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La accién evaluativa se asume como todas las actividades que realiza el docente en la
fase interactiva de la ensefianza, que estdn enfocadas en la evaluacién y reflejan su
pensamiento practico. Si bien se entiende que esa accién evaluativa constituye una
globalidad, analizar cada uno de los elementos que componen la evaluacién
(momentos, actores, instrumentos y contenidos) permite identificar mejor las tramas
y relaciones de esta accién global. El objetivo del estudio fue analizar la accién
evaluativa durante una unidad didactica de un grupo de profesores de educacion fisica
de educacién secundaria y media de Medellin (Colombia). La investigacién se realizd
mediante un disefio cualitativo, especificamente con un enfoque metodolégico de
estudio de caso miultiple. La recoleccién de la informacién se realizé por medio de la
observacién a través de la grabacién en audio y video de todas las sesiones de clase
de cada docente (51 en total) y el andlisis documental. Entre los principales hallazgos
se encuentran que la tradicién sumativa y acreditadora de la evaluacién influye
fuertemente en la accién evaluativa del profesorado. Esta postura se ve reflejada en
la recoleccién de informacién asistematica, la carencia de instrumentos y criterios
concretos y, especialmente, en el protagonismo otorgando a la calificacién y cémo
ella permea todo el proceso evaluativo.

Palabras clave: Evaluacién del estudiante; Método de evaluacién; Ensefnanza
secundaria; Educacion fisica; Investigacién pedagégica.

The assessment action is assumed as all the activities carried out by the teacher in
the interactive phase of teaching, focused on the assessment and reflect the practical
thinking of teacher. Although it is understood that this assessment action constitutes
a totality, analyzing each of the elements that makeup the assessment (moments,
actors, instruments and contents) allows to identify the plots and relationships of a
better way. The objective of this study was to analyze the assessment action during
a didactic unit of a group of Physical Education teachers of middle and high school
of Medellin (Colombia). The research was conducted through a qualitative design,
specifically with a methodological approach of multiple case study. The information
was collected through observation using audio and video recording of all class
sessions of every teacher (a total of) and documentary analysis. Among the main
findings are that the summative and accrediting tradition of the assessment strongly
influences the assessment action of the teachers. This position is reflected in the
collection of unsystematic information, the lack of specific instruments and criteria,
especially, in the leading role in awarding the grade and how it permeates the entire
assessment process.
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1. Introduccion

En la evaluacién confluyen multiples miradas, funciones, procesos y concepciones, de
forma que lleva a diferentes autores a considerarla como el aspecto mas complejo de la
educacién (Cabezas, Gonzalez y Carpintero, 2009; Cerda, 2000; Rosales, 2000) y, en
algunos casos, a describirla bien como una auténtica barrera o como un facilitador de
reformas educativas, en funcién de si es o no posible transformar las précticas evaluativas
que se llevan a cabo (Nunziati, 1990).

En la actualidad, la evaluacién ha cobrado gran relevancia en el entorno educativo por su
funcién social en el modelo econémico vigente, de ahi que sea uno de los elementos
educativos que mds atencién acapara de la sociedad por las funciones que le han atribuido
para medir, clasificar y estandarizar el conocimiento. Sin embargo, desde una mirada
pedagégica, la evaluacién no sélo cumple con una funcién acreditativa, sino formativa,
como una fuente de aprendizaje para los actores educativos (Barrientos y Lopez-Pastor,
2017; Carless, 2007).

La evaluacién en educacion fisica, como 4rea educativa, no esti exenta de estas
contradicciones. Son multiples los estudios y avances tedricos que apuestan por el valor
de la evaluacién en el area desde un enfoque critico y reflexivo, desde alli se promueve la
participacién activa del estudiantado y el profesorado y se cuestionan las practicas
tradicionales escasamente formativas (Benevides y Santos, 20045 Conte y Moreno, 2000;
Loépez-Pastor, 2005; Ni Chréinin y Cosgrave, 2013; Urefia, Ureia, Velandrino y Alarcén,
2006). Sin embargo, surgen nuevos interrogantes que amplian el marco de investigacién
en la bisqueda de una educacién fisica de calidad a partir del anélisis y la transformacién
de las practicas evaluativas.

Ahondar en cémo se lleva a cabo la evaluacién, puede suponer un avance en el
conocimiento teérico y/o préctico sobre la calidad de la ensefianza en educacién fisica,
especificamente desde las practicas evaluativas. Entendida la calidad, en los términos de
Veldzquez et al. (2007), como una intervencién docente que:

... fomente la autonomia, el sentido criticoy participativo, la claridad intelectual, el bienestar
personal, la responsabilidad, y el gusto por el saber y por el saber hacer, promoviendo, por
tanto, la adquisicion y el desarrollo de aquellos conocimientos tedricos y prdcticos, actitudesy
capacidades que hacen posible a su vez el desarrollo personaly social del alumnado, de manera
coherente con los requerimientos y necesidades de las soctedades democrdticas. (p. 451)
Para Loépez, Barba, Monjas, Manrique, Heras y Gémez (2007), la evaluacién debe tener
como finalidad principal mejorar los procesos de ensefianza - aprendizaje “tanto en lo
relativo al aprendizaje del alumnado como a la mejora de la préctica docente” (p. 73). En
consecuencia, un adecuado proceso evaluativo aporta elementos claves para conseguir una
educacion fisica de calidad.

