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Resumen. Este articulo tiene como finalidad describir criticamente € proceso de negociacion del curriculum en Educacion Fisica en las etapas de
secundaria y bachillerato, poniendo encima de la mesa los problemas que pueden surgir y aportando algunas soluciones para difundir su uso y aumentar
de este modo la participacion del dumnado en los procesos educativos. Esta propuesta esta fundamentada en los resultados obtenidos en un estudio de
casos en gue participaron dos centros publicos de la Comunidad Vaenciana @) un grupo de 3° de secundaria con 17 dumnos y b), en una segunda fase,
un grupo de 1° de bachillerato con 19 alumnos. El estudio, en que participaron los dos profesores de Educacion Fisica, se desarrollé6 mediante la
recoleccion de datos cualitativos a través de la observacion participante y no participante, entrevistas grupales, cuestionarios de respuesta abierta y
recopilacion de documentacion diversa A la vista de los resultados, se discuten los problemas surgidos y sus soluciones, como: @) € conflicto que puede
generar este tipo de iniciativas, que exigen didlogo y transparencia; b) la falta de tiempo para desarrollar oportunamente dichas innovaciones, que
requiere dedicarle més sesiones durante e curso; ¢) € hecho de no poder cerrar la programacion d inicio del curso, 1o que se solucionaria con un deseado
trabajo en grupo de todo € departamento; vy, d) la barrera que supone la fata de formacion del profesorado a la hora de afrontar este tipo de
innovaciones. En conclusion, se demandan investigaciones colaborativas a respecto.

Palabras clave. Educacion Fisica, Pedagogia Critica, Negociacion del Curriculum, Secundaria, Bachillerato.

Abstract. This paper aims to critically describe the process of negotiating the Physical Education curriculum in Secondary Education and Sixth Form,
pointing out the problems that may arise and some solutions in order to spread their use and improve students participation in their own education
process. This proposd is based on the results of a case Sudy carried out in two state schools of Vaencia In afirst stage, a group of Year 10 participated
with 17 pupils and, in a second phase, a group of Year 12 participated with 19 students. Also, two Physical Education teachers were involved in the
study. It was developed by collecting qudlitative data through participant and non-participant observation, group interviews, open-answered questionnaires
and gathering of different documents. Based on the results, problems encountered and solutions are discussed, such as: @) conflicts from negotiating
since it demands dialogue and transparency; b) time to develop innovations properly, considering that more sessions are required during the school yeer;
©) to submit an initid syllabus planning not closed but accessible to changes, which would demand a collaborative work among teachers; d) or adequate
teacher training to deal with this type of innovations, which would be more easily accomplished by getting involved in proposals of collaborative

research.
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Introduccién

Laescudaactud debe atender a unaciudadania &vidade nuevos
conocimientosy deunamayor participacion del dumnado (Carbonel,
2006), aunque esta pretension parece sr méstedricague préctica. De
hecho, lavertiente pedagdgica que aboga por esta participacion estan
antiguacomo lasmetodol ogiasquelaanulany éstasltimas, manifies-
tamentelegitimadas, impiden cua quier transformacion haciaunmodelo
nuevo (Martinez & Aréstegui, 2001). Podriamos pensar, pues, quela
escud aselegitimaméspor lasfuncionesdecontrol o custodia(Carbonell,
2006) y por su atencidn alaideadelosy lasciudadanas como consumi-
dores (Giroux, 2001) que por una supuestalabor de emancipacion. A
pesar dedlo, existeny han existidoinnumerablesexperienciasde parti-
cipacion del alumnado en su propiaeducacion, mediantelas cudes se
ponen de manifiesto tanto sus posibilidades como susincoherencias.

Unas de las experiencias més Silidas en este sentido son aquellas
ingpiradasen € trabgo de Freinet (1974) y sus cooperativas escolares
gue gestionaban todos |0s asuntos rel acionados con laescuda. Desu
trabg o sederivan experienciasdiversss, entredlaslallamadapedagogia
ingtituciona decortemarxistay «suinstrumento técnico: laautogestion
pedagdgica» (Lapassade, 1977, p.18), lacud sustituye & papd trans-
misor del docente por una gestion cooperativa de la ensefianza. Esta
pedagogiaque, seglin L obrot (1980), tratade superar € carécter técnico
deadgunasdelasideassdeFreingt, plantealaparticipacion del dumnado
en su educacion como & eemento nuclear y congtituyente de dicho
proceso.

En unalinea parecida, encontramos numerosismas experiencias
rel acionadas con laautogestion ubicadas en lo que Tomass denomina
«ideologiaslibertarias» (1988, p.7) y que se asientan sobre unasolida
creenciaen las posibilidades de autoeducacion de | as personas. Todas
estas iniciativas han estado basadas en una blsgueda incesante, cas
obsesiva, delalibertad, por loqued papel delosaumnosy aumnases
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totalmente activo. Asi, encontramos como en Summerhill dumnosy
aumnasestudian voluntariamentey nuncapor obligacion (Neill, 1976)
ocomoend Liceofrancésde Saint-Nazairelaprécticadelacogestion
llevad dumnado y d profesorado a eegir «los temas que se deben
tratar, las cuestiones que hay que plantear, los méodos que se deben
emplear» (Trasti, 2005, p.188). La Escudla de laAnarquia, por su
parte, hacedelaeducacién unaexperienciatotalmente autogestionaria
dondeseasumelapropiedad colectivay no sepermiteningunadiferen-
ciaentrelaspersonasqueadli seencuentran (Martin, 1993). Lapedago-
gialibertaria, snembargo, nuncase haencontrado agusto enlaeduca
cion obligatoriay de masas'y, por dlo, ha supuesto tradiciondmente
una «propuesta de éxodo de laescuela» (Trasatti, 2005, p. 36).

