ABRIENDO NUEVOS

ACERCANDONOS AL PROBLEMA

Uno de los principales obstaculos que se encuentra el pro-
fesorado en su quehacer docente es abordar y satisfacer la
excesiva dependencia que presentan los alumnos en edad
escolar. Pero, jes cierto que el alumnado de esta edad es
dependiente? ;Qué razones han argumentado el modelo
didactico por el cual el profesor es el Unico (o principal)
responsable de la toma de decisiones? ;Se puede confiar
en un alumno auténomo? ;Qué estrategias docentes po-
driamos poner en practica para desarrollar la autonomia en
nuestro alumnado? A éstas, y otras cuestiones que nos iran
surgiendo, iremos tratando de dar respuesta a lo largo de
este trabajo.

En el contexto general de la educacion, por un lado, razones
psicoldgicas (como la edad y maduracién del alumnado) y
por otro, razones pedagogicas (como la aplicacién reiterada
de metodologias instructivas durante este periodo) han sos-
tenido que el docente fuera el que tomara la mayor parte
de las decisiones, bien desde un punto de vista cualitativo
como cuantitativo, en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Desde un punto de vista evolutivo, algunos autores como
Kolhberg (1982) o Piaget (1974) aluden a la dependencia
del alumnado en estas edades. Bajo la perspectiva pedagd-
gica se sitlan los estudios de orientacion tecnicista basa-
dos en las teorias de Tyler (1949) o Bobbitt (1918). Esta
proclamada heteronomia docente y la nocion de profesor
técnico, especialista, experto o eficaz se ha traducido en una
sobrecarga para el docente que, en muchas en ocasiones,
se ve desbordado ante tal cantidad de decisiones que debe
tomar. Por otra parte,y desde un punto de vista sociocritico,
esta figura de profesor experto ha desembocado en que los
profesores siempre han sido mediadores y legitimadores de
un conjunto de creencias y valores, y por lo tanto, agentes
potenciales de la reproduccion social (Kirk, 1990). La racio-
nalidad técnica y los estudios de eficacia docente (Berliner,
1986; Brophy y Good, 1974; Bloom, 1979; Everston, 1989;
Rosenshine y Stevens, 1986; Smith, 1983) argumentan la cir-
cunstancia de que el profesor es el que debe seleccionar
los objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios
de evaluacion, soslayando la capacidad del alumnado para
asumir sus propias decisiones dentro del proceso de ense-
nanza-aprendizaje.Y es que esta toma de decisiones unidi-
reccional y esta falta de confianza en el alumnado ha pro-
vocado, en no pocas circunstancias, desajustes significativos
entre las creencias docentes y los intereses discentes (Fraile,
1995). Esta “disonancia motivacional” en la que el profesor
selecciona aquello que cree “mejor” para los alumnos y de-
sarrolla las tareas motrices mas pertinentes para conseguirlo
desemboca, muchas veces, en un distanciamiento del gusto
del alumnado por la practica motriz al no sentirse identifi-
cado con lo que realiza (Sicilia y Delgado Noguera, 2002).

HORIZONTES.
HACIA UNA PEDAGOGIA DE LA
AUTONOMIA EN EDUCACION FiSICA.

LA GAVETA

Antonio Gémez Rijo
CEIP Julian Zafra Moreno
Asesoria de apoyo CEP
de Santa Cruz

Este distanciamiento puede provocar segun la Teoria de la
autodeterminacion y de las necesidades basicas (Ryan y Deci
2000; Vallerand y Rousseau, 2001) un descenso respecto el
grado de satisfaccion hacia la Educacion Fisica y las proba-
bilidades de continuidad de la actividad fisica fuera de la es-
cuela y posterior al periodo escolar obligatorio. Por otro
lado, este modelo heterénomo no apoya la tesis del alumno
constructor de su aprendizaje (Bolivar, 1992; Piaget e Inhel-
der, 1984;Vygotsky, 1979), puesto que al final el discente es
un mero ejecutor y reproductor de lo que decide el do-
cente, dejando la construccion y la produccion de conoci-
mientos bajo la responsabilidad del profesor. En la practica,
este modelo de produccion docente-reproduccion discente
se ha venido repitiendo desde hace bastante tiempo (L6-
pez Pastor, Monjas y Pérez, 2003) principalmente debido a
los miedos y reticencias del profesorado al cambio, a pesar
de que el marco curricular enunciara un cambio pedagdgico
en el sentido contrario (LOGSE, 1990; LOE, 2006). Por eso,
nuestra propuesta es la de un alumno critico y autbnomo
(o emancipativo) que supere la reproduccion social que se
da en los modelos didacticos de corte técnico, ya que, tal y
como enuncian los principios constructivistas, en un alumno
activo el aprendizaje estara mas consolidado.