De acuerdo a esta intencién formativa de la evaluacion, este estudio se centré en analizar
cémo actia un grupo de docentes de educacién fisica sobre la evaluacién en la fase
interactiva de la ensefianza propuesta por Jackson (1992). Numerosos estudios se refieren
a la accién interactiva del profesorado en el proceso de ensefianza y aprendizaje, con el
objetivo de descifrar la complejidad de sus comportamientos y discursos (Del Villar,
Ramos, Cervell6, Julidn y Jiménez, 2002; Fernandez, 2007; Giraldo, Rubio y Fernandez,
2009; Pradas, 2010; Tristdn, 2010; Veldzquez et al., 2007). No obstante, salvo algunas
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orientaciones sobre el denominado feedback evaluativo (Lépez-Rodriguez, 2012), los
estudios no han centrado la mirada en la evaluacién o lo han hecho de manera superficial.

2. Revision de la literatura

Las investigaciones sobre el pensamiento del profesor han intentado descubrir lo que el
profesorado piensa mientras interactiia con el estudiantado, buscando establecer en qué
medida se toman decisiones en la accién educativa que no estaban contempladas en la
planificacién y a la vez, si esas decisiones modifican la planificacién siguiente y la conducta
(Clark y Peterson, 1990; Hall y Smith, 2006).

Desde un enfoque cognitivo, los primeros estudios conformaron dos lineas de
investigacién que pretendfan generar conocimiento sobre las decisiones interactivas del
profesorado; una enfocada hacia el procesamiento de la informacién y otra hacia la toma
de decisiones. No obstante, los resultados de los estudios dejaron en evidencia procesos
cognitivos comunes en ambas lineas, asi lo confirman Pérez y Gimeno (1988):

Cuando se estudian los procesos mentales de la fase interactiva de la ensefianza se considera

al profesor como un profesional que continuamente toma decisiones, comprobando las

caracteristicas de la situacion y sus cambios, procesando la informacion que recibe del contexto,

decidiendo los préximos pasos de cada intervencion, orientando la accion en funcion de las

decisiones tomadas y observando y wvalorando el efecto de aquellas actuaciones sobre los

alumnos. (p. 41)
Esta visién desde el enfoque cognitivo, centrado exclusivamente en los procesos mentales
del profesorado, pretende ser superada por una mirada més pedagoégica que involucra los
contenidos, la escuela, la cultura, el contexto.., otros elementos que influyen en la
ensefianza y el aprendizaje. En este sentido, contintian teniendo vigencia los denominados
modelos alternativos que proponen Pérez y Gimeno desde 1988, donde resaltan la
importancia de “respetar la complejidad del pensamiento que realmente influye en la
actuacién del profesor, para que sobre su andlisis y valoracién reflexiva se articule,
contraste, se estime su potencialidad y, en su caso, se modifique o reformule” (1988, p. 55).

Se propone desde este enfoque, una ensefianza reflexiva en la que el profesorado no sélo
analice como aplica en sus clases las teorias generadas en otros lugares, sino que critique
y desarrolle sus propias teorfas y practicas, reflexionando en la accién y sobre ella (Shon,
1998; Zeichner, 1993).

Esta visién del maestro reflexivo, es reflejo de una manera de asumir la investigacién del
pensamiento del profesor desde la compleja relacién entre cognicién y accién, es decir,
conocer tanto sus teorfas implicitas (ideas, creencias, concepciones) como el conocimiento
practico que se genera en la incertidumbre del encuentro educativo, tanto en profesores
noveles como expertos (Garcfa, 2003; Jinhong, 2012). En consecuencia, se asume el
pensamiento préctico del profesor como una mezcla de teorfas formales y conocimientos
construidos a partir de la experiencia profesional, asimilado de la tradicién y la cultura
profesional y extra profesional. Como lo plantea Pradas (2010), indagar sobre el
conocimiento practico requiere analizar lo que hacen y piensan los docentes cuando estdn
en la clase, en su practica educativa.

Cémo se mencioné anteriormente, Jackson (1992) sugiere analizar el proceso de
ensefianza en tres fases (pre-activa, interactiva y postactiva). La fase interactiva, donde
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centramos nuestro estudio, se considera el momento principal del proceso educativo,
debido a que es alli donde se presenta el encuentro, el intercambio, la comunicacién; donde
el docente tiene la oportunidad de incidir de manera directa sobre el aprendizaje del
estudiantado, donde aplica lo que ha planificado y, a la vez, se enfrenta a situaciones que
no estaban previstas, en definitiva, es un momento en que se toman numerosas decisiones
con relacién a su accién y a la relacién con el estudiantado (Giné, Parcerisa, Llena, Paris
y Quinquer, 2003).

Conocer los factores que influyen en las decisiones y pensamientos del profesorado en la
fase interactiva y en qué medida se modifican sus conductas, requiere preguntarse por el
comportamiento del profesorado. Especialmente sobre la evaluacién caben preguntas
como: ¢Qué procedimientos evaluativos utiliza el profesorado? ;Cudl es la participacién
del estudiantado en la evaluacién? ;Cémo plantean las tareas evaluativas y cémo reacciona
ante ellas el estudiantado? ;Qué contenidos se evaltan en la clase? ;Cémo se evalda la
ensefanza?, etc.

