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&Para gué ensefiamos en las aulas universitarias de formacion del profesora-
do? En esta pregunta se encierra el detonante que nos hace replantearnos toda
nuestra trayectoria como docentes universitarios y buscar un nuevo rumbo
que Nnos guie hacia formas de actuar en el aula mas consecuente con nuestra for-
ma de pensar. Traemos & este espacio nuestra experiencia, creencias y viven-
cias en el aula universitaria, con la intencidn de mostrar otra forma de navegar
en el aula universitaria. Forma gue entrafa poner rumbo a nuestros principios
educativos y desde ahi, ir acercandonos al modelo de docente democratico que
qgueremos formar, a nuestra forma particular de ver la intervencidn didactica den-
tro de un modelo de Pedagogia Critica vy la manera de realizar una evaluacion con-
secusnte con los rumbos anteriores.

PaLaBras CLAVE: Formacion del profesorado; Educaciaon Fisica; Pedagogia critica;
Auto-evaluacion.
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Mirando el mapa define nuestras intenciones, seguro que como
lector te estards preguntando el “cémo” se ha lle-

Queremos que abordes la lectura de la ex-  vado a la préctica el modelo v los principios a

periencia que te presentamos con el mismo es-
piritu que nos invade cuando inicias un viaje
por un lugar desconocido. La primera accién
suele ser desplegar el mapa y tratar de recono-
cer los grandes perimetros de la superficie que
se va a recorrer. Si elevas la mirada hacia el Nor-
te descubrirds una reflexién sobre los modelos
de formacién inicial de los docentes de Prima-
ria y Secundaria. Si te sittias en el Sur y detienes
la mirada recalards en los principios y valores
que van a inundar el dia a dia de nuestra labor
docente. Una vez trazado el eje norte-sur que

los que hemos hecho referencia anteriormente.
El Este te dard las primeras respuestas sobre la
estructura organizativa que hemos otorgado a
nuestras materias y que ha estado presidida por
la Transdisciplinariedad (entendida como una
ruptura de tiempos, espacios y responsabilida-
des directas de los docentes, pasando a fundir
en una sola las dos asignaturas que impartimos).
En el Oeste descubrirds el final del ciclo, presi-
dido por la autoevaluacion, espacio del que ha-
blamos y practicamos para que sea efectivo el
fomento real de la igualdad.
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El mapa que dibujamos se construye bdsica-
mente desde la integracién de nuestra experien-
cia practica como docentes universitarios con las
teorias pedagdgicas que sentimos mds cercanas.
Para realizar esta reconstruccién como personas
y docentes, hemos puesto en préctica un proyec-
to docente que parte de la fusion de dos asigna-
turas (Educacién Fisica y su Didéctica Il y Di-
dactica del Juego Motor y la Iniciacién Deporti-
va) en un proyecto transdisciplinar. El conoci-
miento generado para poder realizar el trazado
del mapa proviene de diferentes fuentes: de nues-
tra reflexion individual facilitada desde el diario
personal; de la reflexién colectiva mantenida en
las reuniones semanales que manteniamos do-
centes y por dltimo las reflexiones recogidas de
nuestro alumnado.

Mirando al Norte

;Qué es lo que pretendemos desde nuestra in-
tervencién en el aula? Propiciar las interaccio-
nes que faciliten a nuestro alumnado un posicio-
namiento critico frente al sistema, buscando el
cambio de la realidad Calderhead (1991). Sem-
brando las primeras pistas, Contreras (1991) nos
recuerda que la ensefianza, nos guste o no, viene
a ser una practica mediatizada por una gran can-
tidad de agentes; pero que no debemos olvidar
que de entre los muchos que podemos y debemos
tener presente, los aspectos morales y politicos,
juegan un importante papel. Otra cuestién que
nos preocupa ¢s el ;para qué ensefiamos desde la
Facultad de Educacién? La respuesta mds obvia
serfa para formar docentes de Primaria y Secun-
daria; si miramos en la cara oculta de la pregun-
ta y buscamos los modelos que subyacen, Zeich-
ner (1983, 1985, 1987) nos ofrece una visién agru-
pados en torno a cuatro grandes marcos de re-
ferencia: Tradicional-Artesanal, Conductual,
Personalista e Indagativo. Desde el Modelo Tra-
dicional- Artesanal se entenderia que el conoci-
miento necesario para poder realizar el “oficio de
docente” debe provenir basicamente de dos fuen-
tes: las disciplinas académicas (la teorfa), y la apor-
tada por la experiencia acumulada por los do-
centes desde generaciones (la préctica). El Mode-
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lo Conductuallo podriamos identificar con la bus-
queda del docente eficaz. En Educacién Fisica son
ya clasicos los trabajos de Pieron (1999) y Siedden-
top (1998) entre otros. El Modelo Personalis-
ta—Humanista buscarfa la dimensién personal del
profesorado; considera la ensefianza como pro-
ceso de interaccion interpersonal dirigida a la au-
torrealizacién y al encuentro del individuo con-
sigo mismo. Por altimo, el Modelo Orientado ala
Indagacién entenderia el contexto de enseflanza
como un espacio cambiante cargado de ambiguos
significados, lo que significa abandonar un mo-
delo centrado en la ensefianza de estrategias, pa-
ra pasar a dotar al docente de una base teérica y
practica que le ayude a generar sus propias solu-
ciones de accion y teoria para dar respuesta al con-
texto educativo en el que se encuentre inmerso.
(Contreras, 1991, Pérez Gomez, 1992, Rudduck,
1991, Zeichner, 1987, 1993).