Lapedagogialibertariay ladeinfluenciamarxistapodrian ser con-
sideradas como parte de la«Pedagogiacritica» (PC, apartir deahora).
Edta, tratadedesvelar lascondicionesdeopresiony laslimitacionesque
ponenfrenoa cambiosocia para, condlo, lograr laemancipacion. La
PCtienesusfuentesinicidesenlostrabgosdelaEscudade Frankfurt,
lasideasde Frerey ciertosimpulsos progresistas habidosen laeduca:
cion (Kincheloe, 2008), ademés de la gportacion desde la perspectiva
feminista(Breuing, 2011) o delostedricosdelallamadanuevaSociolo-
gia de la Educacion, como Berngtein (1990) o Bordieu (Bourdieu &
Passeron, 1995). Bgjo nuestro punto de vista, las experiencias de
autogestion y cogestion, que podrian agruparse en la negociacion del
curriculumy presentan diferentes matices en cuanto alaparticipacion
del profesorado, tienen perfecta cabida en los postulados de la PC
puesto que suponen unainiciaivapracticay concretade democratiza:
cionde proceso educativo, un cuestionamiento delatradiciona autori-
dad docentey unclaro gemplodel camino hacialaemancipacion.

L a negociacion del curriculum

A nuestro entender, la negociacion del curriculum, con mayor o
menor participacion del dumnado y e profesorado, no solo es
educativamenteinteresante ino, ademés, legd menteasumible. S nos
atenemos alas diferentes normas que regulan laeducacion en nuestro
pais, observamos como en dichostextos se dude alaparticipacion del
aumnado, & aprendizajey précticadelaautonomia, laresponsabilidad
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0 € sentido de iniciativa (Martos, Tamarit, Torrent, Durba & Saiz,
2014b). A pesar de dlo, laredidad contradice las buenas intenciones
expresadasenlaley, y tantolaorganizacion dd sstemacomolapréctica
diariaen nuestras aulas son incoherentes con agquello que se pretende.
Martinez y Ardstegui (2001, p.278) hacen hincapié en este hecho y
gountan dgunade suscausas.

Lausurpacion delacapacidad dedecision del aumnado ennombre
demeorescondicionesdedecision por partedel os«expertos» pedags-
gicos-profesoradoy orientadores- halegitimado unasituecionenlaque
précticamentee a umnado notomadecisionessobresu gprendizae, ni
sobre las condiciones del trabgo escolar 0 sobre los ritmos, estilos o
conocimientosescolares.

Parece pertinentehacer notar queestosva oresrelacionadosconla
participacion no se aprenden por gparecer entreloscontenidos atratar,
sino que su gprendizgje requiere de su gercicio en la practica diaria
(Trassti, 2005); como gounta Freire (1999), laautonomia se gorende
decidiendo. Desde este presupuesto, se han venido desarrollando en
Augrdiamitiplesiniciativasdenegociaciondd curriculum, dedoslos
asentadosprocesosde participacion dereformaeinnovacion curricular
que se dan en agudllas latitudes (Kirk & MacDonad, 2001). Adl, los
diferentestrabgjospublicados(Boomer, 1992; Cook, 1992; Hyde, 1992,
Reid, 1992), han tratado de promover la negociacion del curriculum
como unateoriadelaensefianzay € gprendizajequelleveacuestionar
d repartoded poder enloscentros, explicitar laslimitacionesde contex-
toy hecerlesfrente. ParaMartinez (1999), dicha propuestatrasciende
lasmple invitacion a participar y demanda un proceso conjunto de
tomade decisiones entre dumnado y profesorado.

Lanegociacion suponeatorgar voz y votod dumnadoalahorade
decidir quéy como vaaformar partedd curriculum (Carr & Kemmis,
1998) loqueno significaqued adumnado hagalo quelevengaengana
(Pascud, 2002). Por é contrario, se trata de que dumnosy dumnas
aumenten € protagonismo en su propiaeducaciony afiadan lapartici-
pacién democrética a los principios de procedimiento de la misma
Aunquelaformadeimplementar lanegociacion del curriculum esuna
cuestion bastante dependiente del contexto, habidacuentadelamulti-
tud de factores que influyen (Boomer, 1992), un punto de partida
bési co esconocer losgustosy necesidadesdd dumnado eidentificar €
conocimiento educativamente relevante. Dicho esto, serevelafunde:
mentd |laplanificacion previadd procesod cud podriaempezar conun
debate que diera paso a trabajo auténomo por grupos. Cook (1992)
propone estas cuatro preguntas para comenzar:

e Quésdbemosya?

e Quéqueremoso necesitamosdescubrir?

e ;Comolovamosahacer?

e Cdmo ssbremos y mostraremos que hemos descubierto lo

que pretendiamos?