En este punto, es necesario precisar qué es la accion evaluativa en este estudio y asf,
focalizar la interpretacién de la informacién. Asumimos la accién evaluativa como aquellas
précticas que realiza el docente en su clase que estdn enfocadas hacia la evaluacién, las
cuales manifiestan su pensamiento prictico y permiten comprender como se realiza la
evaluacién clase a clase, qué estrategias e instrumentos utilizan, cémo participa el
estudiantado, qué papel tiene la calificacién, en qué momento se evalia, etc., (Chaverra-
Fernédndez, 2017a). Esta accién también se acompafia de un discurso evaluativo, sin
embargo, no sera motivo de analisis en este articulo (Chaverra-Fernandez, 2017b).

Por todo lo anterior, el objetivo de esta investigacion fue analizar la accién evaluativa del
profesorado durante una unidad didéctica, es decir, cémo se desarrolla la evaluacién clase
a clase, qué estrategias e instrumentos utilizan, cémo participa el estudiantado, cémo
surge la calificacién, en qué momento de la unidad didactica evaldan, etc.

3. Método

3.1. Enfoque metodolégico

Esta investigacién se llevé a cabo a través de la metodologfa cualitativa, la cual, como
actividad situada, ubica al observador en el mundo particular de los participantes (Denzin
y Lincoln, 2005). Es una interpretacién naturalista de las realidades, lo que significa que
las cosas se estudian en su forma o contexto natural, tratando de entender, interpretar y
comprender el fenémeno en términos de lo que significan para los sujetos.

Especificamente se abordé el estudio de caso multiple (Stake, 2010) y se respetaron los
lineamientos del autor, quien advierte que los casos individuales deben ser estudiados para
aprender acerca de su complejidad y han de entenderse cada uno en profundidad. Luego
de analizarlos individualmente, se retomé la recomendacién de Téjar y Mena (2011) de
revisar las convergencias y divergencias entre los casos para lograr una mirada mas
amplia del tema investigado.

La investigacién opté por un estudio de caso con propésito descriptivo (Yin, 2003) porque
presenta como son las acciones sobre la evaluacién del profesorado participante durante
una unidad didéctica. A la vez, es instrumental (Stake, 2010), porque el analisis de cada
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docente con sus similitudes y diferencias, permitieron comprender una situacién en
particular y aportar conocimiento a la teorfa, hasta ahora existente, en relacién a las
practicas que tiene el profesorado sobre la evaluacién, generando nuevas preguntas de
investigacion.

El limite en el estudio de caso puede estar dado por el nimero de participantes, un periodo
de tiempo de observacién, o la instancia de un problema o preocupacién (Chaverra-
Fernandez, Gaviria-Cortés y Gonzalez-Palacio, 2019), para esta investigacién, el caso se
limit6 a una unidad didéctica en cada uno de los participantes.

3.2. Categorias de analisis

Analizar la accién evaluativa del profesorado en su globalidad es un asunto complejo,
debido a las tramas y relaciones entre todos los aspectos. Es decir, no pueden entenderse
los elementos que la componen (contenidos, actores, instrumentos y momentos) de
manera aislada, sino en relacién de unos con otros. Sin embargo, para efectos del analisis,
se presentan en dos grandes categorfas para facilitar la lectura, la primera son los
instrumentos, actores y momentos y, la segunda, los contenidos evaluados.

3.3. Seleccion de participantes

La eleccién de los participantes fue intencional, lo que Goetz y LeCompte (1988) llaman
“seleccién basada en criterios simple” (p. 98), por lo tanto, los profesores debfan cumplir
con las siguientes caracteristicas: tener una titulacién como licenciados en educacion fisica,
ser docentes activos de un colegio publico, tener minimo cinco afos de experiencia en la
docencia y especialmente, tener disposicién y tiempo para participar en el estudio. En
definitiva, participaron seis docentes, cuatro hombres y dos mujeres.

A continuacién, se presenta un resumen con las caracterfsticas del profesorado
participante en relacién a la edad, afios de experiencia docente, tema de la unidad did4ctica,
grupo observado y promedio de edad de los estudiantes de ese grado. Como parte de la
confidencialidad, sus nombres han sido cambiados utilizando seud6nimos para la
presentacién de los resultados.

Cuadro 1. Informacién del profesorado participante en la investigacion.

ANOS GRADO
NOMBRE EDAD TEMA DE LA UNIDAD
. COMO OBSERVADO/EDAD DE
(ANOS) DIDACTICA
DOCENTE LOS ESTUDIANTES
Pedro 35 15 Balonmano Séptimo (12-13 aiios)
Luis 36 12 Natacién Séptimo (12-13 aiios)
Maria 47 20 Actividad fisica Octavo (13-14 afos)
. Gimnasia con pequefios
Diana 41 17 peq Octavo (13-14 afios)
elementos
Carlos 41 19 Fuatbol Once (17-18 afos)
Juan 32 11 Recreacién y contexto social Once (17-18 afios)

Fuente: Elaboracién propia.