;Cudl es el modelo de alumnado que afio tras
afio nos llega al aula universitaria? Situados en los
patrones marcados anteriormente podemos de-
cir, nos tememos que con escaso margen de error,
que estarfa muy préximo al descrito en primer lu-
gar (Tradicional-Artesanal). Por esta razon, y pa-
ra llegar a situarnos en el modelo que actualmente
fomentamos (el de la indagacion critica), nuestra
opcién como docentes pasa por un proceso de
de-construccidn, para poco a poco iniciar la re-
construccién transformadora del alumnado ha-
cia un modelo ideal de docente “creativo-colabo-
rativo”

Anteriormente, hacfamos mencién a la gran
influencia que sobre la Educacién ejercian dife-
rentes agentes, especialmente de cardcter politi-
co y moral. La formacion no es aséptica y neutral;
sino que lleva aparejada una carga ideolégica que
nutre el discurso e inunda la interaccién entre el
docente y el alumnado (Apple, 1986, 1987; Ha-
bermas, 1987). Por esta razén, entendemos que
la escuela es un espacio de interaccién donde se
construyen significados y no contextos de repro-
duccidn acriticos. (Apple, 1986, Carr, 1990, Frei-
re, 1978, 1985, Giroux, 1990; 1992, 1993; 2001).
Ante esta realidad, nos identificamos con un mo-
delo que situaria a la “Indagacion reflexiva criti-
¢a’; como estrategia para facilitar al alumnado uni-
versitario una vision de su posterior intervencién
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docente orientada a provocar cambios para lograr
situaciones de mayor igualdad y equidad entre las
personas (Lépez Melero, 2002).

Desde una “dimensién micropolitica”, pensa-
mos que la escuela debe estar regida por los prin-
cipios que presiden toda sociedad democratica,
ya que su objetivo fundamental lo situariamos en
educar en, por y para la democracia. Comple-
mentando a la anterior, desde una “dimensién
macropolitica’, la escuela debe proyectarse en la
comunidad que la acoge, teniendo siempre pre-
sente como faro utépico la transformacion social
ycultural de las politicas que ahondan en marcar
aun mds las desigualdades e injusticias entre las
personas (MacLaren, 1989). Para poder desarro-
llar esto dltimo, entendemos que nuestra obliga-
cion es la de formar profesionales comprometi-
dos socialmente, imbuidos en un enfoque holis-
ta que les ayude a prever los acontecimientos y a
actuar con disefos propios realizados en sintonia
con los principios ético-morales y politicos que
presidan sus actuaciones como educadores. For-
mados para ser capaces de romper el “habitus”
(Bourdieu, 1980) y estar abiertos a todo lo que su-
ponga un proceso de cambio e innovacién. Con-
cretando las ideas anteriores en el 4mbito de la
prictica y siguiendo a Smyth (1992), cuatro se-
rfan las cuestiones a tener en cuenta para facilitar
la reflexion del profesorado critico a lo largo de
su trabajo cotidiano: ;qué hago?, ;cudles son los
significados que hay detréds de la practica?, ;cémo
llegué a este posicionamiento? y por dltimo ;¢6-
mo puedo hacer cosas diferentes para lograr una
sociedad m4s justa?.

Para cerrar esta mirada al “Norte” nos gusta-
ria expresar tres intenciones como docentes uni-
versitarios. Que nuestros alumnos sean capaces
de analizar el conocimiento de la escuela desde
un contexto social de mayor amplitud, que pro-
yecta sus intereses e ideologia en el ambito esco-
lar desde posiciones implicitas (curriculum ocul-
to) y explicitas (Habermas, 1971). En segundo lu-
gar, es imprescindible crear un clima en el aula
que facilite Ja participacién critica del alumnado.
Critica abierta desde el didlogo entre iguales y
orientada hacia la reconstruccién de propuestas
propias y ajenas. Por tltimo, recogiendo las ideas
de Giroux, (2001), la formacién del profesorado

debe estar inmersa en la cultura de la colabora-
cion, entendida como acto de solidaridad para
con la comunidad.

