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Editorial:
Evaluacion Formativa y Compartida en Educacién

Formative and Shared Evaluation in Education

Victor M. Lépez-Pastor *
Miriam Sonlleva Velasco
Suyapa Martinez Scott

Universidad de Valladolid, Espania

La evaluacién del aprendizaje del alumnado es, sin lugar a dudas, el elemento curricular
que mds influye en como el alumnado orienta sus procesos de aprendizaje y su trabajo.
Por tanto, es el elemento que condiciona todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, tanto
si el profesorado somos conscientes de ello, como si no. Por otra parte, en las aulas,
claustros y pasillos de los centros educativos, la mayoria de las veces que el profesorado
utiliza el término “evaluacién” se estd refiriendo de forma tnica o principal al proceso de
“calificacién”, de “poner notas”. Esto ocurre, fundamentalmente, porque es lo que han
vivido durante mas de 15 aflos como estudiantes de primaria, secundaria y universidad, y
lo que han seguido viviendo a lo largo de toda su carrera profesional como docentes. Pero
mientras no seamos capaces de entender que evaluacién y calificacién son dos procesos
claramente diferentes sera imposible poder cambiar nuestra practica profesional. Es
fundamental entender que podemos y debemos evaluar sin necesidad de calificar ni poner
notas, y que es precisamente cuando hacemos eso cuando la evaluacién tiene una mayor
repercusiéon en el aprendizaje de nuestro alumnado.

Este monografico se centra en esos temas, para lo cual planteamos algunas preguntas: ;Es
posible y deseable llevar a cabo una evaluacién formativa en educacién? ;Es conveniente
que el alumnado participe en los procesos de ensefianza-aprendizaje en los que participa?
¢Al servicio de quién estd la mayor parte del trabajo que realizamos los profesores cuando
nuestra evaluacién se dirige de forma principal o tnica a la calificacién, a poner notas? Se
trata de temdticas que han sido analizadas con profundidad en algunos libros colectivos
de la Red de Evaluacién Formativa (Lépez-Pastor, 2009; Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo,
2017).

A continuacién vamos a realizar un resumen de las temdticas tratadas a o largo del
monografico.

El monogrifico sobre Evaluacién Formativa y Compartida (EFyC) en Educacién estd
organizado en cuatro grandes bloques. En primer lugar, una aclaracién conceptual sobre
la temaética de la EFyC y algunos de los errores y confusiones més habituales en la practica.
El segundo bloque, se centra en algunos estudios sobre la temética de la EFyC en etapas
no universitarias, que se complementa con el tercer bloque, centrado en experiencias y
estudios llevados a cabo en educacién superior. Por dltimo, el cuarto bloque gira en torno
a las percepciones de estudiantes y egresados sobre aspectos vinculados con la EFyC que
han vivido durante su formacién inicial en la universidad. Vamos a ir revisando capitulo a
capfitulo las principales aportaciones realizadas.

*Contacto: vlopez@mpc.uva.es
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El primer capitulo est4 escrito por David Hortigiiela, Angel Pérez-Pueyo y Gustavo
Gonzalez-Calvo, y lleva por titulo: “Pero... ;4 qué nos Referimos Realmente con la Evaluacion
Formativa y Compartida?: Confusiones Habituales y Reflexiones Prdcticas’. Se trata de un
trabajo que intenta revisar algunas de las confusiones pedagégicas que surgen durante su
puesta en prictica en las aulas, errores que suelen ser habituales y posibles soluciones. Las
principales temdticas que aborda son las siguientes: (1) confusién entre evaluacién
formativa y calificacién continua; (2) pensar que el docente puede ser el tinico origen del
tfeedback para el aprendizaje; (3) que los criterios de evaluacién y calificacién no sean
publicos y claros desde el principio del proceso; (4) no permitir entregas previas para
recibir feedback y orientaciones de mejora; (5) como dar el salto a la calificacién de una
manera pedagégica y formativa; (6) confundir o no diferenciar entre los procedimientos
de evaluacién y los diferentes instrumentos donde recoger los datos; y (7) utilizar la
evaluacion con fines puramente académicos.

El segundo bloque estd compuesto por cuatro trabajos, que recogen algunos estudios
sobre la tematica de la EFyC en etapas no universitarias. Dentro de este bloque, el primer
articulo estd escrito por Cristina Pascual, Victor Manuel Lépez y Carolina Hamodi, y lleva
por titulo: “Proyecto de Innovacién Docente: La Evaluacion Formativa y Compartida en
Educacion. Resultados de Transferencia de Conocimiento entre Universidad y Escuela”. Este
trabajo nos presenta el desarrollo de un Proyecto de Innovacién Docente en torno a la
EFyC que busca la transferencia de conocimiento bidireccional entre universidad y
escuela. Esto se lleva a cabo a través de dos lineas de trabajo principales: (a) organizar y
desarrollar un seminario internivelar sobre Evaluacién Formativa y Compartida en
educacién, como actividad de formacién permanente para el profesorado de todas las
etapas educativas, desde educacién infantil hasta la universidad. Se trata de un seminario
que trabaja mediante ciclos de investigacién-accién, con el objetivo de poner en practica e
ir perfeccionando los sistemas de EFyC que desarrolla en sus aulas el profesorado que
forma parte del seminario; (b) planificar y poner en préctica sistemas de EFyC en los
periodos de précticas del alumnado de magisterio, a través de diferentes intervenciones
(trabajos de fin de grado, proyectos de aprendizaje tutorado, practicum, etc.).