Entre las consideraciones éticas de la investigaciéon se encuentran: El consentimiento
informado, la confidencialidad de la informacién y la devolucién de los hallazgos a los

participantes.
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3.4. Instrumentos de obtencion de informacion

La observacién fue la principal estrategia de recoleccién de informacién. Se asumié el rol
denominado observador (como) participante, que en palabras de Téjar (2006), “es aceptado
por el grupo y participa con cierta distancia fisica y psicosocial” (p. 245). Este rol fue
determinante para el logro de los objetivos del estudio, ya que las relaciones establecidas
con el profesorado y el estudiantado permitieron un escenario de confianza y tranquilidad
para realizar la observacién, pero con una distancia prudente para analizar libremente las
acciones que realizaban los docentes.

El uso de instrumentos para registrar la observacién son en palabras de Sanmartin (2010)
ante todo “una ayuda para fijar la memoria” (p. 162). En este sentido, los avances
tecnoldgicos proporcionan ventajas técnicas que permiten registrar con precisién la
informacién que surge en la investigacién. Diversos autores han defendido el uso de
recursos audiovisuales en la investigacién (Del Rincén, Arnal, Latorre y Sans, 1995;
Hammersley y Atkinson, 2001; Shrum, Duque y Brown, 2005). Es asi que para este estudio
se opt6 por utilizar una cdmara de video digital.

Utilizar el video para registrar la fase interactiva de la ensefianza conlleva como principal
beneficio la densidad de la informacién que proporciona (Bottortt, 2003). Es innegable que
la imagen permite conocer aspectos que no se logran plasmar por otros medios de registro
debido a la rapidez de las acciones.

Asf mismo el video permite volver a retomar los acontecimientos tal y como sucedieron
en cualquier momento del andlisis, logrando captar detalles que no se consideraron
importantes o se pasaron desapercibidos. Otra ventaja del video es que registra con
fiabilidad las acciones y la expresion corporal del profesorado; este lenguaje no verbal
constituye una fuente de informacién secundaria que apoya o va en contra de su lenguaje
verbal y constituye un elemento clave para comprender el significado de las expresiones.

Otra estrategia de recoleccién de informacién fue el analisis documental. El propésito fue
complementar, contrastar y validar la informacién de otras estrategias (Bowen, 2009;
Fitzgerald, 2007; Massot, Dorio y Sabariego, 2012). Este andlisis se realiz6 a los
documentos oficiales como lo plantea Woods (1987) y fueron: las planillas que utiliza el
profesorado para registrar las calificaciones y diferentes estrategias que utilizaron los
docentes con los estudiantes para recolectar informacién: cuadernos fichas, trabajos
escritos, examenes.

3.5. Trabajo de campo

En el segundo momento de la investigacién como lo denomina Galeano (2004), se inicié
el acceso al campo. Como lo dicen Hammersley y Atkinson (2001), acceder al campo no se
limita a la presencia fisica “Es mucho mas que una simple cuestién de conseguir o poseer
un permiso para llevar a cabo la investigacién” (p. 72). Esta relacién investigadora-
participantes debfa sustentarse en la confianza, el respeto y el reconocimiento del otro
como un interlocutor vélido. El encuentro con los profesores en espacios fuera de la clase
como las oficinas, compartir un café o algunos eventos académicos, permitieron
intercambiar ideas, expectativas e inquietudes que fueron formando lazos de confianza y
empatia que favorecieron el desarrollo del estudio.
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En los contactos iniciales con el profesorado se definieron los dfas y horas en que se
realizarfan las observaciones. Es necesario anotar que la investigacién no definié con
anterioridad las temdticas de las unidades didacticas, es decir, cada docente eligié
libremente el grado y el tema con el cual querfa participar.

El trabajo de campo se llevé a cabo en cada unidad didéctica elegida por los profesores,
para un total de 51 clases grabadas. Esta observacién sistemdtica permitié obtener una
informacién detallada de los instrumentos/procedimientos que utilizé el profesorado para
evaluar.

La salida del campo (Hammersley y Atkinson, 2001; Taylor y Bogdan, 1987) se dio al
finalizar la unidad didactica. Sin embargo, se continué el contacto con el profesorado para
obtener alguna informacién adicional y presentarles de manera individual los resultados
del estudio.

3.6. Andlisis de Ia informacion

El andlisis de la informacién se asumié desde los planteamientos de Taylor y Bogdan
(1987), los cuales proponen tres fases: fase de descubrimiento, fase de codificacién y fase
relativizacion de los datos. En la primera fase se realizé una lectura detallada de las fuentes
de informacién y se identificaron las categorias iniciales.

En la fase de codificaciéon se depuraron, expandieron o suprimieron las interpretaciones
iniciales. La construccién de sentido en los datos se realizé de manera inductiva (Bonilla
y Rodriguez, 1997), de tal forma que las categorias emergieron de la informacién con base
en los patrones y recurrencias presentes en ellos. La informacién se codific6 de acuerdo al
tipo de fuente suministrada, el nimero que corresponde y el nombre de los docentes,
ejemplo: C.2.M (Clase 2 de Marfa); P.D (Planilla de seguimiento de Diana), T.E.5L (Texto
del estudiante de Luis)

En la tltima fase de relativizacién de los datos (nombrada asf por Deutsher y Mills, 1940,
citados por Taylor y Bogdan 1987), se interpret6 la informacién de acuerdo al contexto
de cada participante, con el propésito de comprender la realidad educativa que vive cada
docente y contrastarlo con los elementos teéricos abordados y el estado actual del objeto
de estudio.