Mirando al Sur: nuestros principios

3Qué entendemos por principios? Para noso-
tros son un sumatorio de creencias fundamenta-
les que rigen nuestro pensamiento y conducta en
el amplio abanico de acciones personales, poli-
ticas, pedagdgicas, diddcticas, formativas v edu-
cativas. Al igual que Freire (1997, p. 56)) nos com-
place ser “... persona a causa de nuestra responsa-
bilidad ética y politica en el mundo y con los otros.
No podemos ser si los otros no son; sobre todo no
podernos ser si prohibimos que los otros sean. Soy
un ser humano”. Esa es la conciencia que quere-
mos inculcar a nuestro alumnado universitario,
que por encima de todo sean “humanos” y cola-
boren en la construccién de personas capaces de
vivir en una sociedad presidida por la ética y la
moral. Etica entendida como cédigo universal que
abarcaria a toda la humanidad y la moral como
concepto mdas particular e individual referido al
reconocimiento de la humanidad del ser huma-
no como tal (Marina, 1995).

Recogiendo las palabras de Queré (1994, p. 5)
“ La ética describe, la moral prescribe” Partir de la
reflexién tedrica y preguntarse sobre la libertad,
los fines, los valores, las relaciones con los otros,
la dignidad, para desde la moral transformarlas
en costumbre y aplicarlas a la vida cotidiana que
va a estar presidida por multitud de decisiones en
torno a la politica, la ciencia, el derecho, la edu-
cacion, ... ahj tendrd nuestro alumnado su prin-
cipal campo de actuacion, y serd el espacio en el
que deben ser capaces de transformar la ética en
moral, pero desde la accion, desde el cuerpo a
cuerpo, contagiando con nuestra actitud y no des-
de el exclusivo uso de la palabra.

Recalando en un dltimo concepto que inun-
da el campo de la educacién, hasta tal punto que
hemos corrido el riesgo de anegarlo, entendemos
por “Valores” todos aquellos principios morales,
ideoldgicos, etc ... que condicionan el compor-
tamiento humano. Profundizando en el concep-
to y siguiendo a Vila (2002), podriamos decir que
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los valores no tienen sélo que “ser” sino también
“valer”; son valiosos en si mismo y cobran sen-
tido en el contexto socio-cultural en el que han
sido construidos. Ademds debemos reconocer en
ellos tres cualidades: “autonomia” (expresada res-
pecto al relativismo de las normas y convencio-
nalismos sociales), “cardcter cualitativo” (que los
libera de relaciones de tipo cuantitativo) y “dina-
mismo” (que les ofrece siempre la posibilidad de
perfeccionarse y mejorar). Desde esta perspecti-
va, entendemos que el valor moral de los valores
estd en su puesta en prictica (Lépez Melero, 2002),
con un enfoque de universalidad que los oriente
hacia el logro de la humanizacién del mundo des-
de el respeto de la dignidad de las personas (Tu-
villa, 1998; Marina y de la Vilgoma, 2000).

Llega el momento de aportar desde nuestra
praxis, entendida como proceso de reflexion so-
bre la accion (Freire, 1985). Seguramente el lec-
tor se estard preguntando dos cuestiones que co-
tidianamente nos planteamos nosotros: ;Cudles
son los principios en los que asentamos nuestra
propuesta formativa, educativa y humanizadora?
¥, ;Qué reflejo han tenido los principios y valores
de los que hemos partido en nuestra practica?

Nuestro principal pilar se asienta en el con-
cepto “democracia’, entendida en un primer mo-
mento como participacion, al tiempo que com-
promiso con la sociedad en la que se enmarca
{Bernstein, 1988; Bilbeny, 1999), pero sin renun-
ciar a laidea que expresa Touraine (1997) de una
democracia hacia la liberacién. Nuestra intencion
es hacer presente el concepto en nuestras clases
como si se tratara de un “estilo de vida” (Pérez G6-
mez, 1999), basado en la participacién desde el
didlogo y la accidn cooperativa y planteado des-
de dos planos complementarios, el ético y el nor-
mativo,

Identificamos dos valores bésicos en el con-
cepto “democracia”; la libertad y la igualdad. Li-
bertad construida desde la ética de la responsa-
bilidad, el compromiso social de la participacién
y volcada hacia un modelo educativo sin exclu-
siones por razones culturales, o de capacidad psi-
quica o fisica. Una libertad que implica, en pala-
bras de Marina (1998) “... liberarse de la tirania
politica, ... liberarse del miedo, de la ignorancia, de
todo aquello que le vaya a impedir evaluar bien sus
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fines. Pero tendrd que someterse a otras cosas, por
efermplo, a las relaciones afectivas, a los compromi-
sos, a las normas de convivencia.” ;Cémo hemos
entendido la libertad en nuestras clases? Desde la
responsabilidad personal del alumnado frente a
si mismo y frente a los otros. El ejercicio de la li-
bertad siempre ha estado en sus manos, desde la
decisién primaria de asistir o no asistir a clase,
hasta la toma de decision de su nivel de implica-
cién para con el grupo.

