sistemas de evaluacion formativa), Pérez Pueyo (pro-
gramacion en base alas competenciasy d edtilo actitudind), Larraz
(dominiosdeaccién matriz), Ainscow (inclusion educativa), quecons-
truian esosfarosen e horizonte que guiaban € trabgo de grupo.

El como gplicar lateoriaeducativaend aula, € como gportar aesta
teorfaapartir delaprécticay & cdmo dar coherenciatedricaalalabor
docente fueron los motores del debate y la reflexion grupd. De ahi
inventamos € término «practeoria», dondeteoriay préctica, dos con-
ceptos a menudo disociados en diferentes edabones educeativos, se
volvian interdependientes y se retrodimentaban constantemente en
ambas direcciones. Un gemplo de unasencilladindmicaque tuvo un
impacto importante en mi desarrollo profesiond fue cuando tuve que
disefiar unaunidad didécticaen baseal osgesdetrabajo anteriormente
nombradosy, alavez, desarrollarlayo mismo y otra compafiera del
grupo. Después de llevarlaa cabo expusimos d equipo esa puestaen
précticapromoviendo unadiscusion grupal gpasionante sobresu cohe-
rencia con € paradigma en € que sustentébamos nuestra manera de
entender laeducaciony, enende, laEducacion Fisica. Seresdtaban por
un lado sus puntos fuertesy por otro, aquellos aspectos que necesita:
ban sar mejorados. Ahi empecé adesarrallar otra de esas habilidades
persondes tan importantes en € perfil docente y que cada vez fue
tomando més peso dentro del camino del grupo: la escucha activa,
donde como oyenteno sdlo escuchabal o quemi compafieraexpressba
directamente, sino también sus sentimientos, ideas y pensamientos
subyacentes, mostrandointerésno sdlo por loquesedice, snotambién
por lapersonaque hebla

Sepredicabacond gemplo (pienso queesunadelasmaximasque
debe tener cuaquier docente).Por ello estébamos convencidos que
éxito delaorganizacion cooperativade la préctica docente pasaba por
una gestion también cooperativa del funcionamiento del grupo. Este
proceso supuso un motor de cambio tanto en mi persona como en mi
escuda Argumentar y desarrollar perspectivas propiasanteladivers-
dad deopinionesdesded respeto persond, eincluso permitirnose lujo
de no ponernos de acuerdo consolido lasrelacionesy vinculos dentro
del grupo.

Tanto miscompafierascomo yo dedicabamostodanuestrajorneda
labord (recuerdaqueentrelectivasy nolectivasson 37 horasy media)
y patedelapersond alapracticadocente. Peseadlo, sacandotiempo
de donde podiamos, la pertenencia d grupo nos facilitd € acceso a
teorias pedagdgicas que permitian sustentar dicha préctica. En este
sentido, y esta es una relvindicacion que me gudtaria dirigir a dtas
ingtanciaseducdtivas, esevidentequeparadesarrollar S temaseducati-
vosdeverdaderacdidad un aspecto fundamentd ese disminuirlacarga
lectivapresencid del docentey facilitar espaciostemporades parapro-
mover lainvestigaciontedricay lacreacion deequiposdetrabgjo quela
pudieran compartir, contrastar y desarrollar en lapréctica

Retos, nimero 29, 2016 (1° semestre)

Compartir paraaprender. Logueseguardasepierde, loqueseda
sLegana

Ladinamica de rdacion y de trabgjo del equipo me despertaba
mucha admiracion. Eramos personas que crefamos en la.cooperacion
comod caminoaseguir, como partedenuestro estilodeviday cagpaces
detradadarlod funcionamiento del grupo.

Un paso fundamenta en e crecimiento, tanto del equipo como de
cada uno de sus componentes, fue cuando se empezd a compartir, en
diferentes contextos y con otros grupos y docentes, € producto de
nuestro trabgjo. El hecho de difundir a otros docentes d fruto de los
debates, lo disefiado y lo desarrollado teniaunadobl e repercusion: por
un lado generabaaprendizajesen unomismoy por otro, tambiénenlos
demés. Supuso un paso degiganteenlaconstruccidntedricadenuestro
model o précticoy nosevidenci laimportanciadeseguir por esecami-
no.

El equipo organizo dos jornadas para profesorado de Educacion
Fisica(Sabaddll 2008, Barberadd Vallés2009) conun éxito quesuperd
nuestrasexpectativas. El nimero deinscripcionessuperd ampliamente
loesperado, € grado de satisfaccion del osas stentesfuemuy devadoy
empezd a generar una demanda formativa sobre la Educacion Fisca
Cooperativa, antesinexistenteenlazona. En afios posteriorestambién
Se presentaron conferencias, comunicaciones y taleres précticos en
diferentescongresospor variasciudades de Egpafia. Al ser ungrupocon
gente tan joven y a menudo con poca experiencia en esos amhbitos
formativos, & nerviosismo antes de cadaexposicion eraunaconstante
quegprendimosallevar conhumor. Todoello contribuydd crecimiento
y desarrollo ddl ambito persond y profesiona decadauno denosotros,
asi como del proyecto comuin quellevébamosacabo.

Labuenapractica

Todo € trabajo compartido durante estos afios transformé mi rea
lided escolar. A lospocosdiasdellevar acabo debatesy exposicionesde
propuestasen e senode grupo eracgpaz demodificar oflexibilizar mi
programacion paraintroducir esos aspectos en mi tarea docente. Las
experiencias précticas queen un principiollevabaacabo enlaescuda
poco a poco fueron acercandose a concepto de buena préactica. Eran
cada vez més. () innovadoras, desarrollando soluciones nuevas, (b)
efectivas, suponiendo impactos positivosy mejorastanto enlosresul-
tados del aprendizaje como en € climay la cohesién de grupo; (c)
sosteniblesdesde un punto vistasocid,, econdmico y medioambientd;
Y, (d) aplicables en diferentes entornos.

Nacieron proyectos que juntos hicimos crecer. Asl organizamos
diversoscursosdeformacion paraprofesorado, elaboramosmateriades
didécticosmediante procesosdeinvestigaci n-accion, creamosproyec-
toseducativosdeintervencién directaen d aula(«Hormigas Coopera-
tivas», «Redfis coop») y asumimoslafuturaorganizacion del Congreso
Internaciona deActividades Fisicas Cooperativas en Barcelonaen €
2016.

Partelll.LaTribu. El todoessuperior alasumadelaspartes

En este punto debo serte sincero, compafiero. En ocasones me
preguntaba por qué dedicabatanto tiempo persond aun proyecto que
en ocasiones sentia que era poco vaorado por compafieros de otras
areasconlosquetambién debiatrabgjar en equipo. Dehecho, mésque
unaformacion profesiona,, pareciaun «hobbie» queademésdetiempo
me costaba dinero y desplazamientos, pero que me aportaba un ato
grado de satisfaccion. Habiamomentos donde d trabajo, los plazosy
lasresponsabilidadespodian|legar adificultar € diaadia Aunasi, todo
esto se velarecompensado por las risas, 10s abrazos de reencuentro y
por d gusto achocolate delas meriendas compartides.

Sinergia es una pa abra que define muy bien lo que passbaen d
grupo. Todos los miembras de éste no sdlo compartiamos visiones
educativas préximas, sino que también maneras afines de entender la
vida. Eramosy actudamos como un equipo, fortaleciéndonos a partir
de nuestras similitudes y complementandonos a partir de nuestras
diferencias. Nosuniamos sinérgicamente, aunando nuestrosesfuerzos
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y trabgo, y obteniendo resultados que aprovechaban y maximizaban
las cudidades de cadauno de nosotros.

Me sorprendia descubrir 1o que cuerpo y mente eran cgpaces de
rendir hastaenlosdiasquesaiadelaescud acansadoy desecho. S dgo
destacaba en este grupo eran las sSinergias que se daban cuando nos
juntabamos, que provocaban unarecargadeenergia, fruto del compro-
miso colectivo con lanecesidad de transformacion educaivay lares-
ponsabilidad mora que habiamos asumido. Todo dlo me supuso ser
mésexigenteconmigo mismo, yaquequeriaestar aladturadd gradode
motivacionde grupo.

Sin embargo, mis ganas de trabajar no se veian acompafiadas del
gpoyo necesario end centro escolar. El grupo medio eseespacio para
encontrarme con misiguaes, paraavanzar con loscambiossocidese
incluso provocarlos.

Losvinculos que se generaron dentro del grupo fueron estrechos,
conggentes y fundamentaes en € desarrollo colectivo y persond.
Aungue algunos miembros ya se conocian de compartir trabgo en
diferentes zonas 0 escudas, 0 incluso haber estudiado juntos, estoy
convencido dequeun hecho determinante parafortal ecer esosvinculos
fuelaas stenciaperiddicay conjuntaacongresosen diferenteszonasde
lageografiaespafiolay convivir duranteunosdiasen contextosdiferen-
tesa habitud. Volviamossiempremotivadis mosy cargadosdenuevas
experienciasy nuevosretos.

Frecuentementeacababal asreunionesemocionadod descubrir que
hay gente que en educacion alin tieneilusion por conectar lateoriagque
ofrecelauniversidad conlo quepasaenlasaulas. Meibadecadasesion
tanactivoy motivado quemecogtabacoger € suefiod llegaracasa S
enlosdiaspoderioresleafiadialaimagen deveinticinconifiosy nifiasen
d gimnasio o en lapista, organizados en grupos, trabgjando y apren-
diendo cooperativamente y de forma auténoma, me provocaba una
satisfaccion persond y profesiond cas adictiva. Sentiaquehabiaacer-
tadod escoger aquel caminoinciertoy percibialafuerzay d poder que
la tribu transmitia. Una tribu de amigos, maestros y personas que
querian decidir sucaminoy nodejar queotroslo decidieran por elos.

Parte V.Y @ camino sigue... Con suS crucesy sus nuevas
incertidumbres

Habiendo mostrado d recorrido por mi higtoria, llegad momento
del presentey delasdudasde un futuroinminente. Tengo lasensacion
de que d recorrido del grupo me conduce a afrontar nuevos retos de
dimengonesmayores, debidod poder delasrdacionesy € gorendizge
congtruido durante todo este tiempo.

Caminar con estatribu mehahecho descubrir queexisteunaEdu-
cacion Fisicaguepriorizalaeducacion, nod rendimiento ni lainstruc-
cion, y que escompatible con mi manerade sentir einterpretar lavida

Conclusiones

Experimentar dificultades, miedos, 0 una constante sensacion de
soledad eincertidumbre, acostumbran aser lossentimientosméashabi-
tuaesdecud quier maestrorecién graduado. Entrar dellenoenladinami-
cayaestablecidade un centro y sentir que para «sobrevivir» tetienes
quedgar llevar por lacorriente, puedellegar aser unaexperienciaingrata
y estresante paratodo maestro novel que sdlo dispongade los escasos
afiosdeformacioninicia, pero que tengalavocacion suficiente como
parasaber, 0 por lo menosintuir, quelahistoriaque comienzanotiene
por qué «escribirse» adl.

Estasituacion puede ser méshabitual deloqueenprincipio parece,
y ponerla de manifiesto ha sido una de las intenciones principaes de
este articulo. Entre las propuestas gportadas en liness anteriores, y a
partir de los tres objetivos inicid mente planteados, se puede concluir
que

(@ El procesodecrecimiento profesiond y persond deun maes-
tro novel, y no necesariamente tan novel, puede verse enriquecido de
maneramuy positivacuando secomparte con otrosdocentes. Esdecir,
cuandod dilemadelasidasy venidasentred caminodelareproduccion
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culturd y d delaprécticacriticay reflexivaseresuel veo, comominimo,
e gpacigua, d encontrar y formar parte de un espacio colectivo de
construccion deconocimiento. Un conocimientovivido, sentidoy com-
partido. En este sentido, la pertenenciaaun grupo (en este caso, deun
grupo detrabgo) hasdo fundamentd.

(b) Delamismamanera, € hechodeexplicary exponer encolecti-
vidad, de compartir y contrastar experiencias, pensamientos e idees,
promuevelacreacion desinergiasentremiembrosdeun mismogrupoy
favoreced desarrollodelaidentidad profesiond y persond del docente.
Unas sinergias motivadas por una manera mas o menos comun de
entender lavidaengenerd, y laeducacionen particular.