Para el tratamiento de la informacién se utiliz6 el programa informatico Nvivo 10 para
Mac (versién 11.3.2), lo que permitié hacer la refinacién y depuracién de la informacién
que proponen Taylor y Bogdan (1987).

4. Resultados y discusién

4.1. Instrumentos, actores y momentos

Para iniciar, se presentan los instrumentos utilizados por el profesorado y su vinculo con
los actores que intervinieron en su realizacién, as{ como los momentos en que se llevaron
a cabo. En primer lugar, se encontré que la planilla de seguimiento es el instrumento
principal que utiliza el profesorado para registrar, por medio de calificaciones, la
informacién procedente de las observaciones no estructuradas de cada sesién. Estas
planillas, son formatos que cada colegio define para registrar la evaluacion, la asistencia,
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entre otros datos, pero no contienen ni reflejan criterios de evaluacién que permitan
realizar un seguimiento oportuno al aprendizaje.
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Figura 1. Planilla de seguimiento de Diana (P.D.)

Fuente: Profesora Diana participante del estudio.

El registro de informacién realizado en la planilla se basa en la observacién libre del
desemperio del estudiantado, convirtiéndose asf la observacién no estructurada en el
procedimiento mas relevante que utiliz6 el profesorado para evaluar. Esta practica se
corresponde con lo hallado por Sherer (2000) y Hein, Vieira y Mendes (2007), donde
confirman que la observacién asistemdtica y permanente es el medio més usual del
profesorado para conseguir la informacién en la evaluacién. Sin embargo, es necesario
preguntarse ;Qué es lo que se observa? ¢De dénde surge la calificaciéon?, interrogantes
que se abordaran m4s adelante en el apartado de contenidos.

Cabe mencionar, que en las planillas también quedaron consignadas otras calificaciones
que surgieron de los trabajos teéricos, los exdmenes, las autocalificaciones -cuando el
estudiantado define su calificacién total o parcial (Lépez-Pastor, 2017) - y las
coevaluaciones o evaluaciones entre pares. El registro en la planilla se convierte en una
prueba fundamental ante el colegio, los padres de familia o el mismo estudiantado del
proceso evaluativo realizado, de ahi que sus funciones estdn mds cercanas a un
instrumento de control que a una verdadera herramienta que permita recoger informacién
para la evaluacién del aprendizaje.

El uso de la planilla se convierte en el reflejo de la principal técnica de evaluacién del
profesorado, la heteroevaluacién del aprendizaje, asumiendo por heteroevaluacién la
evaluacién que tradicionalmente realiza el profesor sobre el estudiante (Uribe, 2009).

Si bien todos los docentes llevaron a cabo acciones de autoevaluacién, coevaluaciéon y
especialmente autocalificacién, el profesor es el actor principal de la evaluacién durante
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las unidades didécticas observadas. La accién constante entre los profesores fue llamar a
lista al finalizar la clase y emitir su calificacién de acuerdo con criterios que no se han
hecho explicitos, algunos con mayor frecuencia que otros, por ejemplo, Luis y Carlos, lo
hicieron en seis de las siete clases observadas. El siguiente ejemplo, en la clase n° 8 de
Luis, ilustra ese procedimiento:

Duvan 3.0; Estefania 4.5; Dahiana 4.0; Karen 4.0; Michel 4.0 ... (C.8.L.)

Este proceder del profesorado evidencia una calificacién continua, que no es igual a una
evaluacién permanente en términos formativos, por el contrario, esta préctica estd mas
vinculada a la evaluacién sumativa, que como lo sefialan Veldzquez y Herndndez (2004),
pretende conocer los logros o resultados netos del aprendizaje. Sin embargo, como se vera
més adelante, el criterio fundamental para emitir esta calificacién no fue el aprendizaje en
s{ mismo sino la participacién en la clase.

En las pocas ocasiones en que los profesores no calificaban, acudian a la autoevaluacién.
Esta participaciéon del estudiantado se presenté de dos maneras: la autocalificacion,
entendida como la nota que se asigna el propio estudiante sin criterios concretos y la
autoevaluacion, en la que el estudiante se asigna una calificacién, teniendo presente unos
criterios establecidos. La primera opcién fue la més recurrente, el profesor les preguntaba
de manera individual o colectiva por una calificacién.

Los que hicteron el trabajo acd, ; Qué nota creen que se merecen después del trabajo en clase?
[5, responden todos]. (C.1.P.)
En medio de la autocalificacién, Diana y Pedro vieron la oportunidad de confrontar el
Juicio del estudiante con su propia opinién. Sin embargo, esta accién no llega a convertirse
en una calificaciéon dialogada en los términos de Lépez et al., (2007), ya que finalmente no
se llega a un consenso, sino que prevalece la nota del estudiante, aunque no se sustente
con argumentos y, por tanto, carente de una funcién formativa.