El segundo articulo lleva por titulo: “La Evaluacién Educativa en el Curriculo LOMCE en
Primaria: Andlists de los Curriculos Autonémicos en Educacion Fisica”. En este trabajo Otero-
Saborido y Vazquez-Ramos analizan los aspectos relacionados con la evaluacién en el Area
de Educacién Fisica. Para ello realizan un andlisis comparado de los curriculos vigentes
en las 17 comunidades auténomas. Los resultados obtenidos destacan la tendencia a la
eliminacién de los objetivos de Area, asi como el aumento de criterios y estdndares de
aprendizaje. Cabe resaltar la practicamente nula existencia de una evaluacién educativa
para el Area de Educacién Fisica, lo que les lleva a afirmar que la LOMCE ha supuesto un
importante retroceso en cuanto a evaluacién se refiere.

El tercer articulo del bloque estd escrito por Beatriz Elena Chaverra y Juan Luis
Hernandez, y lleva por titulo: “La accion evaluativa en profesores de educacion fisica: una
investigacion multi-casos”. Este trabajo muestra cémo atin pervive en el profesorado de
Secundaria de Medellin (Colombia) del area de Educacién Fisica, el modelo de ensefianza
tradicional, en el que impera la evaluacién sumativa y acreditadora. Desde la misma, el
profesorado, considerado el principal protagonista del proceso de ensefianza, asume el
control de la evaluacién y utiliza instrumentos con el fin de registrar las conductas del
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alumnado, el cumplimiento de la norma y la consecucién de objetivos. Esta postura
repercute, especialmente, en el protagonismo otorgado a la calificacién, aspecto que
impide llevar a cabo una evaluacién formativa y tiene sus repercusiones en el aprendizaje

del alumnado.

El dltimo articulo de este bloque lleva por titulo: “sEvaliio cémo me evaluaron en la facultad?
Transferencia de la Evaluacion Formativa y Compartida vivida durante la Formacion Inicial
del Profesorado a la prdctica como docente’, y esta escrito por Miriam Molina y Victor M.
Loépez-Pastor. Se trata de un trabajo que busca analizar si existe transferencia entre la
vivencia de sistemas de EFyC durante la formacién inicial del profesorado y su aplicacién
posterior en las aulas de educacién primaria cuando se accede a la profesiéon. Al igual que
otros estudios publicados en los tltimos afios (Barrientos et al., 2019; Cérdoba et al., 2018;
Hamodi et al., 2017), los resultados parecen indicar que s{ existe cierta transferencia entre
haber vivido sistemas de EFyC durante la formacién inicial y que posteriormente se
utilicen en la practica como maestros de educacién fisica en primaria. También parece
claro que los maestros estdn muy satisfechos con las ventajas que tiene la utilizacién de
sistemas de EFyC en sus aulas. Un resultado no previsto es que la influencia mas fuerte a
la hora de utilizar sistemas de EFyC en las aulas de primaria es la formacién permanente,
por lo que parece necesario realizar mds investigacién al respecto.

El tercer bloque agrupa tres trabajos que giran en torno a experiencias y estudios sobre
la utilizacién de sistemas de EFyC en educacién superior. El primer trabajo de este bloque
estd escrito por Antonio Fraile, José Luis Aparicio, M* Rosario Romero y Sonia Astn, y
lleva por titulo: “Evaluacion de la conducta kinésica de los Estudiantes Universilarios de
Educacion Fisica”. A través de la puesta en préctica de un modelo de evaluacién formativa,
en el que los estudiantes asumen el rol de docentes de expresién corporal, este trabajo
muestra como el alumnado toma conciencia del comportamiento no verbal, con la
intencién de mejorar su préctica docente y la evaluacién. Las conclusiones sefialan que los
estudiantes encuentran diversas dificultades para establecer conductas kinésicas relativas
a gestos, comportamientos emblematicos, muestras de afecto o movimientos adaptadores.
Estas dificultades repercuten en la comunicacién con su futuro alumnado y, por tanto, en
la evaluacién. Sefalan que es necesario reflexionar, analizar y debatir las formas de
comunicacién no verbal dentro de la formacién inicial del profesorado para mejorar su
préctica docente.

El segundo articulo recoge la investigacion de Jorge Alberto Moreno, Antonia Candela y
Patricia Baiuelos, realizada en México, y titulada: “Evaluaciones Formativas en el Aula:
Andlisis discursivo de la Actividad de Retroalimentacion en la Prdctica Supervisada de Psicélogos
Educativos en Formacién”. Este trabajo analiza las practicas de evaluacién formativa
llevadas a cabo en un aula de estudiantes de Psicologia Educativa. La participacién del
alumnado en un caso clinico, a través de la interaccién discursiva y la posibilidad de co-
evaluar la experiencia y hacer una autoevaluacién de lo aprendido, dan muestras de cémo
la participacién directa de los psicélogos en formacién en el proceso de ensefianza-
aprendizaje repercute de forma positiva en su desempefio profesional y en la mejora de sus
competencias.

El dltimo articulo del bloque esta escrito por Francisco Javier Gallardo-Fuentes, Bastian
Carter-Thuillier y Victor Loépez-Pastor, y lleva por titulo: “Evaluacién Formativa y
Compartida en la Formacion Inicial del Profesorado de Educacion Fisica: Resultados tras cuatro
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afios de implementacion en una Universidad Piiblica Chilena”. La principal aportacién de este
trabajo es que analiza los resultados obtenidos en diferentes experiencias de EFyC
llevadas a cabo en una universidad chilena, en unos momentos de fuertes cambios en el
sistema universitario del pais, sobre el cual existe muy poca evidencia empirica recogida.
El objetivo del estudio es conocer la percepcién del alumnado tras la aplicacién de sistemas
de EFyC en cuatro asignaturas. Los principales resultados muestran altas valoraciones
respecto a las ventajas de este tipo de sistemas de evaluacién y bajas valoraciones respecto
a los posibles inconvenientes. Por tanto los datos muestran una alta valoracién sobre los
sistemas de EFyC por parte del alumnado de formacién inicial del profesorado de la
universidad en la que se realizé el estudio.