;Cémo ha ejercido su libertad el alumnado?.
Podemos decir que de forma muy heterogénea.
En sus reflexiones expresan de forma mayorita-
ria que la presencia habitual en las clases y el ejer-
cicio de la participacién en los procesos desarro-
llados (debates, exposiciones, practicas simula-
das, etc ...) ha sido su principal fuente de apren-
dizaje. A partir de este punto, la auto-exigencia
de participar aportando sus propias experiencias
ha quedado reducida a un sector amplio del alum-
nado, pero ya no mayoritario. Y por tltimo, lo
més costoso para la mayoria se ha situado en el
plano del auto-aprendizaje (profundizacién en
los contenidos desde lecturas de profundizacién,
elaboracién de guiones reflexivos, construccién
del diario, etc ...). En este nivel, s6lo podemos si-
tuar a una minoria del alumnado.

Centrandonos en el valor de la “igualdad”,
pensamos en €l como la necesidad de alcanzar una
redistribucién equitativa, que no igual, de los bie-
nes materiales y simbolicos, como puede ser el de
la educacion. Esto significa que el valor de la igual-
dad, debemos dejarlo intimamente ligado a la
equidad, que vendria a suponer un tratamiento
individualizado en funcién de las necesidades de
cada uno de los miembros de la Sociedad. Des-
de esta perspectiva, nos parece fundamental aso-
ciar el valor de la igualdad a la ética de la equidad,
el compromiso social de la cooperacién y a la rea-
lizacién de un esfuerzo en el campo educativo pa-
ra valorar y tratar de acortar las diferencias (L6-
pez Melero, 1997).

Llevar la equidad a nuestras clases ha supues-
to desde un primer momento ceder nuestra posi-
ci6n en la tarima y tratar de integrarnos como
miembros del grupo. Quizas el primer pensa-
miento que nos asalta es el de la utopia. Somos
conscientes de que es imposible igualar roles, pe-
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ro si responsabilidades y derechos en funcién del
papel que cada uno debe jugar en el proceso edu-
cativo. Nuestra intencién ha sido fundamental-
mente pasar del autoritarismo, que supone mar-
car las reglas del juego de forma unilateral o me-
diante supuestos espacios de negociacién ficticia,
al concepto de “autoridad”, que s6lo puede ema-
nar desde el reconocimiento del papel que uno de-
be jugar por su posicién intelectual, ética y moral
en relacién a los otros. Nuestros principales argu-
mentos para potenciar la equidad se han basado
en el didlogo, el compromiso hacia nuestro alum-
nado y la autoevalucidn, elemento clave que ha re-
corrido de manera transversal todo el proyecto.

Si entendemos que la libertad y la equidad
se constituyen en los dos ejes vertebradores de
la democracia, cada uno de ellos va a estar aso-
ciado a una virtud (entendida como manera de
ser en la accién) y estas virtudes, recogiendo las
palabras de Bilbeny (1999) van a ser la “toleran-
cia”y la “solidaridad” respectivamente. La “tole-
rancia” la expresamos en el respeto a la diversidad
en este marco de globalidad en el que nos toca vi-
vir, evitando caer en la homogeneizacién y man-
teniendo una actitud de bisqueda del enriqueci-
miento personal y comunitario desde la diferen-
ciacion. La tolerancia, como expresa Freire (1997,
p-44) “El aprendizaje de la tolerancia se realiza me-
diante el testimonio.” Al mismo tiempo, entende-
mos la “solidaridad” como espacio de confluen-
cia de las personas que ponen su empefo en al-
canzar un fin y beneficiarse mutuamente del mis-
mo; esto significa entender la solidaridad basada
en la igualdad, el respeto de la dignidad de todas
las personas y la justicia. Habermas (1991), decia
que sdlo es posible fundamentar la aceptacién de
normas justas desde el discurso y la argumenta-
cion, lo que nos lleva a interpretar el concepto so-
lidaridad como una actitud de corresponsabili-
dad social.

Evidentemente, nuestro mayor compromiso
es el de no teorizar sobre los valores, sino propi-
ciar su aprendizaje desde la vivencia. Pensamos
que sélo asi podremos convencer a nuestros alum-
nos y alumnas de lo verdaderamente importan-
te: ayudar a construir ciudadanos y ciudadanas
democriticos desde el marco que nos ofrece la
Educacién Fisica Escolar.