(© Laformacion permanentey, més concretamente, losrecursos
de formacién permanente colaborativos, pueden erigirse como lares-
puesta ala necesdad de acompafiamiento y de no sentirse nlo en la
tareadocente. Sirva de gemplo € hecho de pertenecer aun grupo de
trabgjo formado por otros compafieros con inquietudes e intereses
smilares. Unespacioen e quedar formaaun perfil o estilo docenteen
d guesentirsecdmodoy agusto con uno mismoy, sobretodo, tranquilo
y satisfecho con la propia préctica

El meedtroficticio deestearticulo escoged camino dternaivo:
del inconformismoy lablsguedacontinuadelareflexion. El caminoque
posiblementelelleveaunaeducaci n que promuevaun mundo meor.
Cabeahorapreguntarses € find delahisoriahabriasdod mismosin
lamano deotro tendida, invitdndoleatanincierto vigie.
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RESUMEN

Este estudio describe el proceso de evolucion de un docente de educacion fisica desde la perspectiva de los sistemas
de evaluacién que ha vivido como alumno y que ha utilizado como maestro. Mediante el relato autobiogréfico, se
analiza la evolucion personal y profesional del autor, los motivos para empezar a utilizar un sistema de evaluacion
formativa y el proceso en la implantacién de dicho modelo. A lo largo del relato se puede observar cémo pasa de
un modelo de evaluacién sumativa y calificativa, fruto de su experiencia como estudiante y su formacién inicial,
hacia un modelo que toma como base la evaluacién formativa y la practica reflexiva. Este modelo de evaluacion,
al servicio del aprendizaje del alumno y de sus consecuencias en la sociedad, se presenta como un nuevo reto
coherente con la educacion del siglo XXI.

Palabras claves: evaluacion formativa, educacion fisica, desarrollo profesional, relato autobiogréfico,
préctica reflexiva.

ABSTRACT

This study describes the evolution of a physical education teacher from the perspective of the assessment systems
that he experienced as a student and that he has used as a teacher. Through an autobiographical account we analyze
the personal and professional evolution of the author, the reasons for starting to use a formative assessment
system, and the process of implementing this model. Throughout the narration, a transition can be observed from
a model of summative and qualifying assessment, the result of the author’s experience as a student and his initial
training, to a model based on formative assessment and reflective practice. This model of assessment, which is
practiced in the service of the student’s learning and its consequences in society, is presented as a new challenge
that is consistent with education in the 21st century.

Keywords: formative assessment, physical education, professional development, autobiographical narration,
reflexive practice.

Este estudio se ha llevado a cabo dentro del proyecto de I+D+i: “Las competencias docentes en la formacion inicial del
profesorado de educacién fisica”. Convocatoria de noviembre de 2013 del Programa Estatal de Investigacién, Desarrollo
e Innovacion Orientada a los Retos de la Sociedad, en el marco del Plan Estatal de Investigacién Cientifica y Técnica y de
Innovacién 2013-2016. Referencia: EDU 2013-42024-R. Duracién: 3 afios (2014-2017).



Estudios Pedagdgicos XLIV, N° 2: 21-38, 2018 o )
({POR QUE HAGO EVALUACION FORMATIVA EN EDUCACION FISICA? RELATO AUTOBIOGRAFICO DE UN
DOCENTE

1. INTRODUCCION

En el proceso educativo se ha venido utilizando tradicionalmente un sistema de evaluacién
sumativa donde se califica y clasifica al alumnado para cumplir con las exigencias
burocréiticas de la administracién educativa. Desde hace algunas décadas se estdn
extendiendo cada vez mas propuestas que entienden la evaluacion como una actividad para
el aprendizaje, mediante la que se adquieren conocimientos y donde los alumnos tienen
un papel protagonista (Alvarez-Méndez, 2001; Blazquez & Sebastiani, 2016; Bonsén &
Benito, 2005; Brown & Glasner, 2003; Lopez-Pastor, 2006, 2009; Lépez-Pastor & Pérez-
Pueyo, 2017; Lépez-Pastor et al., 2013; Pérez-Pueyo, 2005; Sanmarti, 2007; Santos-Guerra,
2003). Las principales caracteristicas de estas propuestas de evaluacién son (1) que estdn al
servicio de los que se forman y de la practica educativa; (2) que son democréticas, ya que
requieren de la participacién de todos los sujetos que se ven afectados del hecho educativo;
(3) que forman, motivan y orientan el proceso de aprendizaje, y (4) que son transparentes
y garantizan el conocimiento de los criterios utilizados.

En Educacién Fisica (EF), el modelo tradicional de evaluacion se ha venido basando
en la utilizacién de test de condicion fisica y de habilidades motrices con el fin de calificar
al alumnado al final de cada trimestre (Hernandez & Veldzquez, 2004; Herranz, 2013;
Lopez-Pastor, 1999, 2006). En las dos ultimas décadas el inconformismo con ese modelo
ha llevado a muchos profesionales a poner en practica propuestas de evaluacion orientadas
al aprendizaje que permiten al alumno asumir responsabilidades y tomar decisiones en
estos procesos (Blazquez, 2017; Cérdoba, 2015; Herndndez & Veldzquez, 2004; Herranz,
2013; Jiménez & Navarro, 2008; Lopez-Pastor, 1999, 2006; Lopez-Pastor & Pérez-Pueyo,
2017; Lépez-Pastor et al., 2008; Moreno-Murcia, Vera & Cervello, 2009; Pérez-Pueyo,
2005; Santos & Fernandez, 2009; Sebastiani, 1993; Sicilia et al., 2006; Velazquez-Callado,
2006). Muchos de estos autores exponen practicas de evaluacién formativa disefiadas
para el beneficio de alumnos y profesores, tanto en el aprendizaje como en la practica,
sin cardcter sancionador, y que se desarrollan de manera sistemadtica a lo largo de todo el
proceso educativo. El alumnado acostumbra a participar en el proceso de evaluacion, ya
sea evaludndose a si mismo (autoevaluacion), evaluando a compafieros (coevaluacion o
evaluacién entre iguales) o manteniendo procesos dialdgicos con el profesorado respecto
al proceso de aprendizaje que tiene lugar (evaluaciéon compartida).

Eneste contexto, los objetivos de este estudio son (a) describir el crecimiento profesional
y personal de un maestro de primaria en la temdtica de la evaluacién en EF, mediante
un proceso autoreflexivo; (b) reflejar como la manera que tiene el docente de entender
la evaluacién contribuye de forma simultdnea y sinérgica al desarrollo de su identidad
personal y profesional, y (c) analizar los factores que influyen para que un maestro aplique
en su practica diaria sistemas de evaluacion formativa.

2. METODOLOGIA

Este trabajo estd enmarcado dentro del paradigma de investigacion educativa sociocritica
(Latorre, Del Rincén & Arnal, 1996), que entiende que toda investigacién educativa debe
estar unida a un compromiso politico orientado a la busqueda de relaciones mds justas
e igualitarias entre las personas y entre los grupos sociales (Barba, Gonzélez & Barba-
Martin, 2014; Lopez-Pastor, 1999).
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Se utiliza el relato autobiogrifico como metodologia cualitativa para desarrollar
procesos de reflexién y toma de conciencia del paradigma docente propio (Gonzdlez &
Barba, 2013; Sparkes & Devis, 2007). Para ello, el instrumento es la historia de vida,
mediante la cual el protagonista relata los acontecimientos mds significativos de su propia
vida alrededor de una tematica, describiendo hechos y situaciones con las que construye su
identidad profesional y otorga sentido a su vida en un momento dado (Barba, 2011; Bolivar,
Domingo & Fernandez, 2001; Gonzélez & Barba, 2013; Pujadas, 1992). Este instrumento
permite analizar las transformaciones sociales y singulares de los protagonistas y establecer
relaciones con los contextos de vida profesional y social (Josso, 2014). Para Ruiz (2012),
los objetivos que justifican la utilizacion de la historia de vida son los siguientes: (a) captar
la totalidad de una experiencia biografica en tiempo y en espacio; (b) captar la ambigiiedad
y el cambio, las dudas, las contradicciones y las vueltas atrds que se experimentan a lo
largo de los afios; (c) captar la vision subjetiva con la que uno se ve a si mismo y al mundo;
(d) descubrir las claves de interpretacion de fendmenos sociales a través de la experiencia
personal.

El papel del investigador es desarrollar el relato desde un punto de vista propio, sin
pretensién de mostrar verdades objetivas, sino interpretaciones subjetivas que reflejan como
piensa, siente y actda. Su caracteristica inherente es la expresion de sus propias actitudes
desde una actitud critica contra el poder hegemoénico establecido (Barnett & Parry, 2014;
Chomsky, 2007). Este proceso de autoformacién y transformacién existencial que supone
la historia de vida pretende encontrar vias de renovacion social, educativa y politica para el
maiiana (L6pez-Gorriz, 2007). Constituye un instrumento idéneo para la construccién del
docente reflexivo, ya que promueve el acceso y la compresion del pensamiento en busca de
una mejora de la préictica educativa.

En este relato autobiogréfico se utiliza la evaluacién como hilo conductor. Se narra,
a partir de cuatro etapas (“El Alumno”, “El Instructor”, “El Maestro” y “El Educador”),
cémo un maestro de EF va cambiando su perspectiva pedagdgica, desde donde analiza y
comprende su contexto educativo e interviene sobre €l. Esta transformacién discurre por los
tres intereses constitutivos del saber que describe Habermas (1982), y que Grundy (1998)
fundamenta en la teoria del conocimiento del curriculum: (1) el técnico, preocupado en la
reproduccién epistemoldgica y metodolégica de determinadas disciplinas; (2) el practico,
basado en la experimentacién y la comprensién consensuada de significados; y (3) el
emancipador, centrado en potenciar la autonomifa, la responsabilidad y la autorreflexion.

Las dos primeras etapas (“El Alumno” y “El instructor”) se enmarcan dentro del
interés técnico donde la educacién tiene una funcién reproductora de la estructura social
dominante (Chomsky, 2007; Grundy, 1998). La EF estd orientada al desarrollo de la
condicién fisica y el dominio de determinadas habilidades motrices y la evaluacién se
plantea desde una perspectiva sumativa y calificativa (Lopez-Pastor, 1999; Lopez-Pastor,
Monjas & Pérez, 2003).

El interés practico se refleja en la tercera etapa (“El Maestro”). Tanto alumnos como
docentes son considerados sujetos activos del proceso educativo, que estd centrado en el
aprendizaje mds que en la ensefianza (Grundy, 1998). Desde esta perspectiva, en el drea
de EF se busca el desarrollo integral del individuo mediante el cuerpo y la actividad fisica,
utilizando la experimentacion, la participacién, la indagacién y el descubrimiento. La
evaluacion se plantea desde una perspectiva continua y formativa, que busca ser ttil para el
alumnado a quien el docente va cediendo responsabilidades, empoderandolo y compartiendo
con él este proceso (Alvarez—Me’ndez, 2001; Devis & Molina, 2001; L6pez-Pastor, 2006).
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Enladltima etapa (“El Educador”) se aprecia su transcurrir hacia el interés emancipador.
Desde éste se incita al alumnado a cuestionar y desafiar las creencias y practicas represivas
impuestas por la sociedad, y tiene como objetivo el desarrollo de la conciencia critica y la
capacidad del individuo para la transformacién social a partir de valores como la justicia,
la solidaridad, la igualdad y la dignidad (Flecha & Villarejo, 2015; Freire, 1997; Giroux,
2001; Mclaren, 2005). Desde la perspectiva de la evaluacién, ésta va evolucionando hacia lo
que el protagonista define como la “Evaluacién para el Bien Comin”, concepto que hemos
aplicado a la educacién y la evaluacion a partir de la propuesta de Felber (2012), que lo
utiliza desde el ambito de la economia y el cambio del modelo social. En este sentido, esta
evaluacién utilizada en el ambito de la EF pretende ir mas alld de medir, valorar y aprender,
ya que ademds promueve el compromiso con uno mismo y con la sociedad. Pretende
favorecer el desarrollo emocional del alumno a la vez que las relaciones interpersonales y las
dinamicas sociales entre los diferentes miembros de la comunidad educativa, estimulando
el sentimiento de responsabilidad necesario para una implicacién activa en la sociedad.

En cuanto a las implicaciones éticas del relato, se ha velado por realizar una escritura
honesta, respetuosa, coherente y critica (Safiudo, 2006) que permita aproximar al lector a la
comprension de las diferentes situaciones vitales de manera cercana y personal.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

Tal como hemos expuesto, los resultados se han explicado en torno a las cuatro fases de
desarrollo profesional que surgen del relato autobiografico. En cada una de estas fases hay
dos partes: (a) la presentacion del relato autobiografico; (b) la discusion sobre dicho relato.