El cuarto bloque agrupa cuatro trabajos de investigacién sobre las percepciones de
estudiantes y egresados universitarios sobre aspectos vinculados con la EFyC. El primero
de ellos esta escrito por Miriam Sonlleva, Suyapa Martinez y Roberto Monjas, y lleva por
titulo: “Comparacion del Grado de Satisfaccion del Profesorado de Educacion Fisica con la
Formacion Inicial y la Insercion Profesional”. Los autores realizan una evaluacién sobre la
satisfaccién de los docentes de Educacién Fisica con la carrera realizada: Magisterio de
Educacién Fisica o Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte. Esta investigacién se lleva
a cabo analizando tres pardmetros: la valoracién de la formacién inicial recibida, el acceso
al mundo laboral y las experiencias como profesionales. Si bien el grado de satistaccién es
similar entre hombres y mujeres, los resultados muestran que la carrera escogida es
determinante ya que, las competencias practicas en la formacién recibida, los problemas
de acceso a la funcién docente y las sensaciones negativas percibidas en los primeros
destinos son aspectos que llevan a los maestros de Educacién Fisica a sentirse menos
satisfechos con la carrera que los que estudiaron Ciencias de la Actividad Fisica y el
Deporte.

El segundo articulo del bloque esté escrito por Sonia Astin, Marta Raptin y M* Rosario
Romero, y se titula: “Percepciones de Estudiantes Universitarios sobre una Evaluacion
Formativa en el Trabajo en Equipo”. Este trabajo tiene una aportaciéon fundamental, y es
que se centra en analizar uno de los temas mas habituales y conflictivos que tiene
actualmente la docencia universitaria: los trabajos en equipo y su evaluacién. El trabajo
en equipo es una competencia muy valorada en el contexto laboral, muy extendido
actualmente en la docencia universitaria, pero generadora de muchos conflictos y dudas,
especialmente en lo relativo a como evaluar dichos procesos y, sobretodo, como calificarlo.
El articulo muestra las percepciones de los estudiantes universitarios sobre la utilizacién
de una EFyC de la competencia de trabajo en equipo durante dos cursos seguidos. Los
resultados muestran la eficacia de este tipo de evaluacién para elevar los niveles de
implicacién durante el trabajo en equipo, mejorar el desarrollo de la competencia y
reconocer sensaciones de justicia en la calificacién. Por otro lado, también se evidencia la
complejidad de las relaciones interpersonales durante los trabajos en equipo, la necesidad
de mayor apoyo docente ante los conflictos de grupo, la generacién de climas negativos
para el aprendizaje en determinados perfiles de grupos y algunas incoherencias sobre los
procesos de calificacién dialogada al final del proceso.

El tercer articulo se titula: “Percepcion de Iigresados y Profesorado sobre la Implicacion del
Alumnado en la Evaluacion y la Calificacion en Educacion Superior”, y esta escrito por Laura
Canadas, Marisa Santos-Pastor y Javier Castején. La investigacién se ha llevado a cabo
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con un amplio nimero de docentes y egresados del area de Educacién Fisica y muestra las
diferencias entre estos dos grupos de participantes sobre los instrumentos de evaluacién
y las formas de calificacién empleadas en la FFormacién Inicial. El estudio expone cémo los
egresados consideran que a lo largo de su trayectoria formativa no vivieron demasiados
procesos de calificacién participativa, a diferencia de lo que opina el profesorado
universitario. Ademads, el grupo de egresados relaciona la utilizacién de formas de
calificacién participativas con la variedad de instrumentos utilizados en la evaluacién,
mientras que el profesorado considera que esta variedad de instrumentos es la que
tavorece romper con el modelo de evaluacién tradicional.

El articulo del bloque y del monogréfico estd escrito por Lurdes Martinez-Minguez, Laura
Moya, Carolina Nieva y Dolors Cafabate y lleva por titulo: “Percepciones de estudiantes y
docentes: evaluacion formativa en Proyectos de Aprendizaje Tutorados’. La investigacion refleja
las percepciones de profesores, maestros y estudiantes sobre los procesos de Evaluacién
llevados a cabo en los Proyectos de Aprendizaje Tutorados de dos universidades catalanas.
A través de un proceso de evaluacién formativa se demuestra cémo los estudiantes son
conscientes de los aciertos y errores que tienen en su practica, aspecto que favorece la
adquisiciéon de competencias profesionales y mejora su capacidad critica. Ademds, la
reflexion conjunta sobre el proceso de aprendizaje seguido de los tres grupos de
participantes ha mermado las inseguridades generadas antes de plantear la propuesta,
presentandose como ejemplo de una educacién orientada hacia la calidad.
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But... What do we Really mean by Formative and Shared
Assessment?: Usual Confusions and Practical Reflections
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Es fundamental reflexionar sobre los fines y posibilidades del uso de la evaluacién
formativa y compartida (EFyC) en los contextos educativos. Si bien la literatura acerca
de sus efectos en diversidad de variables es abundante y prolija, no lo es tanto a la hora
de aclarar determinadas confusiones pedagdgicas en su puesta en practica. Esto se hace
necesario, mas si cabe en la actualidad, donde su difusién ha sido muy elevada en los
Gltimos afios. Los objetivos del presente estudio son dos: a) presentar los errores mas
habituales a la hora de emplear la EFyC y b) establecer reflexiones y consideraciones
practicas para su buena utilizacién. Los ejes temadticos analizados son: 1) evaluacién
formativa/calificacién continua; 2) el docente como Unico agente de feedback; 3) no
delimitaciéon de los criterios de antemano; 4) no permitir entregas previas; 5) no
garantizar el salto a la calificacién de manera pedagdgica; 6) no asociar procedimientos
de evaluacién con sus respectivos instrumentos; 7) utilizar la evaluacién con fines
puramente académicos. Se pretende que este manuscrito sea de especial interés y
utilidad para todos los docentes interesados en el ambito de la evaluacién, y como
consecuencia en mejorar su practica educativa. Es preciso recordar que la educacion es
mucho mas que la evaluacién, pero sin esta tltima, sus efectos son més limitantes.