Erick ;Cudnto crees que te mereces hoy?, a conciencia, [4,5]... zEso crees que te mereces? Te

lo puse, pero la proxima clase no voy a permitir la autoevaluacion. (C.6.D.)
Es posible pensar que la falta de honestidad (o de objetividad) en el estudiantado en estos
ejercicios, se deba a la poca costumbre de realizar actividades de autorregulacién o
reflexién, por tanto, ven en la autocalificacién, la oportunidad de mejorar sus notas. A la
vez, la falta de criterios evaluativos por parte del profesorado también permite que la
autocalificacion no sea sincera o ajustada a lo que espera el docente, dado que la pregunta
principal hacia el estudiante fue: “;Qué nota se merece?” y no se presentan elementos
concretos que generen una reflexiéon en el estudiantado. Este tipo de preguntas, no
promueven que el estudiante se interese en su propio aprendizaje (Trigueros-Cervantes,
Rivera-Garcfa y De la Torre-Navarro, 2012), sino que refuerza la concepcién de
evaluacién tradicional y sumativa. Como lo plantean Brown, Irving y Keegan (2008), la
autoevaluacién es un proceso complejo que se facilita cuando existen criterios claros y
definidos al momento de realizarla, algo que no sucede en nuestro estudio.

La segunda forma de autoevaluacién fue la que culminaba con una calificacién en respuesta
a preguntas o presentacién de algunos criterios por parte del docente, para que, a partir
de ahi, el estudiantado emitiera su calificaciéon. Este tipo de autoevaluacién fue muy escasa,
s6lo se presentaron cuatro autoevaluaciones de este tipo durante todas las clases (4 de 51).
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... ustedes van a poner la nota de cémo trabajaron hoy, escriben A: creatividad; B: Didlogo. ..

C: Puesta en escena. .. Ahora escriben los aprendizajes de la clase; Qué aprendizajes tuve hoy?

s Qué dificultades? (C.2.J.)
Estas acciones del profesorado, dejan en evidencia la confusién terminolégica y
metodolégica que tienen entre la autoevaluacién y la calificacién. Como lo plantea Lépez-
Pastor (2017), el peso de la tradicién y el paso por el sistema escolar genera automatismos
que tienden a que repitamos como docentes las practicas que se han vivido como
estudiantes. Esta tradicién sumativa de la evaluacién, ejerce una gran influencia en el
profesorado participante y les resulta dificil llevar a cabo acciones evaluativas que no estén
ligadas a la calificacién o el control en el aula.

Las calificaciones que se asignaba cada estudiante a s mismo quedaban registradas en la
planilla de seguimiento, pero las autoevaluaciones tuvieron un lugar especial en el
cuaderno del estudiante. Este fue otro instrumento utilizado por el profesorado.

En general, el cuaderno del estudiante fue utilizado como un instrumento de registro,
donde se plasmaron las tareas tedricas y las autoevaluaciones con una finalidad centrada
en la calificacion. Sélo el profesor Juan lo utilizé con una intencién mas amplia de reflexién
sobre sus aprendizajes.

...vamos a sacar el cuaderno. .. ;Qué dificultades tuve en la sesion o en la clase de hoy?...

s Qué aprendizajes adquiri en la clase de hoy? (C.6.J.)
Para este profesor, el cuaderno también le permitié registrar la heteroevaluaciéon de la
ensefianza, es decir, la evaluaciéon que puede realizar el estudiante hacia el profesor. Juan,
por medio de preguntas, solicité al grupo que emitiera un concepto sobre su desempefio
docente y finalizara con una calificacién. Este profesor fue el tnico, entre los participantes,
que solicité esta evaluacién en dos oportunidades y no lo hizo al final de la unidad, sino en
clases intermedias.

... van a evaluar a su profesor s Listo?, usted va a escribir los aspectos positivos, los negativos

y me pone una nota... Pero ojo, usted debe escribirme si usted siente que tengo algo por

mejorar, qué les gustd, qué no les gustd. (C.2.J.)
Esta heteroevaluacion de la ensefianza, también la llevé a cabo Luis en la tltima sesion.
De manera escrita le solicité al estudiantado que lo calificaran (escala de 1 a 5) y
justificaran su respuesta.

‘T"’Li{'" h [ el | ISYAlos tj"p—[;e(}f(?t)e
Q PSCAY ¢ \ L:Jr:!:,r_;;:
__;E_ S ¢“ : 2]
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= CHE el s I=2 _ XD0.

Figura 2. Evaluacién de la ensefianza del estudiante 5 de Luis (T .E.5L.)
Fuente: Profesor Luis participante del estudio.
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En el caso de Marfa, la profesora realiz6é una pregunta durante toda la unidad didéctica
que puede acercarse a una evaluacién de su ensefianza. Al terminar la primera tarea en la
clase ntimero uno, le pregunté al estudiantado qué era lo que no les habfa gustado de la
actividad.
Quién me dice qué no le gusto y por qué [Fue muy poquito tiempo], fie muy poquito tiempo...
Qué mds no les gusto [ Profe los lazos muy corticos]. (C.2.M.)
Ante los comentarios realizados, la profesora presenta sus argumentos y justifica sus
decisiones, pero no profundiza en las inquietudes del estudiantado. Por su parte los
protesores Pedro y Carlos no realizaron ninguna actividad para evaluar su enseflanza.

La evaluacién de la ensefianza puede presentarse en las tres fases que configuran la labor
docente. Herndndez y Lépez (2004) proponen diversos criterios para realizar esta
evaluacion en cada fase, pero, lo encontrado en nuestra investigacion, es que la evaluacién
de la ensefianza es escasa en la fase interactiva. Esta evaluacién sélo se hizo presente
cuando algunos profesores permitieron la participacién del estudiantado, ya sea de manera
escrita o verbal; pero, en general, la evaluacién del profesorado se centra en el aprendizaje
y desconoce la informacién que el estudiantado, los compafieros docentes, o ellos mismos
desde la autoevaluacion, pueden generar para mejorar su ensefianza.