3.1. ELALUMNO

Mi etapa como alumno ha sido uno de los periodos que mds ha condicionado mi desarrollo
personal. Durante la educacién bdsica mi objetivo académico se centraba en conseguir
acumular la mayor puntuacién posible en las notas, para conseguir una buena media y
acceder a estudiar una titulacién universitaria donde dejar de hacer esas asignaturas
obligatorias que tan poco me gustaban. Donde maés disfrutaba era en EF, posiblemente
porque podia correr y jugar, aunque las sesiones siempre tenian la misma estructura: una
primera parte con ejercicios fisicos y tablas gimndsticas, y una segunda donde se jugaba
futbol o baloncesto. En la tltima semana de cada trimestre se realizaba un test de resistencia
o de habilidades, que servia para obtener las calificaciones. Se daban casos absurdos e
injustos como el de un compaiiero que suspendié un trimestre por no saber hacer el pino
y, después de pasarse meses practicindolo, la prueba de recuperacién consistié en hacer
el test de Cooper. En esa etapa obligatoria aprendi poco sobre el drea de EF, pero al estar
vinculado al deporte en diferentes actividades y clubs, las calificaciones iban siendo altas.
Estas acostumbraban a ir acompafiadas de frases como “supera muy bien los objetivos
de la evaluacién” (los cuales desconocia) o “tiene buenas cualidades para las actividades
deportivas”. El sistema de evaluaciéon no media lo que aprendia, sino lo que era. En
cualquier caso, no recuerdo haber tenido interés en aprender tematicas académicas, pero si
recuerdo el esfuerzo y la dedicacién en conseguir salvar un examen o sacar una nota para
recibir el consiguiente reconocimiento.
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Empecé a estudiar Magisterio de EF y descubri que tampoco seria un camino motivante
hacia el aprendizaje. El plan docente volvia a estar orientado a mostrar al profesor que
sabia repetir lo que €l ya habia dicho. Se volvian a dar sinsentidos, como cuando suspendi
el examen final (y unico) de una asignatura aun habiendo aprobado el trabajo final (y
unico). Crefa haber sabido plasmar los apuntes tomados durante todo el semestre, pero
el examen estaba suspenso. Finalmente, aunque el profesor me causaba mucho respeto,
consegui armarme de valor y presentarme en la revision. El problema era matematico: al
volver a hacer el sumatorio habia un error de 4 puntos y la calificacién superaba el 7 sobre
10. Por suerte ahorré dos meses mds de estudio y quién sabe si una nueva matriculacion.
En otra ocasién, en una asignatura de iniciacién deportiva la calificacién final dependia
al 50% de una practica. Este tenia tres pruebas de habilidad, en la que una consistia en
realizar un circuito conduciendo una pelota de pldstico con un stick del mismo material, sin
tocar ningtin cono y, al llegar a un punto sefialado, golpearla para intentar meter gol en una
pequeia porteria situada a 6 metros. En funcién de si se lograba en el primer intento, en el
segundo o en el tercero, se obtenia una calificacion u otra. Una compaiiera, que en aquel
momento jugaba en la seleccién nacional de hockey, fallé los tres intentos. El profesor,
al descubrir lo absurdo de la situacién la aprobd, ya que “era jugadora de hockey”. Sin
embargo, dos compafieros mas que tampoco lo lograron, suspendieron esa parte de la
asignatura y tuvieron que volverla a realizar dos meses después, en segunda convocatoria.
Si ese instrumento de evaluacién era injusto por aleatorio para una persona, ;jno lo era
también para el resto? Durante afios los alumnos han continuado jugdndose la nota en el
mismo ejercicio. Un claro ejemplo de las incoherencias pedagégicas y educativas de un
sistema de evaluacion-calificacion basado en las habilidades motrices.

Este sistema evaluativo llevaba a un modelo educativo jerarquico, donde el poder
residia en el docente. Este calificaba, clasificaba y tomaba la dltima decisién sobre quién
salvaba el muro y quién no. El rol del alumno era de obediencia y aceptacién acritica del
orden establecido. El esfuerzo tenia valor en funcion de la nota obtenida. De hecho, cuando
aprendia algo y estaba motivado, no acostumbraba a considerarlo un esfuerzo.

Muchas de las experiencias que muestra este relato sobre los absurdos sistemas de
evaluacién-calificacién sufridos en la asignatura de EF, tanto en la educacion obligatoria
como en la formacidn inicial del profesorado (FIP), son las mismas que han vivido y
siguen viviendo gran parte de los estudiantes espafioles en las diferentes etapas educativas.
Este injusto sistema de evaluacién-calificacion ha recibido numerosas criticas en las dos
dltimas décadas (Coérdoba, 2015; Lépez-Pastor, 1999, 2006, 2013; Méndez, 2005), pero
sigue reproduciéndose, generacion tras generacion. Se le suele definir como “sistema
tradicional de evaluacién-calificaciéon en EF” (Lopez-Pastor, 1999, 2006). Se basa de
manera prioritaria en la medida de la condicién fisica y motriz del individuo, utilizando la
realizacion de test de condicién fisica y de habilidad motriz para clasificar y penalizar al
alumnado. Las criticas a este sistema se centran en su falta de valor educativo, la absurda
e injusta l6gica en que se basan y las grandes incoherencias internas que supone respecto a
los objetivos y procesos de aprendizaje.

Esun modelo que entiende la evaluacion como forma de control y poder disciplinario del
estudiante y del grupo clase (AlvareZ-MéndeZ, 2001; Lopez-Pastor, 1999; Santos-Guerra,
2003). En esta forma de racionalidad técnica el alumno es un actor pasivo del proceso
educativo, que aprende a partir de objetivos prescriptivos cuya implementacion dependera
de la habilidad del profesor, el actor principal. Promueve una funcién reproductora de la
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sociedad que pretende mantener la estructura social (Chomsky, 2007). Los sistemas de
evaluacion utilizados mas frecuentemente estin orientados de forma exclusiva y obsesiva
a la calificacion, destrozando el deseo de aprender y limitando el proceso educativo a ir
superando obstdculos y niveles, y a un intercambio de trabajos y tiempo de estudio por
notas (Alvarez-Méndez, 2001; Santos-Guerra, 2015). El aprendizaje estard determinado
por los sistemas de evaluacién utilizados, y este podrd ser tan bueno como lo sean las
tareas de evaluacién que se propongan (Pérez & Gonzilez, 2011; Santos-Guerra, 2015).
La estructura de sesién que se menciona en la primera etapa ha sido bastante habitual
en Espafia en la década de los ochenta y los noventa (Cérdoba, 2015; Lépez Pastor et
al., 2005). Se alternaban sesiones mas centradas en entrenamientos fisicos, basados en la
estructura de calentamiento, parte principal y vuelta a la calma, con sesiones completas
dedicadas a “echar partidillos” o “deporte libre” o bien, como se ven en este caso, una
mezcla de ambas tendencias. Esta alternancia es una de las causas que han repercutido en
la pérdida de estatus de la EF (Barba, 2011; Gonzdlez & Barba, 2013; Lépez-Pastor et al.,
2005; Pascual, 2003; Pérez-Pueyo, 2005).

3.2. EL INSTRUCTOR

Al concluir la FIP y cambiar del rol de alumno al de docente también cambid la perspectiva
que tenfa de muchas situaciones educativas, aunque mi paradigma educativo seguia
anclado en mi etapa anterior. Pasé de dominado a dominante, utilizando de manera
inconsciente ese perfil jerdrquico, autoritario y reproductor del orden social que habia
sufrido con anterioridad. Abusaba del poder que me otorgaba la evaluacién, siendo ésta
una herramienta que utilizaba para menesteres varios: reafirmar mi poder (*“‘si alguien habla
cuando yo explico le bajaré la nota”), premiar (“‘quien me ayude a recoger el material
tendrd un positivo”), clasificar (“los cinco primeros que lo consigan tendran esta nota, los
cinco siguientes esta otra.... y los cinco tdltimos deberan repetirlo en la siguiente sesién”),
y castigar (“si te sigues portando mal y no respetas a tus compafieros suspenderds este
trimestre””). No me planteaba que las dificultades que se daban en los procesos de aprendizaje
y las calificaciones bajas pudieran deberse a un sistema de evaluacién incoherente o a
mi mala praxis docente. La responsabilidad de haber aprobado o suspendido la atribuia
siempre al alumno. Aunque pareciera lo contrario, no habia ninguna mala intencién en esa
actuacién, y en mi dnimo estaba el tener buena relacién con los alumnos y ofrecerles el
maximo de aprendizajes posibles.

Definiria mi perfil docente como el de un instructor. Mandaba una serie de tareas y
actividades, a poder ser lidicas, para que los alumnos aprendieran y reprodujeran aquello
que consideraba necesario para aprobar la asignatura. La evaluacién tenia un objetivo
diferente en funcién de quien la interpretara: para mi era seleccionar, seguir poniendo
obsticulos, mientras que para los alumnos era evitar el fracaso y conseguir superarlos.
Aunque parezca grotesco, poco se diferenciaba mi funcién de la de un adiestrador canino.
En las sesiones habia circuitos, dominio de técnicas y habilidades, juegos dirigidos y
recompensas y sanciones con un doble fin: el desarrollo motriz y la obediencia.

Era asombroso el poder que me otorgaba una libreta con el listado de alumnos cuando,
durante las sesiones, paseaba con ella y un boligrafo. Intentaba anotar todo lo que pasaba
en cada clase mediante nimeros, signos positivos o negativos y alglin que otro comentario,
para poder utilizarlo al final de trimestre y rellenar de la manera mds “objetiva” posible
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los informes, encontrdndome siempre con los mismos problemas: lo anotado poco se
correspondia con los items que aparecian en los informes; la mayoria de estas anotaciones
eran siempre en negativo (se ha peleado, no ha conseguido hacer la voltereta, no aguanta el
equilibrio...), debiendo interpretar que aquellos alumnos que no tenian anotaciones debian
hacer bien las cosas; y que el item mas utilizado era el referente a la higiene (ducha y
cambio de ropa). De hecho, éste era el tinico aspecto sobre el que se tomaba nota en todas
las sesiones, teniendo un peso importante en la calificacién final.

Yo “hacia de profesor” tal cual lo habia vivido como alumno, sin llegar a cuestionarme
mi practica o concepcion educativa. Era “lo que se habia hecho siempre” y, por lo tanto,
lo que se deberia seguir haciendo, aunque era incompatible con mi manera de ser, sentir y
vivir. Por esa razén empecé a estudiar Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte (CAFD),
confiando en poder dejar la docencia y dedicarme a otras tareas profesionales vinculadas
al deporte.

Como puede comprobarse, los absurdos sistemas de evaluacién-calificacién sufridos
en EF durante la educacién obligatoria también parecen reproducirse durante la FIP
durante esas décadas (Lépez-Pastor, Pérez & Garcia-Pefiuela, 2001). Si su utilizacién en
primaria y secundaria se considera anacrénica, poco educativa, no orientada al aprendizaje
e injusta, mantenerla en FIP genera criticas atin mds graves: incoherente, absurda, sin
sentido y generadora de malas praxis profesionales. La evaluacién de un profesional de la
EF deberia ser sobre sus competencias docentes, no sobre su forma fisica o su habilidad
deportiva. Segun Flores y Day (2006), la construccion de la identidad profesional docente
estd influenciada por tres factores determinantes: las experiencias previas, la formacién
inicial y el impacto del contexto de ensefianza. Esto ha supuesto un problema en la
innovacion y el progreso del sistema educativo, ya que ha favorecido la reproduccién
de las ideas educativas preconcebidas y los modelos de ensefianza tradicionales que han
conformado la experiencia educativa vivida de gran parte del colectivo docente. Muchas de
las experiencias vividas por el docente de EF durante su paso como alumno por la escuela,
y posteriormente en su FIP, determinan en gran parte las caracteristicas y enfoques de su
practica docente (Cérdoba, 2015).

La evaluacion que utiliza el protagonista en esta etapa se enmarca en el aprendizaje
bancario, transmitiendo contenidos fijos que no requieren de reelaboracién, donde el docente
otorga y el alumno recibe (Freire, 1997). La calificacion es utilizada como herramienta
de poder, para controlar al alumnado a partir de penalizaciones (Alvarez-Méndez, 2001;
Santos-Guerra, 2003), manifestindose como un acto violento considerando al otro como
un ignorante que debe aprender (Freire, 1997). Partiendo de Santos-Guerra (2003) y
Murillo e Hidalgo (2015) se puede secuenciar esta manera de evaluar a partir de tres pasos
basicos: (a) “comprobacién’: “el que sabe” le dice “al que no sabe” que ha hecho bien o
mal seglin su propio criterio; (b) “clasificacién”: se aplicaban categorias a los alumnos
donde se magnifican sus areas débiles y el autoconcepto negativo, cumpliendo las profecias
del docente y estableciendo una jerarquia social dentro del grupo; y, (c) “atribucién”: como
el docente ha ensefiado, €l alumno debe haber aprendido, y si no lo ha hecho es por su falta
de responsabilidad.