End &eadeeducacionfisica(EF, en addante) lanegociacion dd
curriculum esun dmbito con poco desarrallo. Enciertamanera, laEF s2
hamovido por unanecesidad delegitimacion socid (Kirk, 2010) y ésta
lahabuscado en € acercamiento a deporte, dadasu fécil medicion de
resultados o € prestigio que atesoran los entrenadores (Chelladural &
Kuga, 1996). A, en numerosismoscasosd profesorado seguiapor lo
que Sparkes (1990a) llama ‘ideologia deportiva, por lo que no esde
extrafiar ver enlospatiosnifiosy nifiasordenadosenfilasesperandod
turno de participar (Lorente, 2008). Como apuntaMartinez (1999), €
mantenimiento del orden es una piedraangular enlaformaen que d
profesorado piensay organizasu précticalo que, desde nuestro punto
devida, esaplicablealaEF. Afortunadamente, estasituacion empieza
acambiary sedaninnovacionesdiversasquenosacercanaun paradig-
maméspréctico, aunguelasexperiencias criticastodaviason pocas.

Uno delosambitosdondesehan venido dando espaciosdedidogo
y consenso cond dumnado esel delaeva uacion, puesd desarrollode
propuestas para una educacion democrética se ha materializado en
mUltiples experienciasde eva uacion formativay compartida Asl, en-
contramos propuestas de negociacion en relacion con los criterios de
cdificacion (L 6pez-Pestor, Barba, Monjas, Manrique, Heras, Gonzdlez,
& Gdmez (2007) y conloscriteriosdeevauacion (Muros, 2013), pero
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también experienciasdondelanegociacion ssampliaaotrosdementos
ddl curriculum (Fraile, 2009; Martinez, Santos& Sicilia, 2011), enaras
deunacoherenciapedagdgicanecesaria(L opez-Pestor, 2011). Engene-
rd, lasinvestigacionesd respectorefieren resultadospositivos, comola
adaptabilidad dd stemadeeva uacion olaprofundidad enlacompren-
s6n qued didogo aportaa aumnado, tal y como detallan Martinez,
Santosy Sicilia(2011).

Enloquecondernealasexperienciasrd acionadasdirectamentecon
la negociacion ddl curriculum, sdlo los trabgjos de Lorente (2005 y
2008) y Lorentey Joven (2009y 2011) son un jemplo muy cercanoa
nuestrapropuesta. En sutesisdoctord € profesor de EF desecundaria
participanteincorpord en treseva uacionesdel curso propuestasdonde
d dumnado participaradeunaformau otraene desarrollodelasclases
para, findmente, proponer enladlitimauntrabajo deautogestion «como
méximo exponentedeautonomia (L orente, 2005, p.278). Mésagado
de nuestra propuesta, encontramos € caso de Sicilia (1997), quien se
ocupd deestudiar losefectossobree conocimiento adquirido por parte
del dumnado en funcidn delaparticipacion de mismo en laetgpade
Bachillerato. Ensu caso, destacalares senciamostradapor € dumnado
alahorade proponer situacionesdemayor participacion. Eneducacion
superior quizasseadondemésexperienciasdeestaindolesedesarrollan
y, Sinobviar ladistanciacon nuestra propuesta, destacamoslas aporta-
cdonesdeMacDondd (2002) y MacDonady Brooker (1999) o Pascud
(2002).

En estatesitura, este articulo pretende ser una gportacion mas en
este sentido, puesto que tiene laintencion de describir criticamente d
proceso de negociacion del curriculum en las etapas de Secundariay
Bachillerato en base alos resultados de un estudio de casos, poniendo
encimadelamesalosproblemashabidosy, paramotivar suuso, propo-
ner solucionesd respecto.

Nuestra propuesta de cogestion

La propuesta que presentamos estd fundamentada en d trabgo
intuitivo deun grupo de profesoresde EF quieneshan venido desarro-
llando experienciasdecogedtion enlosdiferentescursosde Secundaria,
siguiendo laprogresion yapublicada(Martos, Tamarit, Torrent, Durba
& Saiz, 2014b), y Bachillerato. El desarrollo de estas propuestasseha
implementado en centros de titularidad pdblica ubicados en distintas
poblacionesdelaComunidad Vaencianadurantediferentescursosaca
démicos. Findmente, duranted curso académico 2010-2011 sellevéa
cabo un estudio de casos con un grupo de 3° delaESO, como hemos
publicado (Martos, Torrent, Durba, Saiz, & Tamarit, (20144), y que
comprendio larecol eccion dedatosmediantelaobservaci on participan-
te dd profesor, las anotaciones de un observador critico, € andisisde
documentos diversos y dos entrevistas grupaes con aumnado del
grupo en cuestion, cuyos comentarios usamos a continuacion. Tras
cadacitapresentamosun paréntesisdondeseinformadelapersonaque
gportolainformacion (usando pseudonimasparaasegurar € anonimato
delosinformantes), lafechay latécnicadeobtencion dedatos utilizada.
Egte primer estudio de caso se ha visto completado con una segunda
fase, paralaredaccion deestearticul o, con dumnado de 1°de Bachille-
rato aquien sepasd un cuestionario derespuestaabierta. Estapropues-
ta, conloscambiosoportunos, puedeser desarrolladaperfectamenteen
Primariay, sobretodo, en educaci on superior. A continuacion, sedescri-
be detdladamentelapropuestadiferenciadaen diversosapartadosy s
relatan los principal es problemas encontradosjunto con las soluciones
que proponemos, todo elo reacionado con la literatura d respecto.
Findmente, seafiadelaopinién dedumnado de Bachillerato, quecom-
pletaladelosy lasaumnas de Secundariaque fundamentd laprimera
fase dd estudio de caso yaresefiado.