Esta misma desatencién a la evaluacién de la ensefianza fue un hallazgo en un estudio
anterior (Chaverra-Fernandez, 2014), donde la inexperiencia, la poca motivacién, la falta
de tiempo o el desconocimiento de cémo realizar este proceso, son posibles razones para
que el profesorado no realice una evaluacién de su ensefianza desde todos los actores (auto,
co y heteroevaluacién).

Por otro lado, la coevaluacién o evaluacién del aprendizaje entre iguales (Lopez-Pastor,
2017) no fue una estrategia muy frecuente entre el profesorado. Sélo Juan y Luis
realizaron alguna actividad al respecto, con criterios y calificacién al final.

... ¢Qué van a evaluar ustedes?, el equipo... si realmente lo que concerto el equipo paso... s
en la explicacion les fue bien, les fue mal, si los compaiieros trabajaron bien y se ponen la
notica. (C.7.J.)

Otro instrumento comin a Juan, Diana y Pedro fue la realizacién de la prueba tedrica que
solicita el colegio en cada periodo. Este examen se realiza al finalizar la unidad didactica
y es conocido por profesores y estudiantes como “pruebas saber”, ya que las preguntas
siguen el modelo de evaluacién nacional colombiana que lleva el mismo nombre.

Para esta prueba, cada docente construye un examen y tiene un valor del 20% sobre
el total de la calificacién. Si bien es una obligacién institucional, el profesorado lo
asume como una oportunidad para identificar los saberes de los estudiantes y
generar acciones de mejoramiento.
Vean muchachos ojo en las pruebas, yo no voy a preguntar nada raro de lo que ustedes han
visto, ya saben que la recreacion genera ;Qué? [Placer] ;Qué mds? [Alegria, diversion],

si...hay aprendizaje, favorece el desarrollo humano ;Qué mds? Aprovechamiento de [el
tiempo libre]...no voy a preguntar nada diferente en la prueba. (C.10.J.)

4.2. Contenidos evaluados

Carlos, Pedro, Diana y Marfa, utilizaron talleres o trabajos teéricos para evaluar los
contenidos conceptuales, todos calificables.
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... en la préxima clase les califico la cancha de balonmano y les califico las posiciones de cada
Jugador. (C.5.P.)
Adicional a los talleres escritos, Carlos, Pedro y Juan evaluaron constantemente estos
contenidos por medio de preguntas, buscando que el estudiantado expresara sus ideas y
saberes. En algunos momentos lo hicieron durante las tareas o al inicio de cada clase. Por
ejemplo, Carlos, en una tarea de fitbol, para la actividad y les pregunta.

...paren ahi, acérquense un momento ;Cudl es la estrategia que debemos hacer para lograr
tumbar el cono? [Tirar para otro lado], ;Como se llama eso? [ Yo no sé7], cambio de perfil,
cambio de sentido de juego. s Qué hay que tener para cambiar de lado? [Silencio], lo deben
tener los porteros, los volantes de creacion ;Como se llama eso?, [Vision] ;Vision qué? [Vision
periférica], bien, vision periférica. (C.5.C.)
Como sefialan Veldzquez, Herndndez, Martinez y Martinez (2011), los contenidos de tipo
conceptual se han ido incorporando a los curriculos de educacion fisica en diferentes paises
con la intencién, entre otros aspectos, de lograr el desarrollo de una mayor autonomia y
la adopcién de estilos de vida activos del estudiantado.

Por su parte, los contenidos actitudinales fueron tal vez los mds evidentes en la evaluacién
del profesorado, especialmente al momento de calificar. Por un lado, los criterios
propuestos para realizar las autoevaluaciones y/o calificaciones, estuvieron centrados en
reflexionar sobre la participacién, la responsabilidad, la actitud y el comportamiento en la
clase.

. esta vez me van a dar la nota ustedes, de acuerdo al comportamiento que tuvieron en la

clase... la nota es independientemente si sabe hacer el salto o no lo sabe hacer. (C.1.D.)
Por otro lado, el comportamiento y la participacién fueron los criterios determinantes que
tuvo el profesorado para emitir la calificacién al finalizar las clases. Quienes participaban
activamente de las tareas y no tenfan un comportamiento sancionable, obtenfan una
calificacién positiva; por el contrario, el estudiantado que no llevaba el uniforme, utilizaba
indebidamente los materiales, agredia a sus compaiieros o simplemente no participaba de
la clase sin una justificacién, obtenfa una mala calificacién.

En definitiva, cabe afirmar que el profesorado centré su evaluacién en aspectos
disciplinarios, pero no se rescatan actitudes como el trabajo en equipo, la disposicién para
realizar las tareas, el comparfierismo o la autonomfa. E] marcado interés por evaluar las
actitudes se corresponde con lo encontrado por Foglia (2014), quien asegura que, entre el
profesorado, el componente actitudinal recibe una atencién especial, al punto en que la
mayoria reconoce que “el area se pierde especialmente por situaciones de tipo actitudinal,
cuando los estudiantes son irresponsables e indisciplinados” (p. 113).