La concepcion de EF del protagonista se enmarca en esta fase en una estructura
mecanicista orientada a conseguir objetivos de rendimiento mesurables (Velazquez &
Hernandez, 2005). Entiende el cuerpo como una maquinay se basa en un modelo conductista,
repitiendo estimulos y midiendo el rendimiento resultante. Es una EF de racionalidad
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técnica, orientada al rendimiento fisico-deportivo y enfocada al desarrollo de la condicién
fisica mediante el adiestramiento fisico y el dominio de las habilidades fisico-deportivas
(Lopez-Pastor, 1999, 2006). La evaluacion-calificacion se basa en la aplicacién sistematica
de test de condicion fisica y/o habilidad motriz. Esta ha sido ampliamente criticada en
la bibliograffa de las tres dltimas décadas (Gipps & Murphy, 1994; Lépez-Pastor, 1999,
2006; Méndez, 2005) por la incoherencia, la superficialidad y el reduccionismo respecto
al area de EF, por no estar orientada al aprendizaje, sino principalmente a la calificacién y
seleccion.

3.3. EL MAESTRO

Estudiando CAFD y cursando asignaturas de pedagogia y didéctica de la EF, retomé la
preocupacioén por mi practica y desarrollo docente. La inflexién en mi perfil profesional
fue en el Congreso de Actividades Fisicas Cooperativas, en el afio 2003, en Gijon, donde
asisti para presentar un trabajo universitario. Empecé a identificar aquellas practicas
que no deseaba volver a reproducir y aposté por un modelo cimentado en las dos ideas
fundamentales que me habia llevado del congreso: (a) mediante las metodologias
cooperativas se aprende mds y mejor; y, (b) la evaluacién formativa es parte del proceso
de aprendizaje y debe servir para formar, aprender y dar autonomia al alumnado. Al
volver del congreso tenfa una imperiosa necesidad de seguir aprendiendo sobre sistemas
de evaluacién formativa y compartida (EFyC). Intuia que estas ideas podrian ser el pilar
de esa tarea docente que ansiaba realizar y que estaban en sintonia con lo que deseaba
que fuera la educacién. No recordaba haberlas tratado de manera especifica en mi FIP. Al
revisar apuntes de los afios de estudio encontraba citas a la evaluacién inicial, continua y
sumativa, pero de EFyC nada. Me decidi a buscar formaciones, pero la oferta de cursos
donde la EFyC fuera un contenido importante era inexistente. Durante algunos afios el
recurso al que tuve acceso fue la bibliografia, tanto desde una perspectiva general como
especifica de EF y tomando como referencias publicaciones de Alvarez-Méndez (2001),
Lépez-Pastor (2006), Sanmarti (2007) y Santos-Guerra (2003). Todo ello lo compartia con
compaiieros de Grupos de Trabajo de formacién permanente de EF (GT de Mestres d’EF
de Cerdanyola, Grup de Formacié de Formadors de I'ICE de la UAB), con inquietudes
parecidas, donde construiamos y reconstruiamos conjuntamente nuestros saberes docentes
relativos a la evaluacion, entre otros temas.

La asistencia al III Congreso Nacional de Evaluacién Formativa en la Universidad,
celebrado en Barcelona en 2008, supuso otro gran paso en mi particular inmersiéon en
EFyC. Descubrir a tantos profesionales de la educacién preocupados por esta evaluacién
como elemento critico del proceso de aprendizaje resulté un estimulo extraordinario en
mi préctica docente. Ese modelo de evaluacién generd un cambio radical en mi manera
de entender al alumno. Del individuo con unas capacidades innatas e inamovibles que lo
condicionan al éxito o al fracaso, al individuo competente para desarrollar las capacidades
que desee y ser protagonista en su desarrollo personal. Asi, de un instructor preocupado en
c6mo ensefiar, fui convirtiéndome en un maestro preocupado en cémo se aprendia.

La combinacién de EFyC con metodologias cooperativas para el aprendizaje resultd
un coctel exitoso. No era lo mismo decir a los alumnos que para aprobar cada uno de
ellos debia saber saltar la cuerda de cuatro maneras diferentes, que proponerles un reto
donde todos los miembros de un grupo debian conseguir saltar la cuerda como minimo
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de cuatro maneras diferentes, siendo ellos mismos quienes controlarian y gestionarian ese
proceso. Otro ejemplo se daba al utilizar un marcador colectivo de modo que los logros
de cada alumno (nimero de encestes, nimero de vueltas sin dejar de correr, nimero de
metros saltados...) sumaban en el marcador de toda la clase y permitian alcanzar un reto
previamente propuesto. El hecho de crear esa interdependencia favorecia las relaciones
entre el alumnado, se celebraban los éxitos propios y ajenos, aumentaba la motivacion,
provocaba la autorregulacion del aprendizaje y los logros se alcanzaban con mas facilidad.
Se disipaba el ensefiar y se magnificaba el aprender, siendo los propios alumnos quienes se
responsabilizaban del propio proceso como del de los compafieros.

El elemento determinante en la consolidaciéon de EFyC fue ser capaz de desvincular
la evaluacion de la calificacién. Los alumnos asociaban la calificacién a recompensas,
reprimendas y a un estatus social dentro del grupo, siendo el objetivo de su esfuerzo aprobar
o alcanzar una nota. Queria utilizar un sistema de evaluacién basado en la honestidad y la
confianza, que realmente sirviera para aprender, donde los aprendizajes despertaran interés
en el alumnado, fueran relevantes y los consideraran de utilidad.

Empecé a utilizar actividades de evaluacion durante las sesiones de EF con la
finalidad de que cada alumno pudiese ir valorando y recibiendo feedback constante de
sus compaiieros y mio sobre lo que aprendia y la manera en que lo hacia. Asi, era muy
bueno que un alumno hiciera cosas bien y se valorara positivamente; pero también era
muy bueno que fuera consciente de aquello que no le salia tan bien e intentara mejorarlo
(autoevaluacién). En el mismo sentido, era muy enriquecedor ver como entre los alumnos
se daban feedback positivo ante los logros conseguidos, pero todavia lo era mas cuando,
desde el respeto, eran capaces de corregirse y expresar sus descontentos u opiniones no
tan positivas, pretendiendo que un compafiero mejorara algin aspecto (coevaluacién). Mi
identidad docente empezaba a ser coherente con el rol del adulto que también comparte su
experiencia y que contribuye, con sus opiniones y puntos de vista, a que el alumno aprenda
mas, y no como “el que todo lo sabe” y debe trasmitirlo. De este modo, el desarrollo de
mis unidades didacticas fue tomando un mismo patrén: (1) se organizaban equipos de
trabajo de 4 o 5 personas que acostumbraban a durar un trimestre y, por lo tanto, trabajaban
conjuntamente en 2 o 3 unidades didacticas. En funcién del nimero de participantes que
requeria cada actividad, se establecian 2 o mas grupos, facilitando la relacién con el resto de
compaifieros; (2) se proponia a los grupos unos retos que partian de los objetivos didacticos
disefiados para esa unidad. Se exponian los niveles minimos de consecucién que todos los
miembros del grupo debian lograr, y se dejaban abiertos los maximos. Cada equipo podia
reformular el reto a conseguir y el nivel a alcanzar, consensuandolo conmigo. Un grupo no
lograba el éxito hasta que todos y cada uno de sus miembros no hubiera dado evidencias de
la consecucién del nivel minimo acordado; (3) durante las sesiones, los equipos trabajaban
de manera auténoma o de forma guiada. Disponian de una hoja de seguimiento donde
podian ir apuntando informacién respecto al grado de consecucion de cada uno de los retos.
También podian apoyar a otros equipos si asi lo consideraban; (4) al final de cada sesién
cada grupo se reunia durante 5 minutos para poner en comtin lo sucedido y anotar aquello
relevante respecto a lo pretendido; (5) si en las sesiones previstas algtin grupo no habia
conseguido los retos minimos, tenfa oportunidad de dedicar un pequefio espacio de tiempo
en sesiones posteriores a practicar y exponer las evidencias de consecucion.

.Y la calificacién? Intentaba desvincularla del proceso de aprendizaje. Como “poner
notas” resultaba un imperativo legal al final de cada trimestre, opté por utilizar el método
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de la calificacién dialogada (Lépez-Pastor, 2006). La dltima semana antes de la junta de
evaluacion pedia a cada alumno que valorara su participacién en la asignatura durante
el trimestre, en funcién de los objetivos que se habian propuesto, utilizando las hojas de
seguimiento individual y grupal utilizadas durante el trimestre. Al final de esta valoracién
debian sugerir una autocalificacién que consideraran justa y honesta. Yo también realizaba
el mismo proceso y hacia una valoracién de cada alumno partiendo de lo anotado en el
cuaderno del profesor. Cabe sefialar que la utilidad fundamental de dicho cuaderno era
ir anotando informacién relativa al proceso de aprendizaje, para dar un feedback lo mas
inmediato posible. Ademas, al final de cada trimestre también lo utilizaba para construir
una opinién general del proceso de cada alumno. En las dos sesiones posteriores, mientras
el gran grupo desarrollaba sesiones de caricter auténomo que no requirieran de mi
participacion, yo efectuaba una pequefia entrevista con cada alumno, donde compartiamos
esas valoraciones. Si la calificacién coincidia, la manteniamos; en el caso de que fuera
diferente, dialogdbamos sobre los criterios que manejabamos y acordabamos una calificacién
a partir del principio de honestidad. Finalmente, la sensaciéon que nos llevdbamos tanto
alumnos como yo era la de un proceso justo y ético, donde el valor prioritario era el de
aprender y no el de aprobar.

Margalef (2014) considera que para el profesorado, implementar EFyC ha supuesto
superar resistencias y paradojas como las concepciones y creencias previas sobre enseflanza,
aprendizaje y evaluacién; la cultura organizativa y las condiciones institucionales; la
incertidumbre e inseguridad que generan los procesos de cambio; y los escasos referentes
en evaluacion formativa en los que apoyarse. Algunos estudios recientes empiezan a indicar
que existe cierta transferencia entre la experimentacién y vivencia como alumnos de sistemas
de EFyC durante la FIP y su posterior aplicacion en la practica docente (Hamodi, Lépez-
Pastor & Lépez-Pastor, 2017; Palacios & Lépez-Pastor, 2013). Sin embargo, en este relato
la transformacidn profesional desde sistemas de evaluacidn-calificacién tradicional hacia
la EFyC surge fundamentalmente a partir de la formacién permanente y de los procesos
reflexivos que ésta genera (Molina & Ldépez-Pastor, 2017). Esos procesos de formacién
dialégicos y colectivos en los que el debate y el didlogo con otros iguales son los que
ayudan a cuestionarse las propias convicciones y a avanzar hacia nuevos planteamientos.
Pueden encontrarse ejemplos y relatos de estos procesos de desarrollo profesional colectivo
en: Barba-Martin y Lépez-Pastor (2017), Blandez (1996), Cérdoba (2015), Cérdoba et al.
(2016), Gonzalez y Barba (2014), Hamodi, Lépez-Pastor y Lépez-Pastor (2014) y Lopez-
Pastor et al. (2016). Muchos de estos autores conceden gran importancia a actividades
de formacién permanente como (a) cursos, jornadas y congresos, especialmente aquellos
en que se debaten e intercambian ideas y experiencias practicas; (b) espirales, ciclos y
procesos de investigacién-accién sobre su practica educativa; (c) seminarios, férums o
grupos de trabajo de profesores de EF, donde se ponen en comun experiencias, dudas y
respuestas diversas en torno a una linea de trabajo, ligados, en algunos casos, a ciclos de
investigacién-accion.

En el relato se incide especialmente en la necesidad de lograr una fuerte coherencia entre
las metodologias cooperativas y los sistemas de evaluacién basados en la autorregulacién
del aprendizaje por parte del alumnado, tal como defienden numerosos estudios
(Fernandez-Rio, 2003; Johnson, Johnson & Holoubec, 1999; Lépez-Pastor et al., 2008;
Pujolas, 2008; Velazquez-Callado, 2010). Segtn estos planteamientos, una evaluacién
coherente con el aprendizaje cooperativo deberia caracterizarse por (a) estar integrada en
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el proceso de aprendizaje grupal y cooperativo; (b) desarrollar procesos de autoevaluacién
y coevaluacién; (c) utilizar instrumentos de evaluacién variados, y (d) valorar tanto logros
motores como cognitivos, sociales y actitudinales.

Aunque la implementacion de metodologias cooperativas en EF en las dltimas décadas
ha crecido considerablemente, no ha sido hasta hace pocos afios que han aparecido
documentos que acompaifian al docente en esta puesta en practica y que ofrecen estructuras
estables que permiten comprender, utilizar e integrar el aprendizaje cooperativo en EF
desde situaciones sencillas a complejas (Cérdoba & Romero, 2016; Fernandez-Rio, 2017,
Ruiz-Omeifiaca, 2017; Velazquez-Callado, 2010).