Palabras clave: Evaluacién formativa y compartida; Reflexién docente; Implicaciéon
del alumnado; Aprendizaje activo.

It is fundamental to reflect on the aims and possibilities of the use of formative and
shared evaluation (FSA) in educational contexts. Although the literature about its
effects on diversity of variables is abundant and tedious, it is not so much at the time
of clarifying certain pedagogical errors in its implementation. This is necessary, even
more so now, where its dissemination has been very high in recent years. The
objectives of this study are two: a) to present the most common confusions when using
F'SA and b) to establish reflections and practical considerations for its proper use. The
topics analyzed are: 1) formative assessment/continuous qualification; 2) the teacher
as the only feedback agent; 8) no delimitation of the criteria in advance; 4) not allow
previous deliveries; 5) not guarantee the jump to the qualification in a pedagogical
way; 6) not to associate evaluation procedures with their respective instruments; 7)
use the evaluation for purely academic purposes. It is intended that this manuscript
may be of special interest and usefulness for all teachers interested in the field of
evaluation, and as a consequence to improve their educational practice. It must be
remembered that education is much more than assessment, but without it, its effects
are more limiting.
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students; Active learning.

*Contacto: dhortiguela@ubu.es Recibido:

issn: 1989-0397
www.rinace.net/riee/
https://revistas.uam.es/riee

28 de diciembre de 20
1 Evaluacion: 28 de febrero de 2019
2% Evaluaciéon: 10 de marzo d 2019
Aceptado: 16 de marzo de 2019

18


mailto:dhortiguela@ubu.es
mailto:dhortiguela@ubu.es

D. Hortigiiela, A. Pérez-Pueyo y G. Gonzdlez-Calvo

1. Introduccion

A pesar de que podamos creer que es un tema ya superado, en multitud de ocasiones,
cuando hablamos de evaluaciéon, realmente se estd hablando de calificacién. Esta confusion,
que parece no tener demasiada transcendencia, conlleva una serie de actuaciones en el aula
no del todo pedagégicas. Como indican Chiappe, Pinto y Arias (2016), el término global
de evaluacién deberfa de asociarse al de aprendizaje, y para ello es necesario dotarlo de
plena intencionalidad en el proceso de ensefianza. Todo lo calificable deberia de ser
evaluable pero no todo lo evaluable tiene por qué ser calificable. Esta frase refleja
perfectamente las diferencias entre evaluacién y calificacién, entendida esta tGltima como
la delimitacién de una nota numérica al finalizar un proceso y sobre la que no se ha
constatado intencionadamente el aprendizaje adquirido (Fraile, Lépez-Pastor, Castején y
Romero, 2013). Deberfamos de evaluar més y calificar menos, y ya que tenemos que
calificar en cumplimiento con los aspectos legales, por 1o menos hacerlo garantizando unas
condiciones evaluativas previas coherentes (Hortigiiela, Pérez-Pueyo y Abella, 2015a).

Es en esta dicotomfa donde cobra especial relevancia la EFyC, definiéndose como el
proceso de retroalimentacién entre todos los agentes educativos, sin asociarse a una
calificacién, y con el fin de mejorar tanto el aprendizaje de los estudiantes como la propia
practica docente (Gutiérrez, Hortigiiela, Peral y Pérez-Pueyo, 2018). Este enfoque
evaluativo, que, si bien no es el predominante en el ambito educativo, ha experimentado
un avance notorio en los ultimos afios. Tanto en el ambito nacional como en el
internacional, son infinidad las experiencias, en todos los niveles educativos, las que han
sido difundidas. En concreto, en nuestro pafs, y a través de la Red de Evaluacién
Formativa y Compartida, se celebran jornadas anuales y congresos internacionales
bianuales en los que participan gran cantidad de docentes en diversidad de dmbitos'. A su
vez, y desde los centros de formacién del profesorado, se han impartido en los tltimos
afios diversidad de cursos vinculados a la evaluacién y metodologias activas o la evaluacién
de las competencias. Esto hace, sin duda, que hablar de evaluacién formativa y la
implicacién del estudiante en su evaluacién ya no parezca tan extraiio.

Sin embargo, y aunque esto haya supuesto muchos avances respecto a los tratamientos de
evaluacién mas tradicionales, todavia queda mucho por hacer. Es todavia habitual
comprobar c6mo la evaluacién, més bien entendida como calificacion, es utilizada por los
docentes como herramienta de poder. Ademis, esto se hace desde una l6gica subconsciente
imbuida en muchos casos en el propio curriculo oculto, partiendo de premisas tan ilégicas
como asumidas como la de que el docente es el tnico que “sabe” (Shepard, Penuel y
Pellegrino, 2018). Los docentes reconocen en muchos casos que se sienten mucho mas
seguros cuando ellos controlan la evaluacién del estudiante, y en cierto modo pueden
decidir exclusivamente la calificacién que merecen. Es coincidente que los que aplican esta
légica también se alejan de la comprensién de la evaluaciéon en sentido més global, no
otorgando intencionalidad a la del profesorado y a la del proceso de ensenianza aprendizaje
(Serrano, 2010).