Ladeccidndecontenidos.

L aexperienciade cogestion seiniciaconladeccién delosconteni-
dos a desarrollar en cada una de las evauaciones. De este modo, se
planteaun proceso departicipacion crecientedd aumnado, enqueenla
primeraeva uacion no cabelaposibilidad deeleccion. Ellosedebeala
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necesidad de crear primero unas condicionesminimas paraplantear la
negociacion y, como gpunta Cook (1992), porque hay contenidos
innegociablesy cuyadeccion corresponded profesorado. En estepun-
to, estamos pensando en € deporte adaptado, |osjuegostradicionaeso
d trabgo decondicionfiscabasado enlamgoradelasaud.

Tablal.
Propuesta de progresi6n en lanegociacion del curriculum

10
o 0 o
1°ESO ‘ 2°ESO 3P ESO 4° ESO ‘ BACHILLERATO
”mel.'é Sin posibilidad de eleccion
evaluacion
Segunda X Eleccion | Eleccioncon | Eleccionlibre | Eleccién libre por
evaluacion con lista lista por consenso CONSenso
Tercera Eleccion Elecciéon | Eleccionlibre | El Mundo a .
- . . . El Mundo al revés
Evaluacion | conlista | conlista | por consenso revés

La eeccién con lista es un proceso de deccion desde una lista
carradadecontenidosqued profesor/adaboray presentad dumnado.
Estasedafundamentalmenteen los primeros cursosdelaetapa, conla
ideadequed dumnado sevayafamiliarizando con estetipo deestrate-
giay empiece a asumir su responsabilidad. Ademés, con estalistad
docenteintervieneapriori paracondicionar laglecciony evitar asi quese
dijan contenidosinviableso muy complgosdedesarrallar (equitacion,
esqui, etc.), propuestas repetidas o garantizar que se cumpla cierto
equilibrio entrelosbloques de contenidos.

Laeleccion por consenso suponeun escabn mésend gerciciode
autonomiay laasuncion de responsabilidades por partedel aumnado,
yaque no existe ninglin tipo de lista previaqueinfluyaen laeeccion,
aunqued profesor/apuedey debeintervenir s asf lo estima, gportando
ideasy propuestas. En este caso gparece como condicionantelanecesi-
dad dequel os conteni dos que seescojan |0 sean por consenso, limitan-
doasi @ usodelavotacion. En nuestraopinion, etainiciativadebeestar
reservadaalosUltimos cursosdelaSecundaria, pero Sempreteniendo
en cuentalamadurez del grupo'y lashabilidades socid esmostradasen
lasdiscusionesy, como explicaLorente (2008), lacohesién ddl grupo.

En Ultima ingancia, consideramos la necesidad de plantear una
unidad didécticaenlaqued dumnado ademésded egir loscontenidos,
participeensudesarrollomedianted disefio eimparticion deunasesion
por grupos, enlineaconlo relatado en otras experiencias (Reid, 1992,
Lorente, 2005). En nuestro casolahemosllamedod ‘Mundod revés,
puesto queesd dumnado quien gerce de docente, prolongando asi €
gercicio de autonomiay responsabilidad descrito y dotando de cohe-
renciaatodo € proceso. Estaexperiencia, como planteal orente (2005),
sepodriaincluir enlaautoensefianzaquedetalan Mosstony Ashworth
(1993) o, desde nuestro punto de vida, asociarse con un estilo de
ensefianzaentre participativoy sociaizador, segind trabgodeSicilia
y Delgado (2002).

El ‘Mundo a revés esta pensado como € punto dgido de la
progresion, en laque serequiere un daro nivel de compromisoy res-
ponsabilidad, amén de ciertos conocimientos didécticos, por lo queno
serecomiendaproponerloenlosprimerascursosde Secundaria(Martos
et d., 2014a). En este punto, € papd de profesorado debe dinearse
mésconlatareadefacilitar y enriquecer € proceso (Reid, 1992) eincidir
mucho enlasupervision delas sesiones para, de este modo, establecer
un procedimiento claro deeva uacionformativacon € quegarantizar la
mejoradelaspropuestasmediante, por g emplo, lagportacion continua
deinformacion a dumnado (L opez-Pestor, 2011).

Laasambles, € consensoy lasvotaciones.