En los tdltimos 25 afios se han publicado algunas experiencias sobre la utilizacién
de sistemas de autocalificacion y calificacion dialogada en EF (Castanedo & Capllonch,
2017; Herranz, 2013; Lépez-Pastor, 1999, 2006; Loépez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017;
Pérez-Pueyo, 2015). Muchos de ellos han sido llevados a cabo en primaria. Los estudios
realizados muestran que se trata de procedimientos fiables y eficaces, obteniendo resultados
muy positivos en la mejora del clima de aula, el aprendizaje, el rendimiento académico y
el comportamiento del alumnado.

3.4. ELEDUCADOR

En los cursos posteriores, la reflexién permanente a partir de la puesta en practica de
metodologias cooperativas y sistemas de evaluacién formativa me permitié cuestionarme
muchos elementos de mi tarea docente. Modificaba técnicas y estrategias buscando
consolidar una practica al servicio del aprendizaje de los alumnos. Este hecho, junto a la
inmersién en la pedagogia critica, despert6 una preocupacioén cada vez mds importante por
la transferencia del hecho educativo a la sociedad.

Aunque utilizar metodologias cooperativas favorecia el florecimiento de los principios
basicos de la relacién humana, mi practica continuaba centrada en la dimensién técnica del
aprendizaje: en el éxito académico del alumnado y en su desarrollo motriz e intelectual.
Corria el riesgo, tan habitual en EF, de que alumnos con un gran dominio de habilidades
propias del drea, amparandose en ellas, generaban situaciones no deseadas: ensalzamiento
del componente agonistico de las actividades, no asuncién de responsabilidades, busqueda
de estatus personal a costa de los derechos de los demds, generacién de conductas
disruptivas, actitudes irrespetuosas con los menos dotados motrizmente o falta de respeto
a las normas consensuadas. Aunque me esforzaba en el desarrollo del alumno, sentia no
prestar atencién al compromiso social.

Estas inquietudes se magnificaron con el impacto en mi entorno social de la crisis
econdémica en 2008. Lecturas a priori alejadas del tema educativo que proponian un modelo
econdémico basado en la cooperacion y el bien comun (Felber, 2012) fueron determinantes
para fundamentar mi practica educativa desde la vertiente social y politica. Ademads, fue
clave el cursar un Master sobre Educacién Inclusiva, abriéndome la 6ptica de una educacién
para todos, respetuosa con las diferencias al servicio de la sociedad y a su transformacién
en base a la justicia social. Entendi que el objetivo de la institucién escolar, y el mio como
miembro de ésta, debia ser ofrecer un contexto en el que se aprendiera a sentir amor por el
otro, por uno mismo, por la familia, por el entorno y por la cultura. Donde se aprendiera
a pensar de manera critica, actuando éticamente, conviviendo digna y empaticamente, y
afrontando con liderazgo, cooperacién y autonomia los retos personales y sociales. Un
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modelo educativo basado en el bien comiin edificado sobre cuatro preguntas claves: (1)
(Qué tipo de persona debe formar la escuela?; (2) ;Qué tipo de sociedad debe construir
esa persona?; (3) si ese es el tipo de persona y sociedad que debe construir la escuela,
(Cudl es el modelo educativo que se necesita?; y entonces, (4) ;Qué tipo de sistema de
evaluacion necesita este modelo educativo? Es un modelo que parte de los cuatro pilares
del aprendizaje de Delors (1996), pero donde el aprender a conocer y el aprender a hacer
quedan supeditados al aprender a ser y al aprender a vivir juntos. No se deja de lado la
valoracién de la adquisicién de competencias académicas, cientificas, motrices, cognitivas,
emocionales, tecnolégicas, de liderazgo y de emprendimiento, pero si que las condiciona
a la adquisicidn paralela de otras competencias imprescindibles en una sociedad del bien
comtn, como las €ticas, las morales, las afectivas y las sociales y ciudadanas.

La coherencia de este modelo pedagdgico con la manera que tenia de ver, sentir e
interpretar la vida me dio ilusiones renovadas para implementarlo en mi practica. Entendia
que la EF, como el resto de 4reas, tenia como finalidad dltima contribuir a la adquisicién
de las competencias anteriormente nombradas, pero que a la vez se apoyaba en las tres
herramientas fundamentales para el aprendizaje: el cuerpo, el movimiento y el juego.
Estaba convencido de que era bastante improbable ser capaz de aprender sentado en una
silla, quieto y mirando una pizarra, ya que seguramente nuestra historia evolutiva no nos
habia preparado genéticamente para ello.

Empecé a utilizar instrumentos en la evaluacién que no se limitaran a valorar las tareas
realizadas en el contexto de las sesiones de EF, sino que pretendieran extrapolarlas a la vida
cotidiana. En las hojas de seguimiento del alumnado de cada unidad didéctica fue cobrando
cada vez mds importancia la aplicacién de los aprendizajes y aportacién de evidencias
en contextos diferentes a la sesién de EF. Por ejemplo, en una unidad didactica donde
se utilizaba el fiitbol para contribuir a las competencias de aprender a aprender y social
y ciudadana tenian que mostrar evidencias donde hubieran sido capaces de aprender y/o
ensefiar técnicas y habilidades del fiitbol a otras personas, y si habian tenido actitudes
éticas, solidarias y honestas cuando lo practicaban, tanto en clase como en otros entornos
diferentes (patio, parque, familia...). Estas evidencias se mostraban a partir de respuestas
a las siguientes preguntas: ““;Has sido capaz de aplicar lo aprendido en otros lugares? ;Ha
sido de ayuda para otras personas?”’, “;Has sido capaz de disfrutar y de ayudar a que el
resto también disfrute de la sesiéon?”, o “;Te comprometes a llevar a cabo una accién con
tu familia o con tus amigos relacionada con lo aprendido?”. La pretension era conseguir
que lo aprendido fuera significativo y relevante también en el entorno social del alumno.
Para ello era imprescindible una “Evaluacién para el Bien Comun”, donde las técnicas e
instrumentos de evaluacién se aplicaran a situaciones que fueran mas alla del progreso
individual, buscando el logro y el beneficio social, y enfatizando valores imprescindibles
para la convivencia social como la empatia, la amistad, la solidaridad, el espiritu critico, la
sinceridad, la responsabilidad y el respeto.

Es asi como las diferentes perspectivas de la evaluacién han contribuido a hacer
evolucionar el perfil profesional de este docente. Un perfil sustentado sobre tres principios
fundamentales que le han permitido dar rigor y solidez al proceso de educar: (1) la ciencia,
ya que se formula preguntas e investiga, pero responde con rigor y evidencias, y no con
suposiciones y ocurrencias; (2) la consciencia, ya que se preocupa por las particularidades
y necesidades de cada alumno, conociendo las diferentes realidades sociales y cuampliendo
con las exigencias €ticas, sociales y profesionales que conlleva su tarea; (3) el corazén, ya
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que es sensible al éxito, a la alegria, al dolor y al sufrimiento ajeno; (4) el coraje, ya que
no ceja en el empefio y se compromete con el desarrollo de sus alumnos y de la sociedad.

Dada la crisis sistémica creciente que estamos viviendo, es urgente la necesidad de
compromiso educativo hacia el desarrollo social y sostenible. Transformar una educacién
al servicio del mercado donde prima el individualismo, la competitividad, la rivalidad
y el sacrificio, a una educacién para el bien comun con valores como la solidaridad, la
empatia, la ayuda mutua y la responsabilidad compartida (Aznar & Barrén, 2017; Entrena
& Martinez-Rodriguez, 2013; Rifkin, 2010; Torres, 2007).

Una visién humanista de la educacion basada en el respeto a la vida y a la dignidad
humana, la igualdad de oportunidades, la justicia social, la diversidad cultural, 1a solidaridad
y la sostenibilidad (UNESCO, 2015) dota al hecho de educar de un incuestionable e
importante valor politico (Freire, 1997; Giroux, 2001; Mclaren, 2005). Como elemento
curricular basico en el proceso educativo, la evaluacién también es una actividad de marcado
caracter politico. El concepto de “bien comuin” aparece en el relato inspirado en el ensayo
de Felber (2012) sobre un nuevo modelo econdmico en el que a partir de valores como la
cooperacion, la solidaridad y la necesidad de compartir, vincula lo econémico y lo social. El
nexo sobre el que se articula este cambio de mentalidad social es la educacién y, por tanto,
la utilizacién de sistemas de evaluacion culturalmente sensibles, justos, participativos, que
empoderen al individuo, y donde, ademds de valorar aspectos tedricos y procedimentales,
sobre todo evalden el autoconcepto de cada estudiante y las repercusiones sociales del
aprendizaje (Murillo & Hidalgo, 2015). Finalmente, los principios fundamentales de la
profesién docente (ciencia, consciencia, corazén y coraje) estan inspirados en la metdfora
de Gervas (2012) sobre los elementos imprescindibles que debe llevar todo profesional
sanitario en su “cabds”.

4. CONCLUSIONES

Este trabajo sirve para mostrar la importancia que ha tenido la forma de entender la
evaluacién en el desarrollo personal y profesional de un docente concreto, por lo que no
puede ni debe extrapolarse a cualquier realidad. Vamos a ir revisando en qué medida los
datos presentados contestan a los tres objetivos del estudio.

El articulo muestra cémo los procesos de crecimiento profesional y personal del
profesorado estan fuertemente mediatizados por sus experiencias previas como alumnos
de primaria y secundaria, asi como por las experiencias acumuladas en su FIP, pero que
también lo pueden estar por los procesos reflexivos que se desarrollen a lo largo de su
vida profesional, mediante dindmicas de formacién permanente y de investigacién-accién.
Estos procesos reflexivos suelen centrarse en elementos curriculares concretos, como han
sido, en este caso, los sistemas de evaluacion formativa y compartida y la utilizacién de
metodologias cooperativas en EF. Este estudio muestra una evoluciéon desde modelos
muy tradicionales, basados en un interés constitutivo del saber de cardcter “técnico”,
hacia modelos mas innovadores, guiados por interés constitutivo de cardcter “practico” vy,
posteriormente, emancipatorio.

Se aprecia la manera en que la transformacién del concepto de evaluacién del
protagonista, a lo largo de las diferentes etapas, ha sido simultdnea y sinérgica con el
cambio en su manera de sentir, interpretar y actuar en el contexto escolar. De estos procesos
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emerge un docente mas preocupado en el aprendizaje de los alumnos que en la ensefianza,
que promueve el empoderamiento del estudiante, que utiliza la evaluacién formativa como
herramienta fundamental para el proceso para aprender, que dialoga y acuerda la calificacién
con el estudiante, y que se muestra especialmente comprometido en la transformacién de la
sociedad hacia otra mas justa y solidaria.

Los factores que mas han influido en el desarrollo de sistemas de evaluacién formativa
por parte del docente han sido aquellos relacionados con la formacién permanente: (a) el
trabajo colectivo y cooperativo con otros docentes, compartiendo experiencias, inquietudes
e ideas en grupos de trabajo, férums y encuentros de profesorado; (b) la investigacién
bibliografica; (c) la investigacién-accidn a partir de la propia practica, y (d) la asistencia a
jornadas y congresos relativos a la tematica.

La utilidad de este relato autobiografico puede extenderse a docentes que se encuentren
en momentos vitales o profesionales similares a los descritos y les permita observar una
manera de afrontarlos. También puede resultar interesante a investigadores de practicas
educativas, ya que expone un recorrido personal por el sistema educativo, partiendo del
rol de alumno hasta el de docente consolidado, con todas sus reflexiones, inseguridades y
certezas de lo que supone la educacidn desde la perspectiva de la evaluacién. Por dltimo,
puede ser ttil al alumnado de FIP, ya que analiza diferentes enfoques de la evaluacién, uno
de los aspectos que mds controversias genera en el sistema educativo, y propone un modelo
basado en el bien comun, que sin duda serd uno de los conceptos claves del siglo XXI.