Mirando al Este

En la dltima década, hablar de innovacion
educativa en nuestro pais ha venido significan-
do la puesta en escena de las teorias constructi-
vistas en el aula (Bennett, 1979, Joyce y Weil 1985,
Coll, 1987, Montero 1996, Rios y Abascal 1998,
Trianes y Rios, 1998, De La Torre, 1998, Con-
treras, De La Torre y Veldzquez, 2001,). Con-
ceptos como: globalizacion, interdisciplinarie-
dad, aprendizaje significativo, contextualizacién
etc... han inundado publicaciones, cursos, se-
minarios, conferencias, y como no podia ser me-
nos, los discursos del profesorado universitario
dedicado a la formacién docente, Nuestra per-
cepcién es que después del paso del “ciclon cons-
tructivista” la fisonomia de la Educacién en ge-
neral y de la Educacién Fisica en particular no
ha cambiado précticamente nada. ;Dénde po-
driamos encontrar las razones de este inmovi-
lismo? Pensamos que el principal error ha esta-
do en no haber sido capaces de trasladar el s6li-
do armazén tedrico construido desde los teéri-
cos de la educacién para cambiar los modos de
hacer del profesorado a todos los niveles, a la rea-
lidad de la préctica educativa. Y en especial re-
ferencia al nivel formativo que nos toca, mayo-
ritariamente el profesorado se ha limitado, una
vez mds, a describir las nuevas teorias educati-
vas desde la teoria, olviddndose de su puesta en
practica en el aula.

La parcelacion del saber, estrategia clasica de
la formacién universitaria, estd provocando que
el alumnado no encuentre su inmediata utilidad
para solventar sus problemas, y cuando la descu-
bren, es demasiado tarde, ya que han sido bo-
rrados con anterioridad de su bagaje cultural. Al
final, el saber escolar solo se mantiene desde su
utilidad como “rito de paso” de los jévenes ha-
cia el mundo adulto (Gimeno y Pérez Gémez,
1992).

Frente a la parcelacién del saber, el “curri-
culum integrado” (Romero, 1998) se ofrece co-
mo alternativa y muy especialmente el enfoque
transdisciplinar, que apuesta por llevar la inter-
relacion entre los conocimientos de cada una de
las materias hasta sus dltimas consecuencias,
rompiendo barreras de las disciplinas y acabando
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con la légica cartesiana que organiza todo co-
nocimiento a partir del orden v [a jerarqufa dis-
ciplinar. Nuestra propuesta aprovechando las
caracteristicas organizativas de ambas materias
(tener ambas el mismo cardcter obligatorio, es-
tar ubicadas en el mismo espacio temporal del
plan de estudios y disponer de una carga lecti-
va similar), inicia su andadura desde la con-
frontacion de ideas y después de mucho debate
nos dimos cuenta que lo que verdaderamente
las unia, no era la relacién de contenidos, ni los
objetivos, ni la metodologia de desarrollo, lo que
hacia de aglutinante eran los principios que pre-
sidian nuestro trabajo. En realidad tomamos
conciencia que lo importante no es el “qué se
ensefia” o el “como se ensefia”, lo verdadera-
mente valioso es tener muy claro el “para qué se
ensefa’.

Metodolégicamente, se impone un trabajo so-
bre problemas, prioritariamente vinculados a si-
tuaciones extraidas de la practica educativa co-
tidiana, permitiendo al estudiante no sélo la com-
prension de los mismos, sino que ademas les ofre-
ce la oportunidad de actuar de forma critica frente
a ellos. La funcionalidad, el compromiso social
y el progreso cultural, serdn los tres puntos de apo-
yo bdsicos que hay que tener presentes si quere-
mos poner en practica un proyecto transdiscipli-
nar. Para dar una respuesta formal a estas ideas,
estructuramos el proyecto en cinco marcos de tra-
bajo:

Del curriculum real al curriculum oficial. Nues-
tra intencién era trabajar en el andlisis de la con-
juncién de tres vértices: las creencias del alum-
nado sobre la Educacidn Fisica, el curriculum ofi-
cial marcado desde el poder y transmitido desde
ta Universidad, y por tltimo la prictica real de las
aulas de Primaria.

Significado de las asignaturas en el curriculum.
Nuestro objetivo se centraba en facilitar al alum-
nado el acercamiento critico al sentido que tie-
nen las estrategias esenciales de ambas discipli-
nas en el desarrollo del curriculum seleccionado
para un centro escolar.

Valor Social y Politico de las asignaturas. Orien-
tado hacia la vinculacién de los contenidos esco-
lares de la Educacion Fisica en el marco social
donde se manifiestan.
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Utilidad de las asignaturas en el curriculum.
Una vez analizadas las principales caras que pre-
sentan las asignaturas objeto del proyecto trans-
diciplinar, pretendimos redireccionarlas con la in-
tencién de ofrecer diversas perspectivas de su uti-
lidad para el desarrollo del proyecto curricular di-
senado.