En el ambito especifico de la pedagogia de la Educacion Fi-
sica, pocos o nulos han sido los esfuerzos por ofrecer mo-
delos didacticos orientados al desarrollo de la autonomia
en el alumnado. El enfoque técnico o positivista, de profe-
sor experto (Pieron, 1999; Siedentop, 1998) ha imperado
en el desarrollo didactico de la formacion del profesorado.
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Bajo esta perspectiva, aun cuando se presuponen principios
constructivistas en el que el alumnado es el protagonista de
su propio aprendizaje, el papel del profesor es el de pro-
ductor de conocimientos mientras que el alumno es un
mero reproductor de los mismos, adoptando una actitud
totalmente pasiva y receptora. Para encontrar referencias
al desarrollo de la autonomia del alumnado hay que acudir
a la pedagogia critica (Freire, 1998; Habermas, 1987, 1989;
Marcuse, 1987) y con sus correspondientes referencias en
el mundo especifico de nuestro ambito (Devis, 1996; Fer-
nandez-Balboa, 1999). No obstante, los estudios han tenido
mas un corte fenomenoldgico que empirico, por lo que la
transferencia a la realidad del aula ha sido escasa. Desde un
punto de vista experimental, existen algunos estudios que
se han interesado en ver la relacion existente entre autono-
mia y Educacion Fisica como los del grupo Girasol (2003),
el grupo de trabajo internivelar de investigacion-accion en
Educacion Fisica de Segovia (Barba y Lopez Pastor, 2007) o
los estudios de Goudas, Biddle, Fox, y Underwwood (1995),
Moreno, Gémez,y Cervell (2007), Prusak, Treasure, Darst,y
Pangrazzi (2004),Vallerand y Perreault (1999) y Ward (2005).
Desde un punto de vista metodoldgico, son principalmente
las aportaciones de Sicilia (2001) y Sicilia y Delgado Noguera
(2002) respecto a los estilos de ensefianza, lo mas signifi-
cativo respecto al desarrollo de la autonomia a través de
procesos didacticos en Educacién Fisica.

En resumen, el objetivo de este articulo es indagar sobre
la relacién entre autonomia y Educacion Fisica, asi como
ofrecer algunas sugerencias didacticas sobre su puesta en
practica.

EL CAMINO HACIA LA AUTONOMIA. PILARES BASICOS

Segiin el DRAE (1992: 234), en su segunda acepcion, por
autonomia se entiende la “condicion del individuo que de
nadie depende en ciertos conceptos”. Aunque esta defini-
cion no es muy clarificadora, si permite acercarnos a una
primera idea de lo que mas adelante entenderemos como
autonomia. Como puede observarse, se alude a la autono-
mia como una condicién o estado de una persona y su in-
dependencia en torno a conceptos o prejuicios establecidos.
En este mismo sentido, un concepto muy relacionado con
el anterior es el de independencia. En el DRAE (1992: 1157)
se entendera ésta como sinénimo de autonomia.Y en cuan-
to a independiente se recoge como aquella “persona que
sostiene sus derechos u opiniones sin admitir intervencién
ajena” (DRAE, 1992: 1157). Esta acepcion no es muy vilida
para nuestra idea de autonomia pues, si bien consideramos
que nuestros alumnos tienen, pueden y deben ejercer sus
derechos y opiniones, también es cierto que deben estar ex-
puestos a intervencion ajena, ya sea por parte de sus iguales
como de los docentes. En cualquier caso, podemos entender
por autonomia, en un primer momento, como la capacidad
del alumnado para decidir sobre sus propias acciones, sin
que ello suponga un perjuicio en las de otras personas.
Aebli (1991) sostiene que las formas basicas del aprendizaje
auténomo requieren:

a) Establecer contacto, vincularse por si mismos, con la
diversidad de practicas que la escuela puede ofrecer y la
conceptualizacion de las mismas.

b) Comprender por si mismos aquellas cuestiones que
se vinculan con las practicas.

c) Planear por si mismos acciones y solucionar proble-
mas por si mismos en relacién con la planificacion rea-
lizada.

d) Ejercitar actividades por si mismos, poder manejar in-
formacién mentalmente que se desprende de las diver-
sas practicas propuestas o de las diversas posibilidades
de resolucién de los problemas planteados.

e) Sostener por si mismos la motivacion para la actividad
y para el aprendizaje.