Por dltimo, este estudio genera unas prospectivas de futuro: (a) profundizar sobre las
razones que puede tener el profesorado de EF para poner en practica sistemas de EFyC
con muestras mas amplias, a partir de grupos focales y entrevistas en profundidad, y (b)
contrastar el impacto de la evaluacion para el bien comun tanto en el contexto escolar como
en el social.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alvarez-Méndez, J. M. (2001). Evaluar para conocer, examinar para excluir. Madrid: Morata.
Aznar, P., & Barrén, A. (2017). El desarrollo humano sostenible: un compromiso educativo. Teoria
de la Educacion; Revista Interuniversitaria, 29, 25-53. doi:10.14201/teoredu20172912553
Barba, J. J. (2011). El desarrollo profesional de un maestro novel en la escuela rural desde una
perspectiva critica (Tesis Doctoral). Universidad de Valladolid, Segovia. Recuperado de http://
uvadoc.uva.es/handle/10324/822

Barba, J. J., Gonzdlez, G., & Barba-Martin, R. A. (2014). Qué la fuerza esté contigo: Desvelar el
lado oscuro de la investigacion en educacién. Magis: Revista Internacional de Investigacion en
Educacion, 7(14), 125-140. doi:10.11144/Javeriana.M7-14.QLFE

Barba-Martin, R., & Lépez-Pastor, V.M. (2017). La transformacion de los procesos de evaluacion
en educacion infantil mediante la formacién permanente a través de la investigacién-accion.
Infancia, Educacion y Aprendizaje, 3(2), 674-679. doi:10.22370/ieya.2017.3.2.800

Barnett, R., & Parry, G. (2014). Policy Analysis Research in Higher Education: Negotiating Dilemmas.
Magis, Revista Internacional de Investigacion en Educacion, 7(14), 69-84. doi:10.11144/
Javeriana.M7-14.PARH

Blandez, J. (1996). La investigacion-accion: un reto para el profesorado. Guia prdctica para grupos
de trabajo, seminarios y equipos de investigacion. Zaragoza: INDE.

Blazquez, D. (2017). Como evaluar bien en educacion fisica. El enfoque de la evaluacion formativa.

34



) ) ) Es}udios Pedagégicos XLIV, N° 2 21-38, 2018
(POR QUE HAGO EVALUACION FORMATIVA EN EDUCACION FISICA? RELATO AUTOBIOGRAFICO DE UN
DOCENTE

Barcelona: INDE.

Blazquez, D., & Sebastiani, E.M. (2016). ;Cémo se evaldan las competencias? En T. Lleixa, y E.
M. Sebastiani (Coord.), Competencias clave y Educacion fisica. ; Como y para qué tenerlas en
cuenta en la programacion? (pp. 109-126). Barcelona: INDE.

Bolivar, A., Domingo, J., & Fernandez, M. (2001). La investigacion biogrdfico-narrativa en
educacion. Enfoque y metodologia. Madrid: La Muralla.

Bonsén, M., & Benito, A. (2005). Evaluacién y Aprendizaje. En A. Benito y A. Cruz (Coords.),
Nuevas claves para la docencia universitaria en el Espacio Europeo de Educacion Superior
(pp- 87-100). Madrid: Narcea.

Brown, S., & Glasner, A. (2003). Evaluar en la universidad. Problemas y nuevos enfoques. Madrid:
Narcea.

Castanedo, J.M., & Capllonch, M. (2017). La Evaluacién Formativa y Compartida en el Modelo
Inclusivo Retos Individuales con Responsabilidad Compartida. Revista Infancia, Educacion y
Aprendizaje, 3(2), 118-126. doi:10.22370/ieya.2017.3.2.710

Chomsky, N. (2007). La (des)educacion. Barcelona: Critica.

Cérdoba, T. (2015). La aventura de aprender: Relato autobiografico del viaje a ftaca de un docente
reflexivo. RETOS. Nuevas tendencias en educacion fisica, deporte y recreacion, 28, 285-290.
Recuperado de http://www.redalyc.org/html/3457/345741428049/

Coérdoba, T., Carbonero, L., Sdnchez, D., Inglada, S., Serra, M., Blasco, M., . . . Sdez, S. (2016).
Educacién Fisica Cooperativa, formacién permanente y desarrollo profesional. De la escritura
colectiva a un relato de vida compartido. RETOS. Nuevas tendencias en educacion fisica, deporte
y recreacion, 29, 264-269. Recuperado de http://www.redalyc.org/html/3457/345743464049/

Cordoba, T., & Romero, R. (2016). Cooperar en [’activitat fisica i I’esport. 50 propostes practiques.
Barcelona: Institut Barcelona Esports-Ajuntament de Barcelona.

Delors, J. (Coord). (1996). La educacion encierra un tesoro. Informe a la UNESCO de la Comision
Internacional sobre la Educacion para el Siglo XXI. Paris: UNESCO.

Devis, J., & Molina, J. P. (2001). Los estudios del curriculum y la Educacién Fisica. En B. Vazquez
(Ed.), Bases educativas de la actividad fisica y el deporte (pp. 243-276). Madrid: Sintesis.
Entrena, S., & Martinez-Rodriguez, F. M. (2013). Educacién y cambio social: del capitalismo
neoliberal a la economia del bien comtn. En S. Torio, O. Garcia-Pérez, J.V. Pefia y C.M.
Fernandez (Coords.), Crisis social y el estado del bienestar: las respuestas de la pedagogia

social (pp. 72-77). Oviedo: Universidad de Oviedo.

Felber, C. (2012). La economia del bien comiin. Barcelona: Deusto.

Ferndndez-Rio, J. (2003). El aprendizaje cooperativo en el aula de educacion fisica para la integracion
en el medio social: andlisis comparativo con otros sistemas de ensefianza y aprendizaje. [CD-
ROM]. Valladolid: La Peonza.

Ferndndez-Rio, J. (2017). El Ciclo del Aprendizaje Cooperativo: una guia para implementar de
manera efectiva el aprendizaje cooperativo en educacion fisica. RETOS. Nuevas tendencias en
educacion fisica, deporte y recreacion, 32, 264-269. Recuperado de https://recyt.fecyt.es/index.
php/retos/article/view/51298

Flecha, R., & Villarejo, B. (2015). Pedagogia Critica: Un Acercamiento al Derecho Real de
la Educacion. Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social, 4(2), 87-100.
doi:10.15366/riejs2015.4.2

Flores, M. A., & Day, C. (2006). Contexts which shape and reshape new teacher’s identities: A
multi-perspective study. Teaching and Teacher Education, 22(2), 219-232. doi:10.1016/].
tate.2005.09.002

Freire, P. (1997). Pedagogia de la autonomia. Saberes necesarios para la prdctica educativa. Madrid:
Siglo XXI.

Gérvas, J. (2012). El cabds y el profesional sanitario. Cuatro maletines que definen el trabajo. Gaceta
Médica de Bilbao, 109(3), 89-92.

35



Estudios Redugégicos XLIV, N" 2:21-38,2018 . ) )
POR QUE HAGO EVALUACION FORMATIVA EN EDUCACION FISICA? RELATO AUTOBIOGRAFICO DE UN
DOCENTE

Gipps, C., & Murphy, P. (1994). A fair test? Assessment, achievement and equity. Bristol:
Open University Press. Recuperado el 23 de abril de 2017 desde http:/psycnet.apa.org/
record/1996-97311-000

Giroux, H. A. (2001). Cultura, politica y prdctica educativa. Barcelona: Graé.

Gonzdlez, G., & Barba, J. J. (2013). La perspectiva autobiogrifica de un docente novel sobre los
aprendizajes de Educacién Fisica en diferentes nieles educativos. CCD, Cultura, Ciencia y
Deporte, 8(24), 171-181. Recuperado de http://www.redalyc.org/html/1630/163028753002/

Gonzélez, G., & Barba, J. J. (2014). Formacién permanente y desarrollo de la identidad reflexiva
del profesorado desde las perspectivas grupal e individual. Profesorado: Revista de curriculum
y formacion del profesorado, 18(1), 397-412. Recuperado de http://www.ugr.es/local/recfpro/
rev181COL12.pdf

Grundy, S. (1998). Producto o praxis del curriculum. Madrid: Morata.

Habermas, J. (1982). Conocimiento e interés. Madrid: Taurus.

Hamodi, C., Lépez-Pastor, A. T., & Loépez-Pastor, V. (2014). Red de evaluacién formativa y
compartida en docencia universitaria: creacion, consolidacién y lineas de trabajo. Revista de
evaluacion educativa, 3(1). Recuperado de http://uvadoc.uva.es/handle/10324/10374

Hamodi, C., Lépez-Pastor, A. T., & Lépez-Pastor, V. (2017). If I experience formative assessment
whilst studying at university, will I put it into practice later as a teacher? Formative and shared
assessment in Initial Teacher Education (ITE). European Journal of Teacher Education, 40(2),
171-190. doi:10.1080/02619768.2017.1281909

Herndndez, J. L., & Veldazquez, R. (Coords.). (2004). La evaluacion en educacion fisica. Investigacion
y prdctica en el dmbito escolar. Barcelona: GRAO.

Herranz, M. (2013). Desarrollo de procesos de autoevaluacion y evaluacion compartida en la etapa
de Educacion Primaria. Un estudio de casos en el drea Educacion Fisica (Tesis Doctoral).
Universidad de Valladolid, Segovia. Recuperado de http://uvadoc.uva.es/handle/10324/4527

Jiménez, F., & Navarro, V. (2008). Evaluacion formativa y metaevaluacion en Educacién Fisica: Dos
estudios de casos colectivos en las etapas de educacién primaria y secundaria. Revista Espaiiola
de Educacion Fisica y Deportes, 9. Julio-diciembre, 14-25.

Johnson, D., Johnson, R., & Holubec, E. (1999). Los nuevos circulos del aprendizaje. La cooperacion
en el aula y la escuela. Buenos Aires: Aique.

Josso, M. C. (2014). Proceso autobiogréfico de (trans) formacién identitaria y de conocimiento de
si. Revista mexicana de investigacion educativa, 19(62), 735-761. Recuperado de http://www.
scielo.org.mx/scielo.php ?pid=S1405-66662014000300005 &script=sci_arttext

Latorre, A., Del Rincén, D., & Arnal, J. (1996). Bases Metodologicas de la Investigacion Educativa.
Barcelona: Labor.

Lépez-Gorriz, 1. (2007). Co-construyendo un nuevo paradigma que haga emerger la vida: educacién
existencial, autobiografia y método. Didlogos. Educacion existencial, la autobiografia y el
método, 3(52), 29-36.

Lopez-Pastor, V. M. (1999). Prdcticas de evaluacion en Educacion Fisica: estudio de casos en
primaria, secundaria y formacion del profesorado. Valladolid: Universidad de Valladolid.
Secretariado de publicaciones.

Lépez-Pastor, V. M. (Coord.). (2006). La Evaluacion en Educacion Fisica. Revision de los modelos
tradicionales y planteamiento de una alternativa: la evaluacion formativa y compartida. Buenos
Aires: Mifio y Ddvila.

Loépez-Pastor, V. M. (Coord.). (2009). La Evaluacion Formativa y Compartida en Docencia
Universitaria: propuestas, técnicas, instrumentos y experiencias. Madrid: Narcea.

Lépez-Pastor, V. M. (2013). Nuevas perspectivas sobre Evaluacion en Educacion Fisica. Revista de
Educacion Fisica, 29(3), 4-13. Recuperado de https://www.researchgate.net/profile/Victor_
Pastor/publication/259117123_Nuevas_perspectivas_sobre_evaluacion_en_educacion_fisica/
links/Odeec52a0322686759000000.pdf

36



) ) ) Es}udios Pedagégicos XLIV, N° 2 21-38, 2018
(POR QUE HAGO EVALUACION FORMATIVA EN EDUCACION FISICA? RELATO AUTOBIOGRAFICO DE UN
DOCENTE

Lépez-Pastor, V. M., Garcia, J.M., Garcia Pefivela A., Gonzdlez, M., Lépez, E., Monjas, R., .
.. Pérez, D. (2005). ;Cudndo tenemos poco prestigio? Mirando la viga en el ojo propio.
Causas internas y reflexiones del estatus de educacién fisica. RETOS. Nuevas tendencias en
Educacion Fisica, Deporte y Recreacion, 8, 11-18. Recuperado de http://www.redalyc.org/
htm1/3457/345732273002/

Lépez-Pastor, V. M., Kirk, D., Lorente-Catalan, E., MacPhail, A., & Macdonald, D. (2013).
Alternative Assessment in Physical Education: A Review of International Literature. Sport,
Education & Society, 18(1), 57-76. doi:10.1080/13573322.2012.713860

Lépez-Pastor, V. M., Monjas, R., Manrique, J. C., Barba, J. J., & Gonzdlez-Pascual, M. (2008).
Implicaciones de la evaluacion en los enfoques de educacion Fisica cooperativa. El papel de la
evaluacion formativa y compartida en la necesaria bisqueda de la coherencia. Revista Cultura'y
Educacion, 20(4), 457-477. doi:10.1174/113564008786542208

Lépez-Pastor, V. M., Monjas, R., & Pérez, D. (2003). Buscando alternativas a la forma de entender
y practicar la Educacion Fisica Escolar. Barcelona: Inde.