Disefio y adecuacion de las asignaturas al cu-
rriculum. Pretendiamos facilitar al alumnado el
abandono de los disefios técnicos para entrar en
disefios colaborativos y criticos adaptados a rea-
lidades escolares concretas.

Nuestra estrategia inicial se apoy¢ en captar
el interés del alumnado desde la reflexién, andli-
sis y exposicion de sus propias creencias. Desde
el punto anterior, buscamos abrir nuevos cauces
desde las lecturas y la puesta en comtin de expe-
riencias de préctica que son analizadas y critica-
das, e intentamos provocar la necesidad de apren-
der a construir con coherencia, anteponiendo las
intenciones a las tareas y la Educacion a la Edu-
cacion Fisica.

Intentamos que el rol del docente (ensenan-
za), altamente valorado por el alumnado y en-
tendido como poseedor del conocimiento, se va-
ya progresivamente diluyendo, para dar paso a
una potenciacién de la figura del “discente”
(aprendizaje). En la practica, esto supone un tras-
vase progresivo de responsabilidad, especial-
mente en el capitulo de los debates y puestas en
comuin, donde el profesor adopta una actitud re-
ceptiva pero procurando mantenerse en un se-
gundo plano, con la idea de dejar que el didlogo
se vaya construyendo de forma natural entre el
alumnado.

Cerrando esta mirada al Este, hay que resal-
tar la importancia que otorgamos a la cultura de
la colaboracién, escasamente arraigada en un sis-
tema educativo en el que prima la competencia,
la jerarquizacion y la exclusién de los menos ca-
pacitados, es una de las asignaturas pendientes en
el aula universitaria. Si pretendemos formar per-
sonas para vivir en una sociedad construida des-
de la participacion, el respeto y la solidaridad, he-
mos de ser capaces de aportar estas ideas a nues-
tros estudiantes, futuros maestros y maestras, quie-
nes, a su vez, tendran la responsabilidad de educar
en y para la democracia.
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Mirando al Qeste

Santos Guerra (2003), dice que la evaluacién
es ser capaces de realizar una toma de conciencia
sobre el proceso educativo vivido. Proceso que no
s6lo atafie al profesorado, sino también al resto
de “co-aprendices”! directamente implicados co-
mo verdaderos protagonistas de todo el proce-
50. ;Somos conscientes de lo que supone real-
mente evaluar? Santos Guerra {2003) nos daba
un acertado diagnostico al identificar las “pato-
logias de la evalucién” y en la misma linea Fer-
nédndez Balboa (2003) realiza una critica argu-
mentada de ocho grandes “mitos”: el falso, asu-
mido y supuesto valor pedagégico de las notas;
su asumida naturalidad, objetividad v justicia; su
contribucioén a la meritocracia; la validez de los
examenes y las calificaciones; los confusos efec-
tos de la cuantificacion de la nota v la falsa satis-
faccién que produce en el docente la sensacién
del deber cumplido.

sExiste alguna alternativa? Creemos que si, Es
preciso romper la ideologia, el discurso y el “hé-
bitus” dominante creado en torno a la evaluacion.
En nuestro caso entendemos que el posiciona-
miento expresado en las miradas realizadas en di-
reccion “Norte” y “Oeste” nos exigia asumir un
enfoque de la evaluacién desde la “auto-evalua-
cién” (Ferndndez Balboa, 2003a, 2003b) que
transversalice (presida de manera transversal)
nuestro modelo y principios otorgando la cohe-
rencia necesaria a todo el proyecto.

Siguiendo la linea de Fernindez Balboa
(2003a, p. 8), entendemos que “la autoevalucion
de los co-aprendices es un proceso que comienza el
primer dia de clase y quie contintia hasta culminar
en una sesion en la que ellos, ellas y nosotros pre-
sentamos los resulfados de nuestro aprendizaje en
el curso”. De forma sintética, en este proceso po-
demos hacer mencién a tres momentos:

Inicio de la concienciacion critica y primera
aproximacion a la autoevalucidn. Enfocada como
requisito previo imprescindible para intentar par-
tir de una situacién de igualdad. Aparecen las pri-
meras resistencias “... ya estamos otra vez, otro

profe moderno que pretende meternos en el bolsillo
para después hacer lo que todos ...". Esta podria ser
la expresion que mejor definiria el sentimiento
inicial del alumnado. Una vez rotas las resisten-
cias iniciales desde las primeras clases, solicita-
mos a nuestro alumnado que ha llegado el mo-
mento de comenzar a definir su compromiso de
trabajo para con el proyecto y para ello utilizamos
una serie de preguntas inspiradas en la propues-
ta de Fernandez-Balboa (2003a):

~ ;Qué quiero aprender y qué voy a hacer pa-
ra lograrlo?.