Enun principio, se contemplalaposibilidad de queladeccion de
contenidos sehagamediante unavotacion, aungueno eslo méasdesea-
ble, y recomendamostender haciala€ eccidn por consenso, sobretodo
enlasfases posterioresdelapropuestade negociacion (‘ Eleccionlibre
por consenso’ y € ‘Mundo a revés). La asamblea donde se toman
estasdeci S onestienemuchaimportancia, por lo queno queremosdgjar
pasar la oportunidad de llamar |a atencidn sobre este hecho; ad, la
eeccién decontenidosdebeacontecer despuésdeuntrabgoindividua
previoend que cadapersonadebebuscar informacion sobrelosconte-
nidosposiblesy formarse unaopinion. Esteargumentario deberiapro-
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mover laparticipacion activaenlosdebatesposteriores. Unavez hecho
esto, seformaran pequefios grupos (de no més de cinco personas, para
facilitar quetodosy todas puedan dar su opinion) enlosque seestable-
cerdun didogoy unanegociacion, de caraadeterminar cudessonlas
preferencias de dicho grupo. Las condiciones ddl didogo deben ser
carasy pasar por garantizar € respeto mutuo, lahorizontdidad en las
decisionesy laevitacion deimposiciones. Paradllo, ademésdelasuper-
visénquegerzad profesorado, sepuede pactar con € grupo unalista
debuenas précticasen unanegociacion (Hyde, 1992) o repartir entreel
grupo diferentesroles, como «secretario/a, portavocia, ‘ abogado/ade
digblo’, supervisor/a (encargado/a de que todos y todas aienden y
comprenden € tema) y motivador/a (encargado de que todos'y todas
tengan la oportunidad de participar)» (Martos et d., 2014a, p. 55). Al
fina de este proceso, cada grupo no solo debe proponer un contenido
Sino queesnecesari o quegporterazonesquesustenten laeglecciony que
les permitan convencer d resto degruposdelaclase.
Llegadosaestepunto, secd ebraunassambleaenlaquecadagrupo,
a través de la persona que gerce € rol de portavoz, presentard su
propuestajunto con susargumentas, iniciando asi un proceso dedido-
goy negociacion entrelosgruposdelaciasecond objetivodellegar aun
acuerdofina sobred contenido (o contenidos) adesarrollar. Etaasam-
blea puede llevar un tiempo considerable que, en paabras de Hyde
(1992), vaelapenapor los aprendizajes en responsabilidad y capaci-
dad comunicativaque se dan, ademés del valor educativo que supone
por laparticipacion democrética, € repeto y laempatiaque se produ-
cen. Ademés, queremos hacer notar que lafiguradel profesorado no
desaparece del todo, actuando cuando asi lo considere, por gemplo
argumentando en contrade ciertoscontenidos, aunqued o supongaun
conflicto: «nonosde abahacer futbol y tuvimosguehacer cosasqueno
nos gustaban tanto» (Pere, 6 de Junio de 2011, entrevistagrupd).
En€ casodequelaasambleano evolucionehaciaunadecision, se
puede volver d trabgo por grupos, incluso juntando dos grupos, para
tratar de llegar a acuerdos previos que faciliten un consenso en una
nueva asamblea generd, puesto que llegan menos propuestas y més
argumentadas. Con todo, la votacion deberia ser un Ultimo recurso
usado Unicamenteen|oscasosen quese manifiestelaimposibilidad de
llegar aun acuerdolo que, desdenuestraexperiencia, nosueleocurrir.

Laevaluacion.

Partiendo de la afirmacion de que se ensefiacomo seevaliay se
evallia como se ensefia (Santos, 1995), la evaluacion adquiere gran
relevanciaen e proceso denegociacion, puesse hace patentelaneces-
dad deser coherente conlaredistribucion del poder queseda Denoser
asl, § nosuponeun cambioenlo queesevaluadoy comolovaaser, la
propuesta entera estaria en entredicho (Hyde, 1992). Consecuente-
mente, ponemosencimadelamesalaneces dad deadoptar unaevaua:
cion dternativaalatradiciond, lo que exige redistribuir € poder y no
Unicamente adoptar técnicasnovedosas, como gpuntan Lorentey Kirk
(2012). En egte sentido, encontramos estrategias concretasy que pre-
sentan unacoherenciacon laparticipacion del dumnado end proceso
educativo, como son la autoevaluacion, la evaluacion por pares o la
evaluacion compartiday que, seguin L dpez-Pastor, Gonzdez y Barba
(2005), provocan mejores gprendizajes.

El profesorado que hace esta propuesta ha venido gplicando de
formas steméticalaautoeva uacionde dumnedo (Martoset d. 2014a),
encoherenciaconlasestrategiasainesdasconlaPC (Mures, 2006) olas
propuestas de autogestion (Lorente & Joven, 2011). Este proceso
implicaquelosy lasaumnasdespuésdecadases on seautoeva Uenen
funcién de unos criterios de eval uacin que pueden haber sido previa-
mente pactados. Con d registro detodo €lo, se puede plantear d find
de cadafaseunaeva uacion compartidacon e profesor/ay, S procede,
una cdlificacion dialogada. Otra estrategiaque sehausado esd dela
evaluacion por pares, norma mentedeformagrupal, maximecuando e
desarrallo de las sesiones se ha hecho en grupo. De este modo, en €
trabgjo del “Mundo d revés d grupo que expone su sesion recibelas
valoracionesdel resto degrupos, con lo que seproduce unaevauacion
desusiguaes. Estetipo deeva uacionrequieredea gunascondiciones,
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comod usodeunalisadecriterioso rdbrica(Butler & Hodge, 2001),
aceptaciondeladiscusion previadeloscriteriosdeeva uacion (Lorente,
2008) oladlaboracion conjuntadedichartbrica, lo queevitaconflictos
posterioresentred dumnado. Conlaeva uacion por pares, seglin Butler
y Hodge(2001) secons gueunamejoraenlashabilidadescomunicetivas,
en laautoconfianza o en € sentido de la responsabilidad, entre otros
beneficios. Enagunasocasiones, snembargo, sepueden generar con-
flictosentred alumnado, por eso esimportantequed profesor/aacom-
pafiey supervisetodo € proceso.