Este mismo autor distingue los tres pilares del aprendizaje
auténomo: saber; saber hacer y querer (Aebli, 1991) Cada
uno se corresponde con:

a) El componente de saber: conocer el aprendizaje pro-
pio, tener una idea clara de los procesos de aprendizaje
correctos. En este sentido el alumno debe ser conoce-
dor de las posibilidades de decision y la libertad que se
le deja para ello. Tiene que tener claro que es capaz de
aprender por si mismo, bajo la mediacién del profesor,
que actuaria como “andamio” (utilizando la terminologia
de Bruner) o como auspiciador de la zona de desarrollo
préximo, tal y como propone Vygotsky.

b) El componente de saber hacer: aplicar practicamente
procedimientos de aprendizaje. No solo por parte del
profesor que pone todos los medios para facilitar este
aprendizaje, sino también por parte del alumno que debe
aplicar ciertos procedimientos de forma correcta para
que sean efectivos.

c) El componente del querer: estar convencido de la
utilidad del procedimiento de aprendizaje y querer apli-
carlo. Este aspecto, mas psicoldgico que pedagogico, es
condicién sine qua non, primeramente por el docente y
luego por el discente. En efecto, si el profesorado no esta
convencido de su método y confia en un alumno respon-
sable y capaz de construir su aprendizaje, esta pedagogia
estara, inestimablemente, avocada al fracaso.

Una idea estrechamente relacionada con el aprendizaje
autéonomo es el concepto de “aprender a aprender”. Aebli
(1995) expresa que para provocar el proceso de aprender a
aprender, es necesario:

a) Tener una idea de la realizacion correcta de lo solicitado.

b) Intentar realizarlo por si mismo.

c) Observarse en su realizacion y discutir con otros esa
observacion.

d) Inferir formas de dirigir y controlar el propio aprendizaje.
e) Llevar estas a la practica con nuevos contenidos que,

en este caso, remitan al mismo programa motor y pro-
pongan nuevas situaciones problemas.



f) Juzgar el proceso del aprendizaje y su resultado.

Como puede apreciarse, no se trata sélo de hacer o dejar
hacer; sino de todo un proceso de praxis, o practica reflexiva,
donde el alumno es observador, analista y critico de su pro-
pia motricidad y la de los demas.

Claro que para el desarrollo de la autonomia, el profesor
debe tener claro que es sélo un mediador para el aprendi-
zaje de sus alumnos. En este sentido, Aebli (1995: 98) agrega
que “hay que hacer conscientes a los alumnos de qué facul-
tades son las que les permiten llegar a sus observaciones,
y se ha de cultivar como método el ensayo de la capacidad
de reproducir”. De este modo, no sdlo les transmitiremos
conocimientos, sino también métodos para que observen
por su cuenta, es decir, métodos para la adquisicion, por si
mismo, de conocimiento, lo cual es a la larga mucho mas
fructifero.

Por su parte, el Decreto 126/2007, por el que se establece el
curriculo de Primaria, incluye a la autonomia y al proceso de
aprender a aprender como dos de las competencias basicas
a desarrollar durante el periodo de la escolaridad obligatoria
del alumnado. Lo cual justifica, por si mismo, su aplicacién
dentro del proceso de ensefanza-aprendizaje.

DE COMO FOMENTAR LA AUTONOMIA EN
EDUCACION FiSICA

Antes de comenzar a dar un “recetario” (nada mas lejos de
nuestra intencion) hay que hacer dos salvedades. Por un lado,
no podemos confundir el desarrollo de la autonomia con un
“dejar hacer” todo lo que quiera a nuestro alumnado. Un
concepto que va muy relacionado con el de autonomia es
el de responsabilidad. Los alumnos deben saber que tienen
la posibilidad de tomar decisiones respecto a su proceso de
aprendizaje, pero que no pueden decidir sobre todo, y lo
que es mas importante, que las decisiones adoptadas conlle-
van, necesariamente, la asuncion de la responsabilidad de sus
propios actos. Un alumno auténomo es un alumno maduro
que es capaz de ver mas alla de sus acciones inmediatas y
es consciente de las consecuencias de éstas. Por lo todo
tanto, deberemos saber que no todo vale para el desarrollo
de autonomia, existen unos limites que marcaran el camino
para trabajar y fomentar este proceso pedagdgico Y, sobre
todo, humanista. Ahora bien, ;dénde estan esos limites? Esa
respuesta debe ser respondida por cada uno de los docen-
tes que se enfrenta con su grupo de alumnos a diario y nadie
mejor que él sabe qué se les puede pedir y exigir, asi como el
que grado de compromiso que pueden adquirir.

Y precisamente relacionada con la idea anterior tenemos
que hacer la segunda aclaracion. No es mi intencion la de
ofrecer unas técnicas para el desarrollo de la autonomia.
Eso irfa en contra del principio del profesor como inda-
gador de su propia practica (Stenhouse, 1984) y volveria-
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mos a los modelos técnicos de “recetas para docentes”.
Lo que aqui me propongo es, simplemente, ofrecer unas
sugerencias sobre el modo en el que puede ser abor-
dado el desarrollo de la autonomia. Pero son sélo eso,
sugerencias. Sera el docente el que, en ultima instancia,
corrobore, critique y proponga nuevas formas de abordar
esta propuesta. Cada uno, en funcion de las caracteris-
ticas de su centro, barrio o pueblo, alumnado y familia,
debera de buscar la mejor forma de fomentar el proceso
de aprendizaje autdbnomo que, como ya hemos visto, es
muy coherente con los principios constructivistas.