—;Cémo voy a colaborar en el aprendizaje de
mis comparfieros y comparieras?.

— ;Qué espero de los profesores?.

La respuesta del alumnado la podemos califi-
car de desalentadora, la mayoria se limita a rea-
lizar una propuesta genérica, sin entrar en aspec-
tos concretos, cerrando los criterios de evaluaciéon
con un enfoque cldsico, basado en la distribucién
porcentual de los puntos de nota entre un listado
de indicadores reproducidos desde su experien-
cia inmediata (asistencia, participacion, realiza-
cién de trabajos, etc ...). Estamos comenzando a
tocar fondo. Para superar este primer momento,
la estrategia la centramos en la reflexién critica
sobre sus propuestas, haciendo emerger la inco-
herencia de los discursos y el mantenimiento de
un hdbitus anteriormente criticado.

Elaboracion definitiva de criterios para la au-
toevaluacion y autocalificacion. El objetivo es lo-
grar que nuestros co-aprendices vayan tomando
conciencia, desde la reflexion, del trabajo realiza-
do, las metas alcanzadas, los compromisos cum-
plidos e incumplidos y en general de todo el pro-
ceso de formacién y humanizacion desarrollado.
Hay que lograr que el co-aprendiz se enfrente con-
sigo mismo, con su propia realidad, intentando
dejar al margen la comparacién con los demis,
que sean capaces de valorar el enriquecimiento
personal, social, cognitivo e instrumental adqui-
rido a lo largo del proceso.

El acto publico de la autoevalucion y la auto-
calificacidn. Ante todo lo entendemos como un
espacio educativo y humanizador, en él los co-

1 Término que utiliza Juan Miguel Ferndndez Balhoa (2003, p. 97) al hacer referencia que en todo proceso educativo apren-

den todos: alumnado y docente.



aprendices deben hacer explicita ante el grupo
la valoracién de su proceso de aprendizaje. En
contra de la actitud de neutralidad que manifies-
ta Ferndndez Balboa (2003a) debe asumir el do-
cente, nosotros si expresamos nuestra opinion,
a favor o en contra, de la autoevaluacién o auto-
calificacion planteada por el co-aprendiz, ademads
de animar al resto de compafieros a que expon-
gan sus opiniones razonadas sobre el proceso de
los demds. Entendemos que si desde un principio
hemos situado el plano interaccional dentro del
grupo en situacion de igualdad (siendo la auto-
evaluacion la mejor expresion de esta intencién),
no nos parece justo quedarnos al margen por pen-
sar en la influencia, que seguro tiene, nuestra opi-
nién en el alumnado.

El siguiente paso a la autoevaluacién serd el de
la autocalificacién; que a veces se torna proble-
matico por el problema que supone la jerarquiza-
cién del grupo; escuchemos la voz de un alumno
“... soy consciente de merecer un notable, pero ten-
go que decir que la nota es muy importante para mi,
ya que deseo estudiar el segundo ciclo de Ciencias de
la Actividad Fisica y el Deporte y soy consciente de
que ln exigencia de expediente es muy alta. Por esta
razén me voy a calificar con un sobresaliente; pido
perdon a todos los presentes por actuar de esta for-
ma’”. ;Qué hacer ante esta realidad?. Decimos “rea-
lidad” porque somos conscientes de que un alum-
no es capaz de decirlo, pero que otros cuantos lo
haréan y no serdn capaces de explicitarlo piblica-
mente. Podemos pensar que el sistema es impla-
cable y que no debemos permitir que nadie se
aproveche de nuestras buenas intenciones, por
lo tanto, lo mds correcto serfa dar marcha atrs y
volver a un concepto de evaluacién mds coheren-
te con la ideologia y el “habitus” imperante. Serfa
una equivocacién. Lo que queda realmente en evi-
dencia es la corrupcién del sistema y lo que debe-
mos hacer es luchar para cambiarlo.

Desde la mirada al Oeste hemos podido ver
cémo la evaluacion se ha convertido en la pie-
dra angular que mantiene toda la estructura del
habitus y la ideologia de universitarios en gene-
ral y de los futuros docentes en particular. Por es-
ta razdn, pensamos que gran parte de nuestro es-
fuerzo debe orientarse hacia la reconstruccién de
este espacio hacia enfoques dialdgicos, estructu-
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rados desde la igualdad y responsabilidad que asu-
me el co-aprendiz como verdadero responsable
de su evolucién en el aprendizaje. Creemos que
desde esta “otra” forma de evaluar estamos po-
niendo la primera piedra de una Educacién asen-
tada en lo verdaderamente importante: la Digni-
dad del ser humano.