Problemasencontradosy posiblessoluciones.

Lapuestaen préctica de unainnovacion educativa sempre com-
portad riesgo de hacer aflorar ciertasprobleméticas, comod conflicto
que puede darse entre quienes gpoyan lainnovacion y quienesno lo
hacen (Bdll, 1989). Hemos de tener en cuenta que unainnovacion no
suele ser neutrd (Sparkes, 1990b) y menos unade estaindolelacud,
supone cuestionar las propias concepciones sobre nuestra préctica
docente(Hyde, 1992). Adl, podriamosargumentar comolanegociacion
del curriculum se convierte en una innovacion de ata profundidad,
tomando conceptos de Ecke y Kezar (2003; en Zaba za, 2003-2004),
cuyaextension depende de mltiplesfactores. En este caso, aunquela
negociacion sehacongrefiido aloslimitesde nuestras allas, lasresis
tencias del resto dd profesorado se han convertido en poderosos
limitantes delainnovacién, como haocurrido en otrasexperienciasde
innovacion (Sicilia, 1997; Lorente, 2008; Martoset d. 2014a). Dadala
dificultad que encuentra e profesorado en compartir € poder con €
adumnado (Boomer, 1992), y laamenazaque puedesuponer estehecho
alaintegridad profesiond tradiciond, |as sol uciones pasan por introdu-
cirloscambiosdeformaprogresiva(Lorente, 2008), mostrarsetrangpa:
rentesy ofrecer explicaciones congtantes (Martoset d. 20143) y tratar
de convencer alos compafierosy compafieras (Sparkes, 1990b). Este
hecho nosrefierealademandaquehace Tinning (2002) deunaPC més
redistay agjada de propuestas utdpicas.

Laausenciadetiempo esotro problemarecurrenteen laliteratura
relativaaexperienciasdeparticipacion dd dumnadoenlaeducacion, en
generd, y denegociaciondd curriculum, enparticular, perotambiénde
evaluacion compartida. Nuestrapropiaexperienciamuestralafrustra
cion por etafdtadetiempo alahoradegplicar launidad didacticade
‘Mundod revés, como argumentabauno delosa umnosparticipante
enlasentrevistasgrupaes: «nofunciond porqueeraunlio. .. no podia
mosexponer & tiempo que pensdbamos» (Mand, 6 de Junio de 2011,
entrevisagrupd). . Esto nosllevaarecomendar dedicarleméssesiones
(Martos et d. 20148) aunque en ocasiones no e trate tanto de afiedir
méstiempo sinodeorganizarlo mejor (Boomer, 1992). Enamboscasos,
unaposibleactuacion pasariapor cuestionarselastradicionaesprograe
meacionesdidécticas, llenasdecontenidos, comos estehechoyagaran-
tizarapor S solo € gprendizgje, como denuncia Doménech (2010), y
ampliar € tiempo dedicado alanegociaciony su desarrollo s enéla
vemosprocedimientosy val oreseducativosquemerecenlapena End
caso de laevaduacion compartida, Reid (1992) describe una fatade
tiempo para llevar a cabo satisfactoriamente las autoevaluaciones d
final decadasesion, enunaexperienciadenegociaciondd curriculum, lo
que coincide plenamente con | as quejas de nuestro alumnado: «tenia
mos que acabar un cuarto de hora antes para ponernos lanota.... no
quedabatiempo» (Mandl, 6 de Junio de 2011, entrevistagrupd). Esto
nosllevaareconocer ladificultad deeva uar atodod dumnadotodoslos
diasy que, sinduda, puedeimplicar € pdigro deconvertir eteactoen
puramentemecanico carentedereflexion (L dpez-Pastor, L dpez Pastor,
Monjas, Rueda, Pérez, y Garcia-Pefiuda, 2001).