! https://revistas.uv.cl/index.php/IEYA/issue/view/88/showToc.
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Aqui se abre un campo con infinidad de posibilidades, teniendo presente que la evaluacién
ha de ser compartida y democratica. ;(Cémo queremos que alguien se implique al maximo
en algo cuando no puede controlar su proceso de aprendizaje? ;Cémo queremos que el
estudiante sea plenamente consciente de lo que aprende si no le garantizamos el mayor
ntmero y mejor calidad de feedbacks posibles? Si de verdad queremos que factores como
la autorregulacién del trabajo, la autonomfa o la metacognicién entren en juego, es
fundamental que la evaluacién sea transparente, clara, y que permita la decisién de todos
los agentes que la sustentan, en este caso, dando voz a los estudiantes (Hortigtiela, Pérez-
Pueyo y Abella, 2015b). A veces menos, es mds, por lo que en muchas ocasiones puede
tener més sentido pedagégico demandar un menor nimero de actividades evaluativas,
pero con més transcendencia, y sobre todo, mas transversales. Si partimos de la base de
que las relaciones sociales a través del didlogo, la creatividad, la reflexién critica y la
colaboracién han de estar presentes en nuestras aulas por la transcendencia que tienen en
la sociedad actual, hemos de usar la evaluacién como herramienta de autoconocimiento y
mejora de todos los aspectos educativos (Calkins et al. 2018)

Es por ello que el concepto puro de evaluar debiera de estar asociado al de aprender. Sin
una evaluacién abierta, clara, participativa y democrdtica el aprendizaje nunca alcanzara
su méaximo nivel. Ademads, hay que destacar que la evaluacién, dentro de un sistema
educativo, no repercute Gnicamente en el estudiante, sino que la evaluacién de la practica
docente y la del proceso de ensenanza han de estar presentes. No podemos olvidar que, en
una sociedad tan cambiante como la actual en relacién a la manera de recibir y acceder la
informacién, la forma de interaccionar con los demds e incluso la manera de concebir los
propios fines de la educacién formal, los profesionales de la educacion hemos de
adentrarnos en profundos procesos de reflexién sobre cudl es nuestro rol en el aula. ;No
nos encontramos ante una pirotécnica metodolégica constante? ¢Es que si no aplico todas
las metodologfas no soy tan buen docente o no estoy en la onda de “innovacién”? Ante
esto, es preciso recordar que la verdadera innovacién es la que impacta en nuestras aulas
y permite a nuestros estudiantes ser competentes. Eso si, pensemos en la metodologia que
pensemos, la evaluacién siempre esta presente. Depende de cémo la usemos y los agentes
que queramos que participen en la misma, asf serd la verdadera proyeccién de aquello que
enseriemos.

Por lo tanto, y a partir de lo anteriormente comentado, los objetivos del presente estudio
son dos: a) presentar los errores mas habituales a la hora de emplear la EFyC y b)
establecer reflexiones y consideraciones practicas para su buena utilizacién.

2. ¢Por qué decantarse por aplicar estos procesos
evaluativos en el aula?

Abordaremos este apartado destacando las cinco razones fundamentales por las que, en
funcién de la literatura, es necesario aplicar procesos de evaluacién formativa:

e Permite ser mds consciente de lo que se aprende: no hay aprendizaje si no hay
consciencia previa sobre aquello se estd trabajando. Para ello, es fundamental
delimitar los criterios de evaluacién de antemano, e incluso dejar al estudiante que
participe en la elaboraciéon de los mismos (Wang, 2017). Del mismo modo, es
fundamental tener clara la diferencia entre procedimiento e instrumento de
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evaluacién, siendo estos ultimos las herramientas que permiten plasmar los
resultados de aprendizaje, no teniendo por qué asociarse a un ndmero ni por
supuesto establecerse en un momento final. Esta idea es imprescindible asociarla
a la del concepto de reto educativo, y si es en grupo, mejor. Aqui, el aprendizaje
cooperativo juega un papel relevante, entendiendo que, si asumimos tanto la
responsabilidad individual como grupal dentro de un proyecto, y si por lo tanto
sacamos lo mejor de cada uno, las posibilidades de que se genere motivacién
intrinseca aumentan considerablemente (Keely, 2016).

e Capacidad para autorregular el aprendizaje: la evaluacién formativa y la
autorregulacién van estrechamente dadas de la mano. Las metodologias basadas
en la capacidad del estudiante para controlar y decidir sobre sus tiempos de
actuacién y de trabajo han permitido un mayor impacto educativo (Delgado,
Hortigiiela, Ausin y Abella, 2018). Esto requiere cambiar el enfoque de actuacién
en el dfa a dfa y la exclusiva dependencia del libro de texto. ;Por qué un nifio tiene
que hacer una tarea sistemdticamente para el dia siguiente? :No puede decidir él
sobre el cudando? ¢Es que nosotros como adultos no organizamos nuestras tareas
diarias? La capacidad organizativa del estudiante ya ha demostrado unos mejores
resultados de aprendizaje, y para ello los proyectos de trabajo y la evaluacién
asociada al proceso se tornan claves (Meusen-Beekman, Joosten-ten Brinke y
Boshuizen, 2015). Pero no nos olvidemos de que tanto el establecimiento de
compromisos por parte del alumno y profesor como la asuncién de
responsabilidades hacia el trabajo es algo indisociable al propio éxito escolar, algo
que favorece también la atencién individualizada y su posterior intervencién hacia
las necesidades educativas especiales.