La dltima mirada

Si has sido capaz de llegar hasta aqui, o si por
cualquier otra razon has preferido acudir a este tl-
timo espacio sin andar el camino por el resto del
documento, estds en lo cierto, vamos a tratar de re-
sumir en un pequeno corolario de ideas lo que he-
mos querido transmitir a lo largo de estas paginas.

Hemos partido en nuestro discurso de dos
ideas claves. En la primera de ellas entendemos
que la formacién, en cualquier nivel educativo
desde Educacién Infantil al Universitario, no es
aséptica y neutral, y siempre lleva aparejada una
carga ideoldgica que nutre el discurso e inunda la
interaccién entre el docente y el alumnado. Ade-
mas, pensamos que la escuela debe proyectarse
en la comunidad que la acoge, teniendo siempre
presente como faro utépico su transformacién
social y cultural hacia la dignidad y la justicia a
través de la democracia. )

Los principios que constituyen la base de nues-
tra propuesta se cimentan en el concepto de “de-
mocracia’, entendida como participacién con co-
nocimiento de causa, al tiempo que compromi-
so con la sociedad en la que se enmarca y con una
clara finalidad liberalizadora (Bernstein, 1988;
Bilbeny, 1999; Touraine, 1997). Nuestra intencién
es hacer presente ¢l concepto en nuestras clases
como si se tratara de un “estilo de vida” (Pérez
Gomez, 1999), basado en la participacién desde
el didlogo y la accién cooperativa y planteado des-
de dos planos complementarios, el ético y el nor-
mativo. Evidentemente, nuestro mayor compro-
miso es el de ensenar valores desde la vivencia.
Pensamos que sélo asi nuestros alumnos y alum-
nas tomaran conciencia de lo verdaderamente im-
portante: ayudar a construir ciudadanos y ciuda-
danas desde el marco que nos ofrece la Educacién
Fisica Escolar.
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El modelo de formacion y los principios que
lo sustentan ha propiciado un enfoque de la pro-
puesta desde dos pilares fundamentales: la auto-
evaluacién y el trabajo transciplinar. Autoevalua-
cién entendida cémo proceso cualitativo que se
inicia el primer dia y culmina en la tltima clase
que dedicamos a hacer piblicos nuestra argu-
mentacién final. Argumentacién apoyada en la
toma de conciencia desde la reflexion del trabajo
realizado, las metas alcanzadas, los compromisos
cumplidos e incumplidos y en general de todo
el proceso de formacién y humanizacién desa-
rrollado. En este sentido, queremos que nuestros
co-aprendices realicen un ejercicio de autodeter-
minacién y autorregulacién, al margen del resto,
desde el cual sean capaces de valorar el enrique-
cimiento personal, social, cognitivo v procedi-
mental adquirido a lo largo del proceso.

;Qué nos queda al final del trayecto como per-
sonas y como docentes? Satisfaccién ante la ex-
periencia vivida, sorpresa al comprobar que las
emociones ni pueden ni deben ser dejadas a la en-
trada del aula, tienen que entrar con nosotros y
cumplir su papel; facilitar la interaccién entre los
que asumimos el papel de docente y los que si-
tuamos en el lado del aprendiz. Responsabilidad
al tomar conciencia de nuestros principios edu-
cativos, que inevitablemente deben ser proyecta-
dos en nuestra vida cotidiana. Y miedo, miedo a
no ser capaces de mantener la senda comenzada.
Hemos de recuperar la humildad, hemos descu-
bierto que a pesar de contar con mds de quince
afios de experiencia docente, todos los dias pue-
des aprender cosas nuevas de tus alumnos o de tu
colega. El camino empieza cada dfa como un nue-
vo reto, la experiencia de otras sendas recorridas
es importante pero no es suficiente.
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SUMMARY

Why do we teach for in teacher education? Such a guestion contains the spark that
makes us rethink our trajectory as educators and search for a new teaching paths
that are congruent with our ways of thinking. With the intention of showing an alter-
native way of navigating the university classroom, we present our experience, beliefs,
and practices in this context. This alternative path entails starting from our educa-
tional principles and, from there, endeavoing toward the democratic model we want
to achieve, our particular interpretation an the implementation of a model of critical
pedagogy, and of a type of evaluation that is consistent with the aforementionad path.

Key woRDs: Professors’ teaching; Physical education; Critical pedagogy: Auto-eva-
luation.

RESLUME

Cet article présente des idées et des offres pour une éducation et évaluation plus deé-
mocratique dans les salles de classe universitaire, dans cohérence avec une péda-
gogie critigus. :

MoTs CLE: Formation des professeurs; Education physique; Pédagogie critique; au-
toevaluations.
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