La vision tradicional de la ensenanza soslaya el papel del dis-
cente en la toma de decisiones en su proceso de aprendizaje.
De esta forma, el proceso de ensefanza se suele subdividir
en tres fases (decisiones preactivas, interactivas y postacti-
vas) en las que el docente es hegeménico. Cada una de estas
fases atiende a una finalidad especifica (Viciana, 2002). En las
decisiones preactivas (planificar) se incluyen todas las deci-
siones del disefio del proceso de ensefanza de la Educacion
Fisica. En las decisiones interactivas (intervenir) se abordan
las decisiones de cambio de la planificacion en funcién de la
evaluacion continua. En cuanto a las decisiones postactivas
(evaluar) se circunscriben las decisiones de cambios en la
intervencion y planificacion futuras. Desde mi punto de vista,
hay que ofrecer mas capacidad de decision en todas estas
fases al alumno, siempre desde un consenso general de toda
la clase y el profesor.

a) Respecto a las decisiones preactivas (planificacion)

- Elaborar un sistema de normas de clase. El procedimien-
to de sanciones y recompensas también debe ser acor-
dado.

- Presentar la programacion y discutirla con los alumnos.
(Qué quitarian y qué anadirian? Ampliar o reducir conte-
nidos también puede ser una opcion.

- Disenar los criterios de calificacion. ;Qué hace falta
para aprobar o para suspender?

b) Respecto a las decisiones interactivas
(intervencion)

- Una opcién metodolégica puede ser optar por tareas
semidefinidas (solo se les dice el objetivo de la tarea
pero las condiciones de realizacion son elaboradas por
ellos mismo) o no definidas (no se les comenta ni el
objetivo ni las condiciones de realizacion). Por ejemplo:
el alumno, a partir de una situacion planteada por el pro-
fesor, decide con quién agruparse, en qué espacio, con
qué material, durante cuanto tiempo, qué modelo de eje-
cucion realizar, etc.

- Trabajar con estilos de ensefanza que favorezcan una
implicacion cognitiva alta, como pueden ser el descubri-
miento guiado o la resolucion de problemas.

- El modelo de autogestion (Lorente, 2004) también es
valido. Consiste en que, por parejas, los alumnos realizan
una secuencia de tareas para desarrollar un tema. Poste-
riormente lo tendran que exponer en clase delante de
sus alumnos. Se acerca bastante al estilo de microense-
nanza (Sicilia y Delgado Noguera, 2002).
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c) Respecto a las decisiones postactivas
(evaluacién)

- Hacer uso de la autoevaluacion y la evaluacién com-
partida (Lopez Pastor, Monjas y Pérez, 2003) al finalizar
una tarea, una sesion, una unidad didactica, el trimestre
o el curso. Por ejemplo, al final de la sesion el alumno se
realiza una autoevaluacion sobre el aprendizaje y sobre
su comportamiento a través de un sencillo procedimien-
to. Se les pregunta si han aprendido algo en la sesion que
acaban de realizar y ellos responden con un gesto: el
pulgar hacia arriba supone que “he aprendido mucho”, el
pulgar en horizontal se interpreta como “he aprendido
algo” y el pulgar hacia abajo significa “no he aprendido
nada”. En el caso del comportamiento, el pulgar hacia
arriba supone que “me he portado bien”, el pulgar en
horizontal se interpreta como “me he portado regular”
y el pulgar hacia abajo significa “me he portado mal”. La
autocalificacion también puede formar parte de la toma
de decisiones en el desarrollo del area. El porcentaje que
suponga del total de la nota final queda a criterio de cada
docente y sus discentes.

TERMINANDO PARA COMENZAR

Como bien se ha visto anteriormente, la pedagogia de la au-
tonomia no ha tenido un gran seguimiento en el desarrollo
de la didactica de la Educacion Fisica. Salvo aislados esfuer-
zos, los estudios mas bien han ido enfocados a considerar
qué caracteristicas deber reunir un profesor considerado
como “eficaz”, obviando un elemento importantisimo den-
tro de la didactica: el contexto.

Por otra parte, el camino hacia la autonomia del alumnado se
nos antoja como insoslayable, no sélo porque suponga una
competencia basica sino, ademas, porque es un elemento aus-
piciador de los principios psicopedagdgicos constructivistas.

En cuanto a la forma de como propiciar situaciones que
favorezcan la autonomia, aqui se han presentado algunas
sugerencias, pero sera el docente, en su contexto, el que
descubra sus mejores estrategias para su desarrollo. Por el
momento, lo Unico que nos queda es atrevernos a empezar.
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