En esta direccidn, no podemos pasar por dto, ademés, la gran
cantidad de tareas que seleacumulan d profesorado, muchas de dlas
derivadasdd devado nimerodeaumnosy aumnaspor clase, loqueen
experienciasdeeva uacion dternativahace queéstase conviertaen «una
tarea tediosa, con la que no sempre podemos cumplir» (Martinez,
Santosy Sicilig, 2011, p.362). Experiencias anteriores recomiendan
encontrar un equilibrio sogtenible entre lo pretendido y lo posible,
segUine contextoend queubigquemoslainnovacion, y combinar estra
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tegiasy técnicas para garantizar la evauacion formativa (Capllonch,
Urefia, Ruiz, Pérez, L dpez-Pastor, Castejon, y Tabernero, 2009). Por
gemplo, se puede contemplar la autoevaluacion diaria pero donde €
profesor/asolo revise unos pocos casos cadadia, priorizar |os conteni-
dosaeva uar seglin suimportanciaeducativao dotar deargumentosal
dumnado sobrelaidoneidad deimplicarseen estosprocesosdepartici-
paciony, con elo, asumir mayor responsabilidad.
Otrodelosproblemasencontrados siguiendoaRed (1992), radica
en ladificultad de programar con anterioridad en las experiencias de
negociaciondd curriculum. Aunquedlamismaconsiderabaesto como
«un problemamenor» (p.101) en comparacion conlasme orashabidas
enclase, no podemosobviar estehecho. En nuestro caso, laexperiencia
llevada a cabo en uno de los centros de Secundaria hizo aflorar este
detdle, méximecuandod departamento de EF acostumbrabaarepartirse
los contenidos a contemplar para cada curso (Martos et a. 2014a) 1o
que entraba en claro conflicto con laimprevisibilided que supone la
negociacion cond dumnado. Desded punto devistaforma, lanorma
explicitalaposibilidad deproponer unaprogramacion didacticadterna
tivaaladd departamento (Martoset a. 20144), por lo qued profeso-
rado se puede acoger a esta vig; ahora bien, un acuerdo es Sempre
deseable. Coincidimos agui con Lobrot (1977), en que lo ided seria
proponer unainnovaci én conjunta(cuanto menosdesded &eadeEF),
a pesar de las dificultades de que dlo ocurra. Adi, para evitar los
enfrentamientos con losy las compafieras detrabgo, y que yahemos
comentado anteriormente, recomendamosdar cumplidasexplicaciones
a departamento, no esconder nuestras intenciones y fomentar asf €
debate (Martoset d. 20143). No olvidemos queloscentrosy conellos
|os departamentos son espacios de lucha entre intereses contrapuestos
como & mantenimiento del satus quo, € poder o los condicionantes
ideol &gicos (Sparkes, 1990b), por lo que merecelapenaesforzarseen
forjar dianzasconlasguetratar deconseguir agin cambio (Ball, 1989).
A pesar de que, seguin Carbonell (2006), la principa fuerza dd
cambio reside en € profesorado, muches veces son los profesores y
profesorasunadelasprincipaestrabasen d desarrollo deunainnova
cion. Lafatadeformaci on en este sentido esun conocido handicapen
cuanto d disefio y puestaen précticade cuaquier tipo de experiencia
novedosa. Laformacioninicid enlasuniversidades etamayormente
orientadahacial osdiscursosque Tinning (1996) llamadd rendimiento,
argumento quegpoyakKirk (2001) cuando audeal oscambiosacaecidos
enlablsguedadenuevasopcionesprofesionaesy quehicieron aumen-
tar enlos planes de estudio laimportanciade las ciencias biofiscasen
detrimento de los contenidos més didécticos Adl, laformacioninicia
adolecedeunafatadeatencion haciaunaperspectivacritica(Pascud &
Fernandez-Balboa, 2005), lo que no parece subsanarse tampoco des-
pués (Muros & Fernandez-Baboa, 2005), por lo que no resulta sor-
prendente la dificultad encontrada alahorade llevar alaprécticalas
ideas de la PC (Pascud, 2002). Esta deficiencia, ya referenciada en
diversos estudios (Macdonald & Brooker, 1999; Hickey, 2001), hace
que profesores y profesoras se enfrenten a su propiaignoranciaen
momento deplantear un cambio ensudocencia lacud seveaumentada
en d caso deinnovaciones profundas y/o criticas, como es este caso.
Adl,y aunqued aprendizaje delospropioserroresseaun buen camino
hacialameora, pues permiteir redefiniendo la propia préctica, como
exponeHyde(1992) queleocurrié con unaexperienciadenegociacion
del curriculum, caben en este sentido hacer a gunasrecomendaciones.
Ademésdereclamar unaformecioninicid y permanentemésatenta
a las nuevas perspectivas educdtivas, y mientras elo se materidiza,
améndeampliar |aslecturasadreasproximasalaEF comolafilosofiao
lasociologia(Pascud & Ferndndez-Baboa, 2005), sugerimoslapuesta
enmarchadeinvestigacionesen estesentido: «hacéiscosasraras» (Laia,
6 de Junio de 2011, entrevistagrupd), etiquetaba unadumna partici-
panteend primer estudio. Condlo, sspodrén mostrar evidenciasdelas
benevolenciasdenuestrapropuesta, tal y comoreivindicaKirk (2001).
En otromomento, a udiamosa«darecuperacion delafacetainvestigado-
rapor parte de maestrosy maestras» (Martos et ., 2014a, p. 7) para
adl, y siguiendo de nuevo a Tinning (1992, p.55) «elevar € nive de
concienciay conferir més poder y emancipacion». Lainvestigacion-
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accion es, desde nuestro punto de vista, un dissefio ided en edtatarea
puesgarantizalame oradocentey nuestro desarrollo profesiond (Frai-
le, 2004) y sedineaperfectamente con lospostul ados criticosd exigir
unacolaboraciony reflexion continuaentred colectivo dedocentes, de
estemodo, seconsigue estrechar laseparacion entrelateoriay laprac-
tica mediante la colaboracién de personas que investigan y personas
dedicadasaladocenciay, condlo, sedacuerpoaunaverdaderaciencia
educativa(Carr, 2002).