e Diferentes capacidades 'y competencias en el aprendizaje: una de nuestras principales
responsabilidades como docentes se encuentra en conseguir transformar
capacidades en competencias. Estas competencias demuestran la capacidad de
saber solventar problemas, incluso de predecir algunos y actuar en consecuencia.
En este sentido, y al entender la evaluaciéon desde un prisma abierto, global y
plenamente transversal, se les otorga a los estudiantes los medios para que puedan
decidir el grado de implicacién individual y de grupo hacia las tareas demandadas,
reconociendo tanto sus potencialidades como sus limitaciones (Joughin, Dawson
y Boud, 2017). No depende tanto de cudntos contenidos instrumentales se han
adquirido en un determinado curso, sino de lo que se es capaz de hacer con los
mismos. Para ello, técnicas como las coevaluaciones intra o intergrupales les
haran ser conscientes del grado de adquisicién de lo aprendido en funcién de la
percepcion de los demas, y lo que es mas importante, de la manera en la que pueden
aplicarlo fuera del aula (Lépez-Pastor y Sicilia-Camacho, 2017).

e Duiversidad de canales de feedback: 1a aplicacién de la EFyC amplia el espectro de
visién sobre el que se analiza el aula. No solamente es el docente el que da la
informacién, corrige o aconseja, sino que cada integrante tiene la oportunidad de
mejorar aquello sobre lo que se esté trabajando. De este modo, y bajo la esencia
de grupo, la evaluacién, unida al uso de metodologias activas y participativas,
permite a cada estudiante dar valoraciones, constructivas y sistemdticas, tanto a
su trabajo como al de los deméds (Wanner y Palmer, 2018). Esta transparencia
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evaluativa favorece el empleo de diferentes canales de retroalimentacién: orales,
escritos, en video, individuales, grupales..., y lo més interesante, aplicados por
todos y todas de manera motivante. Los enfoques mas tradiciones de evaluacién
dejan de lado el avance compartido, el didlogo consensuado y la verdadera
interaccién, tanto entre estudiantes como entre docente y discentes, algo que no
tiene demasiado sentido en la concepcién educativa actual.

e Mejora de la prdctica docente: es de especial relevancia remarcar que la EFyC no se
enmarca Gnicamente en el alumnado. Ademds, esto es debido a una principal y
categorica razén: porque la evaluaciéon nunca debiera de hacerlo. Si entendemos la
evaluaciéon como la manera mas efectiva para mejorar los procesos educativos,
debiéramos de valorar de un modo sistematico cudl es el verdadero impacto que
nuestra docencia tiene en los estudiantes, y, por ende, cémo nosotros podemos
mejorar nuestra docencia (Wei, 2014). Procedimientos como la observacién
sistematica y los intercambios orales con los alumnos, e instrumentos como
ribricas, escalas de valoracién u hojas de registro, pueden favorecer el
conocimiento y el intercambio de informacién sobre variables como la motivacién
del estudiante, el clima de grupo, el control sobre el aula, la percepcién de lo
aprendido y/o las dificultades para desarrollar ciertos contenidos. Si para
aprender se necesita una buena fuente de ensefianza, impartida bajo un sistema
educativo de calidad, es necesario tener abiertos diversos canales de
retroalimentacién para seguir avanzado de un modo colaborativo (Hortigiiela,
Palacios y Lopez-Pastor, 2018).

3. Algunos errores mas habituales

Atendiendo de nuevo a la literatura existente sobre la temadtica, y una vez destacadas las
ventajas de aplicar sistemas de EFyC en el aula, se presentan a continuacién los siete
errores mas habituales a la hora de aplicar estos procesos. Es pertinente tenerlos en
cuenta, ya que, si los cometemos, ademds de desvirtuar la evaluacién como elemento de
aprendizaje, estaremos quebrantando la esencia educativa que tantos beneficios ya ha
demostrado cientificamente.

1. Evaluacion formativa/calificacion continua: para empezar, evaluacién formativa y
contintia no es lo mismo, y es algo que suele confundirse habitualmente. El
problema es que se estin mezclando dos criterios diferentes. Si atendemos al
momento en el que se desarrolla la evaluacién hablamos de inicial, continua y final.
Si nos referimos al para qué de la evaluacién nos encontramos con la diagnéstica,
formativa y sumativa. Es atendiendo al para qué donde la evaluacién cobra toda
su dimensién, ya que nos permite intervenir en relacién a la misma. Definida con
anterioridad la evaluacién formativa, otra confusién habitual suele ser asociarla a
la evaluacién continua, o lo que es peor, a la calificacién continua. Una evaluacién
continua es por ejemplo el tipico examen parcial, que, si se aprueba resta materia
para el siguiente, pero no tiene por qué atender a un andlisis de los errores para la
mejora. Sin embargo, la EFyC atiende exclusivamente a esa retroalimentacién
para, sin asociarse a una calificacién, buscar dos fines fundamentales: a) ser
consciente de los puntos fuertes y débiles de lo trabajado y b) establecer los
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mecanismos y las herramientas de actuacién para alcanzar esa mejora (Purcell,
2014).

2. El docente como iinico agente de feedback: aunque muchos docentes parezcan tener
claro el uso sistematico y los fines de la EFyC, no la abordan bajo la participacién
democritica de los agentes educativos que la integran (Lorente-Cataldn y Kirk,
2014). En este sentido, y aunque si que utilizan la retroalimentacién, desde un
enfoque constructivo, para la mejora del conocimiento, siguen siendo ellos como
profesores los que llevan el mayor peso (en muchos casos exclusivo) de dichos
feedbacks. Sin embargo, esta pierde fuerza cuando no estd integrada e
interrelacionada con la de los estudiantes (Alcaraz, Navas y Solac, 2012). Asf, a la
combinacién entre la autoevaluacién individual y/o en grupo la coevaluacién intra
y/o intergrupal y la heteroevaluacién del docente es denominada como evaluacién
triddica. Para poder desarrollarla, es necesario tener dos aspectos fundamentales
en cuenta: a) que se lleve a cabo a través de procesos de EFyC y b) que se realice
en un mismo instrumento de evaluacién (ribrica, escala de valoracién, lista de
control...) atendiendo a un procedimiento de evaluacién concreto.