Asimismo, el estudio de Hein et al. (2007), concluyé que el profesorado centraba su
evaluacién en la dimensién comportamental y en la participacién en las clases, dejando de
lado otros contenidos. En esta misma linea, los estudios de Sherer (2000) y Chaverra-
Fernandez y Herndndez-Alvarez (2019) encontraron que, las actitudes del estudiantado
durante las clases y la frecuencia de participacién, son el principal referente del
profesorado para evaluar, dado que no hay una planificacién de la evaluacién o definicién
de criterios.

En nuestra investigacién se encontré que la evaluaciéon de las actitudes es una accién
informal, basada sélo en la observacién del comportamiento que tuvo el estudiantado
durante la clase, una evaluacién momenténea, pero carente de criterios e instrumentos que
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permitan hacer un seguimiento a lo largo de las clases. En ese sentido, el profesorado
estudiado cae en lo que Prat (2003) sefiala como criterios subjetivos y poco sistematicos
para evaluar las actitudes. Resultados similares a los de nuestro estudio encontr6 Vargas
(2012), cuando concluye que el profesorado no asumia la evaluacién de las actitudes como
un proceso sistematico, sino aislado y poco consciente.

La utilizacién de la planilla de seguimiento para calificar cada sesién es una muestra de la
falta de criterios en el profesorado para evaluar las actitudes. Esta planilla no arroja una
informacién importante que les permita proponer acciones formativas de cambio o mejora
durante el desarrollo de la unidad didéctica, s6lo favorece registrar los procesos
disciplinarios que cada institucion tiene definidos.

En esta evaluacién basada en la observacion libre que llevan a cabo los participantes en el
estudio, no era un criterio relevante el desempefio del estudiantado. Es decir, ningtin
profesor se refirié a que su calificacién tuviera en cuenta el aprendizaje o no de las tareas
motrices. En este sentido, es dificil identificar en las acciones del profesorado la manera
en que los procedimientos fueron evaluados, dado que no se observaron acciones o
instrumentos que permitieran identificar que el desempefio del estudiantado fuera motivo
de evaluacién.

En sintesis, como también sefialan diferentes autores, la falta de claridad en los criterios
de evaluacién y el poco interés por evaluar el desarrollo motor, conllevan a que el
protfesorado centre la mirada en elementos poco educativos y subjetivos como el uniforme,
el esfuerzo, la asistencia o la conducta (Lépez-Pastor, Kirk, Lorente-Cataldn, MacPhalil, y
Macdonald, 2013; Siedentop, 2008), estando, por tanto, ausente del proceso una verdadera
opcién de evaluacion de cardcter formativo tanto en los aspectos del aprendizaje como de
la propia ensefianza.

5. Conclusiones

En términos generales, el andlisis de la accién evaluativa del profesorado permite concluir
que no se evidencia una recoleccién de informacién sistemética y oportuna, que se valga
de instrumentos precisos, con criterios concretos que permitan identificar cémo avanza el
aprendizaje y la ensefianza para proponer acciones de mejora, finalidad fundamental de
una evaluacién formativa.

La accién evaluativa demuestra la marcada importancia que le otorga el profesorado a la
calificacién, convirtiéndose en la maxima expresién de su evaluacién. De esta manera, la
evaluacion ligada a la calificacion, permea todos los elementos que la constituyen, es decir,
los actores, momentos, instrumentos y contenidos. En el caso de los actores, el
protagonista principal es el docente, asumiendo casi toda la responsabilidad de calificar el
aprendizaje y dejando pocas opciones al estudiantado de participar a través de la
autoevaluacion, coevaluacién y heteroevaluacién de la ensefianza.

Asimismo, los momentos de la evaluacién se asumen como una calificacién continua,
ligada a la evaluacién sumativa en la que cada nota es determinante para la evaluacién
final.

En el caso de los instrumentos, se identific6 la planilla de seguimiento como el
instrumento privilegiado para registrar las calificaciones y controlar la participacién del

223



B. E. Chaverra Ferndndexz y J. L. Herndndez Alvarex

estudiantado. En consecuencia, el profesorado carece de instrumentos con criterios
definidos para obtener informacién valiosa que permita realizar ajustes al aprendizaje o la
ensefanza.

En cuanto a los contenidos, se evidencié que el profesorado centra su atencién en
elementos disciplinarios y de forma (llevar uniforme o no, participar, portarse bien, etc.),
disipando una accién mas decidida sobre la educacién en valores y actitudes mads
vinculadas al desarrollo personal y social del estudiantado (autonomia, trabajo en equipo,
solidaridad). De igual manera, los contenidos procedimentales son los mas ausentes en la
evaluacién del aprendizaje, no pudiéndose observar cémo fueron evaluados, ni identificar
su contribucién en la calificacién que se asighaba al final de cada clase. Dado el caracter
de la propia asignatura (educacién fisica), la carencia de una verdadera evaluacién
formativa hacia los contenidos procedimentales, constituye una relevante laguna en el
marco de una educacién que atienda a las diferentes potencialidades de la persona.

Se hace necesario continuar con la investigacién sobre la accién evaluativa tratando de
hacer visibles en contextos reales sus caracteristicas, fortalezas y debilidades,
especialmente estas Gltimas, para transitar desde los juicios de valor hacia la elaboracién
de propuestas de una evaluacién que se oriente a la mejora de la calidad del proceso de
ensefianza y aprendizaje en educacién fisica.
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