Lépez-Pastor, V. M., Pérez, D., & Garcia-Pefiuela, A. (2001). La capacidad fisico-deportiva ;Reflejo
directo de la capacidad profesional?: Algunas reflexiones sobre las ilégicas practicas evaluativos
en la formacion y seleccién del profesorado de Educacion Fisica. Revista Tandem, 5, 77-89.

Lépez-Pastor, V. M., & Pérez-Pueyo, A. (Coords.). (2017). Evaluacion formativa y compartida en
educacion: experiencias de éxito en todas las etapas educativas. Ledn: Universidad de Leon.
Recuperado de http://buleria.unileon.es/handle/10612/5999

Lépez-Pastor, V. M., Ruano, C., Hernangémez, A., Cabello, A. M., Hernandez, B., Sanchez, B.,
... Garcfa, G. (2016). Veinte afios de formacién permanente del profesorado, investigacion-
accién y programacion por dominios de accién motriz. RETOS. Nuevas Tendencias en
Educacion Fisica, Deporte y Recreacion, 29, 270-279. Recuperado de http://www.redalyc.org/
html1/3457/345743464050/

Margalef, L. (2014). Evaluacion formativa de los aprendizajes en el contexto universitario: Resistencias
y paradojas del profesorado. Educacion XXI, 17(2), 35-55. doi:10.5944/educxx1.17.2.11478

Méndez, A. (2005). Hacia una evaluacion de los aprendizajes consecuente con los modelos
alternativos de iniciacion deportiva. Tandem: Diddctica de la Educacion Fisica, 17, 38-58.

McLaren, P. (2005). La vida en las escuelas. Una introduccion a la pedagogia critica en los
fundamentos de la educacion. Buenos Aires, Argentina: Siglo XXI.

Molina, M., & Lépez-Pastor, V. M. (2017). La transferencia de la Evaluacién Formativa y Compartida
desde la Formacion Inicial del Profesorado de Educacién Fisica a la prictica real en Educacion
Primaria. Infancia, Educacion y Aprendizaje, 3(2), 626-631. Recuperado de http://revistas.uv.cl/
index.php/IEYA/index

Moreno-Murcia, J. A., Vera, J. A., & Cervell6, E. (2009). Efectos de la cesién de responsabilidad
de la evaluacion en la motivacion y la competencia percibida en el aula de Educacién Fisica.
Revista de Educacion, 348, 423-440.

Murillo, EJ., & Hidalgo, N. (2015). Enfoques Fundamentantes de la Evaluacion de Estudiantes para
la Justicia Social. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 8(1), 43-61. doi:10.15366/
riee

Palacios, A., & Lépez-Pastor, V. M. (2013). Haz lo que yo digo, pero no lo que yo hago: sistemas de
evaluacién del alumnado en la formacion inicial del profesorado. Revista de Educacion, 361,
279-305. Recuperado de https://recyt.fecyt.es/index.php/Redu/article/view/9476

Pascual, C. (2003). Lahistoriade vidade unaeducadorade profesores de Educacién Fisica: su desarrollo
personal y profesional. Agora para la Educacién Fisica y el Deporte, 2-3, 23-38. Recuperado de
http://www5.uva.es/agora/revista/2/agora2_2_carminabanos.pdf

Pérez, L., & Gonzidlez, D. A. (2011). “Dime c6mo evaldas y te diré qué ensefias”. Un andlisis teérico
sobre las relaciones entre la evaluacién del aprendizaje y la ensefianza-aprendizaje de la justicia
social. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 4(1), 135-148. Recuperado de http://

37



Estudios Redugégicos XLIV, N" 2:21-38,2018 . ) )
POR QUE HAGO EVALUACION FORMATIVA EN EDUCACION FISICA? RELATO AUTOBIOGRAFICO DE UN
DOCENTE

hdl.handle.net/10486/661640

Pérez-Pueyo, A. (2005). Estudio del planteamiento actitudinal del drea de Educacion Fisica de la
Educacion Secundaria Obligatoria en la LOGSE: Una propuesta diddctica centrada en una
metodologia basada en actitudes (Tesis doctoral). Universidad de Ledn, Ledn.

Pérez-Pueyo, A. (2015). La Evaluacion Formativa y Compartida en el Marco del Estilo Actitudinal.
Revista des-encuentros, 10(1), 6-17. Recuperado de http://cenda.edu.co/revistadesencuentros/
index.php/journal/article/view/54

Pujadas, J. J. (1992). El método biogrdfico: el uso de las historias de vida en Ciencias Sociales.
Madrid: Centro de Investigaciones Socioldgicas.

Pujolas, P. (2008). El aprendizaje cooperativo. 9 ideas clave. Barcelona: Grad.

Rifkin, J. (2010). La civilizacion empdtica: la carrera hacia una conciencia global en un mundo en
crisis. Madrid: Ediciones Paidés Ibérica.

Ruiz, J. 1. (2012). Metodologia de la investigacion cualitativa (Vol. 15). Bilbao: Universidad de
Deusto.

Ruiz-Omeifiaca, J.V. (Coord.). (2017). Aprendizaje cooperativo en educacion fisica. De la teoria a la
prdctica en situaciones motrices. Madrid: CCS.

Sanmarti, N. (2007). 10 ideas clave. Evaluar para aprender. Barcelona: Grag.

Santos-Guerra, M. A. (2003). Una flecha en la diana: La evaluacion como aprendizaje. Madrid:
Narcea.

Santos-Guerra, M. A. (2015). La evaluacion como aprendizaje. Madrid: Narcea.

Santos-Rodriguez, L., & Ferndndez-Rio, J. (2009). El “Cuaderno de Bitdcora” de Educacién Fisica.
Elemento central de una propuesta de Metaevaluacion. RETOS. Nuevas tendencias en Educacion
Fisica, Deporte y Recreacion, 16, 92-96. Recuperado de https://recyt.fecyt.es/index.php/retos/
article/view/34982

Safiudo, L.E. (2006). La ética y la investigacién educativa. Hallazgos, 6, 83-97. doi:10.15332/s1794-
3841.2006.0006.05

Sebastiani, E. (1993). La evaluaciéon de la Educacién Fisica en la reforma educativa. Apunts
Educacion Fisica y Deporte, 31, 17-26.

Sicilia, A., Delgado, M. A., Séez, P., Manzano, J. L., Varela, R., Canadas, J. F., & Gutiérrez, M.
(2006). La evaluacién de aprendizajes en Educacién Fisica. Diferencias en funcién del nivel
educativo. Motricidad: European Journal of human movement, 17, 71-95. Recuperado de http://
www.redalyc.org/html/2742/274220442006/

Sparkes, A., & Devis, J. (2007). Investigacidn narrativa y sus formas de andlisis: una visién desde la
EF y el deporte. En W. Moreno y S. M. Pulido (Eds.), Educacion, cuerpo y ciudad: el cuerpo en
las interacciones e instituciones sociales (pp. 43-68). Medellin: Fundmbulos.

Torres, J. (2007). Educacion en tiempos de neoliberalismo. Madrid: Morata

UNESCO. (2015). Repensar la educacion. ;Hacia un bien comiin universal? Paris: UNESCO.

Veldzquez-Callado, C. (2006). Evaluando un programa de Educacién Fisica para la paz. En V.
M. Lopez-Pastor (Coord.), La evaluacion en Educacion Fisica. Revision de los modelos
tradicionales y planteamiento de una alternativa: la evaluacion formativa y compartida (pp.
387-397). Buenos Aires: Miilo y Davila.

Velazquez-Callado, C. (2010). Aprendizaje cooperativo en Educacion Fisica. Fundamentos y
aplicaciones prdcticas. Barcelona: INDE.

Veldazquez, R., & Herndndez, J.L.. (2005). La educacién fisica y su imagen social a la luz de sus
practicas de evaluacion y calificacion del aprendizaje. Tandem: Diddctica de la Educacion
Fisica, 17, 7-20.

38



CONCLUSIONES

5. CONCLUSIONES

En funcién de los resultados encontrados en cada uno de los articulos se puede dar
respuesta a los cinco objetivos principales de esta tesis. Hay que tener presente que los
resultados obtenidos son fruto de relatos autobiograficos de un docente de Educacidn Fisica

en concreto, por lo que no pueden ni deben generalizarse a cualquier realidad.

5.1. CONCLUSIONES DEL OBJETIVO 1

Describir el desarrollo profesional y personal de un docente de Educacion Fisica mediante un
proceso autoreflexivo, desde su condicion de maestro novel hasta la de docente

universitario.

Los resultados nos muestran que los sentimientos mas habituales de un maestro recién
graduado acostumbran a ser miedos, incertidumbre y sensacién de soledad ante las
dificultades. En los relatos se refleja como el entrar de lleno en la dindmica ya establecida
de un centro y sentir que para “sobrevivir” hay que dejarse arrastrar por la corriente, ha

llegado a ser una experiencia ingrata y estresante para este maestro novel.

La reproducciéon de las ideas educativas preconcebidas y los modelos de ensefianza
tradicionales que han conformado la experiencia educativa vivida del docente investigado
han supuesto un obstaculo en la innovacién y el progreso educativo en sus primeros afios
de trayectoria profesional. Muchas de las experiencias vividas por el protagonista durante
su paso como alumno por la escuela, y posteriormente en su formacion inicial, han

determinado en gran parte las caracteristicas y enfoques de su practica docente.

Los resultados de esta investigacidon ponen de manifiesto cdmo el maestro novel ya posee
un modelo pedagégico técnico consolidado fruto, en gran medida, de sus afios de

experiencia como alumno en las diferentes etapas del sistema educativo.

Se extrae de los relatos cémo este docente emprende un proceso reflexivo que le lleva a
cuestionarse su tarea educativa y a transformar el enfoque de la Educaciéon Fisica que

imparte. Es asi como va avanzando hacia un modelo pedagdgico emancipatorio.
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Los relatos muestran como el protagonista busca aproximarse hacia un perfil profesional
orientado a un docente reflexivo que es consciente que su crecimiento y desarrollo serd
paralelo y en consonancia con el de sus alumnos. De esta manera, se desprenden los
principios que sustentan su tarea pedagdgica, como la construccion de lazos de confianza
con el alumnado, el generar impacto y motivacidn para activar procesos de aprendizaje, la
atencidn al error como elemento imprescindible para la mejora, la preocupacién de reforzar

los aspectos positivos y el especial interés por la transformacion social.

De esta investigacidon cualitativa se extrae que el proceso de crecimiento profesional y
personal del maestro novel se enriquece de manera muy significativa cuando se comparte
con otros docentes. Se aprecia como el docente empieza a apaciguar y resolver el dilema
de las idas y venidas entre el camino de la reproduccién cultural y el de la practica critica,
cuando encuentra y empieza a formar parte de un espacio colectivo de construcciéon de
conocimiento. Un conocimiento vivido, sentido y compartido. La pertenencia a un grupo,
ya sea claustros, ciclos y especialmente grupos de trabajo de Educacion Fisica, ha sido

fundamental para este docente.

5.2. CONCLUSIONES DEL OBJETIVO 2

Reflejar cdmo las experiencias, las convicciones y los cambios de rumbo personales
contribuyen de manera simultdnea y sinérgica al desarrollo de la identidad personal y

profesional docente.

En los diferentes relatos se constatan los indivisibles lazos entre lo personal y lo profesional,
y como las debilidades y fortalezas en uno de esos ambitos afecta significativamente al otro.
De los resultados se deduce como el nuevo modelo pedagdgico del protagonista empieza a
aflorar cuando empieza a unir aspectos de su vida personal con situaciones de Ia
profesional, replanteando su practica educativa para procurar dotarla de un significado

coherente con su manera de sentir, interpretar y actuar en el mundo que le rodea.

De estos resultados se desprende la necesidad de establecer un ajuste necesario entre la

construccién como persona del docente con los valores educativos que van a sustentar su
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modelo pedagdgico. La busqueda activa y constante de su identidad personal llevara al
docente a situaciones de aprendizaje que optimizaran su desarrollo profesional. La
consciencia de si mismo, su mejor percepcién y la comprensién profunda de lo que hace y
sus efectos, son los impulsos que llevan a desarrollar el perfil profesional del protagonista.
Asi, en el estudio se muestra como el cambio interior en el docente, lleva a un cambio
exterior en sus practicas, sugiriendo que la transformacion profesional empieza por el

cambio de lo que cada uno esencialmente es.

A resultas de la investigacidn, entre las condiciones que surgen para erigirse en buen
maestro estd la de dotar la practica docente de unos valores humanos coherentes con los
de la identidad personal del docente. Esto implica trascender del clasico “haz lo que yo digo
pero no lo que yo hago” (Palacios y Lépez-Pastor, 2013), para predicar con el ejemplo,

implicdndose en lo que se pide y viviendo de manera coherente con lo que se dice.