8. No delimitacion de los criterios de antemano: quizés este se convierta en uno de los
errores que, si no es realizado con plena consciencia y transparencia, tenga mas
efectos negativos en la docencia, y como consecuencia en la evaluacién (Alonzo,
2018). Cualquier tipo de retroalimentacién carece de sentido y efecto si no se
estructura bajo un conocimiento previo de lo que se demanda. Esto parece obvio,
pero la realidad no refleja lo mismo. Si bien la observacién sistemdtica es uno de
los principales procedimientos de evaluacién para controlar y garantizar el
proceso de ensefianza, una mala comprensién y uso del mismo puede tener
consecuencias nefastas. ;Se siguen poniendo las notas a ojimetro? ;Conoce el
estudiante los instrumentos con los que serd evaluado? Participa en los mismos
a lo largo del proceso? Que el docente conozca la evolucién del alumnado no esta
refiido con el uso de instrumentos conocidos y trabajados de antemano.
Afirmaciones como “yo con verles ya se lo que aprenden” o “es que no se ha
esforzado lo suficiente” (sin delimitar a lo que nos referimos con esfuerzo) no nos
permiten avanzar hacia un sistema educativo abierto, democratico y transparente
para todos. Si bien parece que en los altimos afios el uso de instrumentos de
evaluacién por parte del docente es més extendido, no lo es asf la intencionalidad
en uso. Hemos pasado de una época en la que no se usaba ningtn instrumento a
otra en la que suelen utilizarse, pero sin tener siempre en cuenta al alumnado para
su interiorizacién y trabajo. ;De qué sirve que el docente utilice una rabrica para
evaluar y calificar un trabajo si no se permite durante el proceso que esta sea
utilizada mediante procesos de evaluacién formativa? A mayor utilizacién,
mayores posibilidades de que exista consciencia sobre lo que se va trabajando, y
como consecuencia, mayores niveles de aprendizaje adquirido (Wilkie, 2016).

4. No permutir entregas previas: la aplicacién de EFyC tiene que garantizar la emisién
de feedbacks periédicos y efectivos. Entendemos por efectividad aquellos que son
asumidos por el sujeto que ejecuta las tareas. Bajo este prisma de visién es
necesario buscar tareas de calidad asociadas al desarrollo de competencias. Cano
(2008) indica que, en diversidad de ocasiones, y debido al cumplimiento cultural y
subconsciente del curriculo, los docentes demandan un exceso de tareas de escasa
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relevancia en el aprendizaje competencial del estudiante (Ashgar, 2010). Ante
esto, una buena tarea debiera de cumplir por lo menos estos tres requisitos: a) que
suponga un reto para el estudiante, favoreciendo asf la motivacién intrinseca para
su resolucién; b) que favorezca la colaboracién y el didlogo entre iguales y ¢) que
conexione con las demandas sociales, siendo transferible a diversidad de 4mbitos.
Todo esto ha de ser articulado mediante la revisiéon previa del trabajo realizado,
con el fin de garantizar que todo se esté desarrollando adecuadamente, y si no es
asi, poner herramientas para la reconduccién. Hay que tener presente que estas
entregas previas a la calificacién final, recomendable al menos hacer dos, pueden
ser de todo tipo: escritas, orales, audiovisuales...lo que da més valor atn si cabe a
la evaluacién formativa.

No garantizar el salto a la calificaciéon de manera pedagdgica: en determinadas
ocasiones, y aunque algunos docentes realizan procesos de evaluaciéon formativa
de manera periédica, existe cierta desconexién entre esta y el salto a la calificacion.
Es de suma importancia encontrar la linealidad en los procesos de evaluacién
(Grosas, Raju, Schuett, Chuck y Millar, 2016). Suele ser habitual utilizar procesos
de calificacién finales sin haber establecido las condiciones evaluativas acordes
previas, lo que supone una incoherencia en el proceso de ensefianza y la generaciéon
de lagunas de aprendizaje a diversos niveles. En esta linea, puede incurrirse en
algunos aspectos discordantes, como aplicar procesos de EFyC en determinados
procedimientos de evaluacién y luego pasar a la calificacién sin tener presente los
acuerdos tomados previamente (Hortigiiela, Ferndndez-Rio, Castején y Pérez-
Pueyo, 2017). Para evitar esto, es imprescindible que los compromisos alcanzados
entre estudiantes y docente en las retroalimentaciones establecidas tengan una
repercusion a la hora de pasar a la calificacion. Asi, técnicas como el reparto de
notas o la calificacién dialogada han de estar sustentadas bajo principios y
acuerdos coherentes en funcién de la responsabilidad adquirida por el estudiante.