La opinion del alumnado

En Martos et d. (20148) dimos cuenta de los resultados de una
investigacion con dumnado detercero de Secundaria, mientrasqueen
este punto nos detendremaos en laopinién de dumnado de primero de
Bachillerato que participd end ‘Mundo d Revés, datosrecogidosun
afo después de la experiencia. De este modo, nos dineamos con las
pretensones de Lorente y Joven (2011), aunque amenor ecda, ala
hora de averiguar como se perciben aquellas experiencias y qué han
gprendidodedla

Los datos se recogieron de 19 dumnos y dumnas mediante un
cuestionario de preguntas abiertas pasado de forma andnima'y con
participacion voluntaria. Dichos datos arrojan una opinion favorable
mayoritaria en torno a la experiencia dd ‘Mundo d revés, lo que
coincideconlaopiniénde dumnado detercerode Secundaria(Martos
etd. (2014a); dehecho, d dumnado se muestracontento conlaEF en
estecursoe, incluso, hay quienexpresacomod ‘Mundod revés marco
lagran diferenciaentrelaEF de Secundariay lade Bachillerato. Adl, las
opinionesreflgan satisfaccion por ladiversion experimentada, lamoti-
vacion queotorga practicar losdeportesdegidos, lalibertad que supo-
nia todo € proceso o la variedad de actividades practicadas, 1o que
concuerda con los resultados obtenidos por Lorente y Joven (2011).
Incluso, hubo quien manifestd tomarse «daasigneaturamés seriamente»,
lo que concuerda con un cambio en @ concepto que setiene dela EF,
obviamenteen sentido positivo, como también han recogido L orentey
Joven (2011).

Enlineasgenerdes € dumnadotieneun buenrecuerdodelaexpe-
rienciay recomiendan extenderlano slo atodoslosgruposdeBachille-
rato, Snoatodo & dumnado, aunque cabe hacer dgunasmatizaciones
puesto que, como hemos detallado en otro lugar (Martoset d., 2014a)
no todo son ventgas. Asi, hemos encontrado criticas d poco tiempo
disponible, alapoca profundidad en los contenidos (por suponer cada
Sesi6n un deportedigtinto) o desavenenciasend proceso deeva uacion.
El dumnado harecomendado reservar méstiempo, igua querecogimos
en laexperiencia anterior (Martos et d., 20144) y, en algunos casos,
descartar laeval uacion compartiday volver alaheteroeval uacionexcdu-
sivamente («dlaes[laprofesora] laquesaberea mentecomolohemos
hecho») o dedicarse Uinicamente a un deporte para conseguir mayor
profundidad. Noshaparecidointeresantelarecomendacion deundum-
no cuando dicequelassesionesdeberianimpartirsea dumnado deun
Curso menas, iniciaivaque yaconociamos (Reid, 1992) y que sease-
meaa concepto deeval uaci on auténtica(L 6pez-Pastor, Kirk, Lorente,
MacPhail, & Macdonald, 2013).

Enloreferentealacuestiondd aprendizaje, lamayor partedelosy
aumnas preguntados consderan que gprendieron més mediante esta
forma de organizar la asignatura en comparacion con otros métodos
donde «hacian lo que @ profesor decia. No nos dejaban degir», pues
consideran que se gprende més «cuando no lo tienes todo hecho» y
«cuando tienen en cuentatu opinion y preferencias». Lorentey Joven
(2011) explican que contar con estas opiniones no slo redundaen la
moativacionolaautoconfianza, Sno queayudaaconsolidar estosgpren-
dizges. Lareivindicaciondeatender lavoz del dumnadohasido hecha
yaantes (Freire, 2003), incluso desde la EF (Brooker & MacDondd,
1999). Ademés, losheneficiosparad gorendizgjedetalladoscoinciden
con los encontrados en otras experiencias Smilares, como unamayor
motivacion einiciaiva(Lourau, 1977), un gorendizgjecon méssgnifi-
cado (Cook, 1992) y unaeducacion delaautonomiadonded dumnado
comprenda su propio aprendizaje (Martinez, 1999).

Retos, nimero 29, 2016 (1° semestre)

Conclusiones

A lolargodeegtearticulo hemaosido presentando unaexperiencia
cuyosdatoscumplen € objetivo propuesto de describir criticamente
lanegociaciondd curriculum. Asi, sshan evidenciadolasdificultades
gueennuestros casoshemosencontrado en estetipo deinnovaciones
y propuesto lassolucionesal respecto. Ademés, ladiscusion denues-
trosresultados con laliteraturamuestra lidas raices pedagdgicasy
agunasexperienciascercanasqueayudan aentender estosprocesosy
afiadeninformacion que propicien unaadaptacion delanegociaciona
cada contexto. A nuestro entender, este tipo de experiencias pueden
ser de gran interés para d profesorado de EF tanto de Secundaria
como de Bachillerato, aunque también de otras etapas, coninquietu-
des por hacer delaeducacion un proceso més critico y democrético.
Seevidencialanecesdad dedesarrollar mésinvestigacioneseducati-
vasrdacionadasconlanegociacionde curriculumy queimpliquend
profesorado de diversas etgpas para avanzar en € conocimiento de
edtetipodeiniciativas. ASmismo, consderamosesencial lacolabora:
cionentred profesorado dediferentes asignaturasparamaximizar €
efecto democratizador delanegociacion.
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