5.3. CONCLUSIONES DEL OBJETIVO 3

Analizar la importancia de la formacion permanente y del apoyo mutuo entre docentes para

la construccion de un perfil docente basado en la prdctica reflexiva.

En cada uno de los relatos se descubre la formacidn permanente como un elemento
fundamental a partir del que se han dado puntos de inflexion en la trayectoria profesional,
tanto del protagonista como de los otros docentes que participan en el segundo relato. Mas
concretamente, los recursos de formacidon permanente colaborativos se han erigido, en las
diferentes autobiografias, como la respuesta a la necesidad de acompanamiento en su tarea
gue, de manera implicita, reclaman los docentes en sus primeros afios de profesion. Cabe
destacar las formaciones colaborativas, como los seminarios y los grupos de trabajo de
docentes, donde habitualmente se utilizan modelos de investigacidn-accién para
reflexionar, aprender y transformar a partir de la propia practica. El hecho de pertenecer a
un grupo de trabajo formado por otros compafieros, con inquietudes e intereses similares,

ha permitido al protagonista disfrutar de un espacio en el que dar forma a un perfil o estilo
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docente donde sentirse cdmodo y a gusto con uno mismo y, sobre todo, tranquilo y

satisfecho con la propia practica.

Por otro lado, también surgen, como factor clave en la construccidn del perfil docente, los
congresos y jornadas de formacion de profesorado, donde se comparten y se exponen
planteamientos, perspectivas y experiencias, a partir de las cuales el profesorado puede

continuar remodelando el propio marco pedagdgico.

En estos relatos se muestra como en el desarrollo personal y docente tiene un papel
fundamental la colectividad. El hecho de explicar y exponer en grupo, de compartir y
contrastar experiencias, pensamientos e ideas, promueve la creacidon de sinergias entre
miembros de un mismo colectivo. Por lo tanto, un elemento destacado en la construccion
del perfil docente ha sido el apoyo mutuo entre el profesorado, ya sea trabajando
conjuntamente con otros profesionales en diferentes proyectos educativos, o bien a través
de didlogos espontdneos y discusiones pedagégicas que a menudo se dan en los centros

escolares.

Por ultimo, cabe destacar como el protagonista también busca ese apoyo en los propios
alumnos y en las familias de estos, siendo este un importante motivo de coherencia, de
reconocimiento y de satisfaccion personal por el significado que le atribuye a su funcién

educativa.

5.4. CONCLUSIONES DEL OBJETIVO 4

Narrar el crecimiento profesional y personal de un maestro de primaria desde el marco de

la evaluacion en Educacion Fisica.

Es en el tercer articulo donde se relata en profundidad la importancia que ha tenido la forma
de entender la evaluacién en el desarrollo personal y profesional del protagonista. Como se
ha justificado con anterioridad, el proceso de desarrollo profesional y personal del
profesorado estd fuertemente influenciado por sus experiencias previas como alumno de
primaria y secundaria, asi como por las vivencias acumuladas en su formacion inicial. Sin

embargo, de los tres articulos se desprende que este proceso de desarrollo también ha
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estado mediatizado por los procesos reflexivos, que ha llevado a cabo a lo largo de su
trayectoria profesional, mediante dindmicas de formacidén permanente y de investigacion-
accion. Estos procesos reflexivos suelen centrarse en elementos curriculares concretos. En

el caso del tercer articulo, ha sido la utilizacién de diferentes sistemas de evaluacion.

Este estudio muestra una evolucion desde modelos de evaluacién muy tradicionales,
basados en un interés constitutivo del saber de caracter “técnico”, hacia modelos mas
innovadores, guiados por interés constitutivo de caracter “practico” y, posteriormente,
emancipatorio”. El docente protagonista va cambiando su perspectiva pedagogica, desde
donde analiza y comprende su contexto educativo e interviene sobre él. En este relato, la

transformacion profesional del protagonista discurre por tres etapas diferenciadas:

A. Técnica: el docente implementa un modelo de Educacidn Fisica orientado a la
reproduccion epistemoldgica y metodolégica, centrado en el desarrollo de la
condicidn fisica y el dominio de determinadas habilidades motrices. La evaluacién la

plantea desde una perspectiva sumativa y calificativa.

B. Préctica: el docente considera al alumno como sujeto activo en un proceso
educativo mas centrado en el aprendizaje que en la ensefianza y basado en la
experimentacion y la comprensién consensuada de significados. Desde el area de
Educacion Fisica se busca el desarrollo integral del individuo mediante el cuerpoy la
actividad fisica, utilizando la experimentacidn, la participacién, la indagacién y el
descubrimiento. La evaluacidn que se desprende se plantea desde una perspectiva
continua y formativa, que busca ser util para el alumnado a quien el docente va

cediendo responsabilidades, empoderandolo y compartiendo con él este proceso.

C. Emancipadora: la tarea docente se centra en potenciar la autonomia, la
responsabilidad y la autorreflexidn, invitando al alumnado a cuestionar y desafiar
las creencias y prdcticas represivas impuestas por la sociedad, desarrollando la
conciencia critica y la capacidad de transformacidn social a partir de valores como

la justicia, la solidaridad, la igualdad y la dignidad. El modelo de evaluacion en
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Educacion Fisica pretende ir mas alla de medir, valorar y aprender. Se muestra un
modelo que pretende promover el compromiso con uno mismo y con la sociedad,
favoreciendo el desarrollo emocional del alumnado a la vez que las relaciones
interpersonales y las dindmicas sociales entre los diferentes miembros de la
comunidad educativa. De este modo, busca estimular el sentimiento de

responsabilidad necesario para una implicacién activa en la sociedad.

En el tercer articulo también se refleja cémo la manera que tiene el docente de entender la
evaluacién en Educacioén Fisica contribuye de forma simultdnea y sinérgica al desarrollo de
su identidad personal y profesional. Se aprecia como la transformacién del concepto de
evaluacion del protagonista a lo largo de las diferentes etapas ha sido paralela al cambio en
su manera de sentir, interpretar y actuar en el contexto escolar. Se relata como de estos
procesos emerge un docente mas preocupado en el hecho de aprender (por parte de los
alumnos) que en el de ensefar, promoviendo el empoderamiento del estudiante, y
mostrandose especialmente comprometido en la transformacion de la sociedad hacia otra
mas justa y solidaria. En el estudio se muestra como este docente utiliza la evaluacién
formativa como herramienta fundamental para el proceso de aprendizaje, y plantea la

calificacion desde el dialogo y el acuerdo con el estudiante.

5.5. CONCLUSIONES DEL OBJETIVO 5

Analizar los factores que influyen para que un maestro aplique en su prdctica diaria sistemas

de evaluacion formativa.

Del andlisis de la tercera publicacion se puede extraer que los factores que mas han influido

en el desarrollo de sistemas de evaluacidon formativa por parte del docente han sido:

A. El trabajo colectivo y cooperativo con otros docentes, compartiendo
experiencias, inquietudes e ideas en grupos de trabajo, férums y encuentros de
profesorado. Este trabajo surge fundamentalmente de la formacién permanente y

de los procesos reflexivos que esta genera. Los procesos de formacién dialdgicos y
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colectivos, en los que el debate y el didlogo con otros iguales son los que ayudan a

cuestionarse las propias convicciones y a avanzar hacia nuevos planteamientos.

B. Lainvestigacidn-accion, ya sea mediante espirales, ciclos y procesos a partir de la
propia practica, o bien en el transcurso de actividades de formacién permanente
como seminarios, forums o grupos de trabajo de profesorado donde se ponen en

comun experiencias, dudas y respuestas diversas alrededor de una linea de trabajo.

C. La asistencia a jornadas y congresos relativos a la temdtica, donde se brinda la
oportunidad la oportunidad de compartir exposiciones, talleres y debates con
compafieros que se encuentra o se han encontrado en momentos vitales y
profesionales similares, con inquietudes, propuestas y motivaciones para
transformar las realidades educativas desde la evaluacion y/o la Educacion Fisica. En
este sentido es importante sefalar la trascendencia que para el autor han tenido
tanto los Congresos de Actividades Fisicas Cooperativas como los de la Red de
Evaluacién Formativa y Compartida. Ademas, es en estos encuentros profesionales
donde un maestro novel empieza a poner cara y voz a esos autores que hasta el

momento sdélo habia leido, compartiendo didlogos, ideas y dudas con ellos.

D. Lainvestigacion bibliografica realizada durante los aproximadamente 20 afios de
desarrollo profesional, como consecuencia de las inquietudes y necesidades
surgidas de los tres puntos anteriores. El aprendizaje provocado por la indagacion
en esa extensa bibliografia lleva al docente a un mayor conocimiento y dominio de

aquellos aspectos y tematicas sobre las que estd desarrollando su trabajo.
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6. LIMITACIONES, UTILIDAD Y PROSPECTIVAS DE FUTURO

6.1. LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Es importante considerar que este estudio, desarrollado bajo un contexto particular, se ha
llevado a cabo a través de una metodologia cualitativa, centrandose en comprender la
realidad estudiada desde la subjetividad del protagonista. Este es un hecho que limita las
afirmaciones de la presente investigacion a visiones relativas, particulares y parcializadas
de los acontecimientos. Aunque en este trabajo se presenta una trayectoria docente
relevante y significativa de lo que representa la labor docente, Unicamente estd centrada
en un caso particular que, a pesar de ilustrar situaciones muy comunes en el mundo

educativo, no debe generalizarse ni transferirse al resto del colectivo docente.

Otra limitacién del estudio ha sido la seleccidon entre aquellas tematicas, situaciones y
vivencias sobre las que profundizar y aquellas que se han omitido. La comprensién de una
realidad tan compleja como es el recorrido por el sistema educativo de un docente, lleno
de multiples cuestiones personales y profesionales, puede haber provocado la ausencia de

aspectos que el lector llegue a considerar significativos para seguir profundizando.

6.2. UTILIDAD DE LOS RESULTADOS

La intencionalidad de esta tesis es presentar un estudio empirico riguroso, a través del
analisis de una experiencia real y concreta, que contribuya a incrementar el saber relativo
al desarrollo personal y profesional docente, y la influencia que en éste tienen aspectos

cémo la practica reflexiva, la formacidn inicial y permanente, y la evaluacion.

La utilidad de esta tesis doctoral puede extenderse a diferentes agentes que conforman la
comunidad educativa. En primer lugar, a docentes que se encuentren en momentos vitales
o profesionales similares a los descritos y les permita observar y analizar una manera de
hacerles frente, para posteriormente disefiar su estrategia de desarrollo personal y

profesional.
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También puede resultar interesante a investigadores de practicas educativas, ya que
expone un recorrido personal por el sistema educativo, partiendo del rol de alumno hasta
el de docente consolidado, con todas sus reflexiones, inseguridades y certezas de lo que
supone la educacion desde diferentes perspectivas, como la formacién permanente, la

Educacion Fisica y la evaluacion.

Para el alumnado de Formacién Inicial de Profesorado también puede ser de mucha
utilidad, por diferentes motivos. Por un lado, describe algunas de las dificultades mas
comunes con las que un maestro novel puede encontrarse en sus primeros afios de
docencia y como el proceso reflexivo es un motor para superarlas y favorecer su
crecimiento personal y profesional. Por otro lado, constata la importancia de la
construccién de la identidad personal, de la comprension profunda de uno mismo, de lo
gue siente, piensa y hace un profesor, y de las consecuencias que se derivan para optimizar
su desarrollo docente, sustentado en un modelo pedagdgico coherente con sus valores

personales.

La utilidad de esta tesis también radica en el andlisis de diferentes enfoques de la
evaluacion, uno de los aspectos que mas controversias genera en el sistema educativo,
enmarcada en la trayectoria profesional de un docente. Finalmente, propone un modelo

basado en el “bien comun”, que sin duda serd uno de los conceptos claves del siglo XXI.

6.3. PROSPECTIVAS DE FUTURO

En cuanto a las prospectivas de futuro que se pueden desprender de esta tesis doctoral,

cabe destacar las siguientes:

A. Estudiar la relacidn y la sinergia entre el desarrollo profesional y el desarrollo
personal, para conocer la vinculacion entre el yo docente y el yo personal, que en
ocasiones se manifiesta abiertamente con una sélida unién de ambos conceptos, y

en otras se protege y/o se separa lo personal de lo profesional.

B. Analizar el impacto de los sistemas de formacién permanente colaborativos en

el desarrollo profesional docente.
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C. Profundizar sobre las razones que puede tener el profesorado para poner en
practica, o no utilizar, sistemas de Evaluacién Formativa y Compartida con muestras

mas amplias, a partir de grupos focales y entrevistas en profundidad.

D. Contrastar el impacto de la evaluacién para el “bien comun” tanto en el contexto

escolar como en el social.
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