No asoctar procedimientos de evaluacion con sus respectivos instrumentos: si ya dejamos
clara la diferencia entre ambos, es importante establecer metodologias que
permitan asociarlos. En primer lugar, es necesario tener presente que cada
procedimiento de evaluaciéon ha de tener asociado un instrumento, de este modo
sabemos con qué herramientas daremos la retroalimentacién y podremos dar el
salto a la calificacién final. Es el uso del instrumento lo que marca la diferencia en
relacién a la adquisicién de procesos metacognitivos por parte del estudiante
(Klenowski, Askew y Carnell, 2006). Estos instrumentos, pueden ser de diferentes
tipos y usados a través de distintas vias, analégicas o digitales. Los més conocidos
suelen ser las ridbricas, las escalas de valoracion, las hojas de observacion y las
listas de control. Lo mas relevante aqui es que integren aquellas variables
dependientes (aspectos a valorar) que queremos medir y controlar, asi como los
indicadores de logro (rangos de nivel de cada aspecto a valorar). A modo de
ejemplo, si como procedimiento utilizaremos el andlisis de producciones de los
alumnos, en concreto, la exposicién oral de un trabajo realizado, como
instrumento podremos emplear una escala de valoracién. En esta escala podemos
incluir variables como: el uso de las manos y el cuerpo, la entonacién, la fluidez o
la inclusién de los contenidos vistos en la asignatura. Otro aspecto a destacar en
este sentido es la necesidad de aplicar variedad de procedimientos de evaluacién a
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lo largo del curso, lo que aumenta la riqueza de registros y capacidades a emplear
por los estudiantes (Lopez-Pastor, 2008). Esto no tiene que convertirse en una
saturacién para el docente, ya que estarfamos incumpliendo uno de los principales
principios de la EFyC, como es la viabilidad.

7. Utilizar la evaluacion con fines puramente académicos: Si la literatura ya ha
demostrado que el componente social en el aula es uno de los factores que mas
incide en el aprendizaje, la evaluacién no puede permanecer al margen. Serfa un
error entender y dirigir todo el potencial educativo de la EFyC hacia fines
puramente académicos. Cuando en el aula se establece un buen clima de trabajo
orientado hacia la tarea, enmarcado bajo la naturalidad de un didlogo construido
a partir de criticas constructivas, el aprendizaje es mas reflexivo y duradero. Este
enfoque, basado en la necesidad y relevancia que tienen las relaciones sociales,
tavorece el conocimiento propio y el de los demads, tomando decisiones, en muchos
casos colectivas, que permiten el avance conjunto (Goh, 2013). Ademis, y
atendiendo al plano metodolégico, se vincula a la posibilidad de hibridacién de
diferentes métodos pedagégicos, lo que abre un gran abanico de posibilidades al
docente a la hora de escoger aquellas opciones que mejor considere en cada
contexto. A modo de ejemplo, es perfectamente compatible con el aprendizaje
cooperativo, que por esencia busca la mejora del grupo a través del aporte de cada
una de las individualidades que lo componen (Kimmelman y Lang, 2018). Si el
resultado del trabajo va a ser de mayor calidad cuando se delimitan
responsabilidades tanto individuales como grupales, parece légico establecer los
mecanismos de consenso que ayuden en la toma de decisiones y ajusten
percepciones sobre el nivel de trabajo de cada integrante. En un grupo no se trata
de juntar las partes para obtener un mejor resultado, sino de articular procesos,
que basados en la autonomifa y responsabilidad del estudiante, promuevan
retroalimentaciones efectivas que destaquen las posibilidades y detecten las
limitaciones. Algo similar sucede con el flipped classroom, que busca la realizacién
del trabajo previo del estudiante para conexionar y reforzar las tematicas
abordadas posteriormente en el aula. De nuevo los canales de retroalimentacién
cobran especial relevancia, no solo en lo que a los contenidos instrumentales se
refiere, sino a los procesos de autorregulacién, busqueda y contraste de
informacién con los que se asocia. Esto también se observa con otras metodologias
como el aprendizaje basado en proyectos o el aprendizaje servicio, donde ademas
de buscar vinculos que aporten a la sociedad a través de la creacién del vinculo de
comunidad, se necesitan feedbacks desde diferentes esferas que reconduzcan los
fines pretendidos en las actividades (Hortigtiela, Abella, Delgado y Ausin, 2018).
Es por tanto que es en la hibridacién donde se encuentran las mayores
posibilidades de aplicar los sistemas de EFyC, combinandolas con metodologias
de carécter abierto y participativo. Por lo tanto, y si entendemos la evaluacién
como la esencia de los procesos educativos, construiremos una forma de entender
este elemento curricular, y, por ende, definiremos nuestra identidad profesional
como docentes.
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4. Reflexiones practicas

Hemos comprobado cémo, aunque la literatura cientifica en los tltimos afios ha avanzado
sustancialmente en el dmbito de la evaluacién, todavia son muchas las confusiones e
incertidumbres que surgen en torno a la implantacién de la misma. Por ello, necesitamos
seguir trabajando, y lo que es mas importante, asumir ciertos acuerdos que nos permitan
unificar modos de aplicar esta evaluacién en el aula. Estos cambios evaluativos no afectan
Unicamente a cémo poder calificar de un modo transparente y democritico, ya que se
tratan de aspectos pertenecientes a un cambio de paradigma educativo sobre el que hay
que seguir trabajando (Hortigiiela, Pérez-Pueyo y Lépez-Pastor, 2015). La frase “Dime
cémo evalias y te diré que ensefias” parece que cobra més sentido que nunca hoy en dfa,
donde son diversidad de metodologias las que nos abordan, en muchos casos de manera
irreflexiva y excesivamente debido a razones medidticas. Es por ello que la innovacién
educativa ha de nacer primeramente en nosotros como docentes, buscando nuestras
fortalezas y reconociendo nuestras debilidades con el fin de mejorarlas y adaptarlas de un
modo positivo en nuestro contexto. No sirve de nada pensar que nuestras metodologias
van a seguir funcionando por el hecho de que lo hicieron siempre, ya que han de estar en
continuo avance y adaptdndose tanto a las necesidades de nuestros estudiantes como al
tipo de sociedad tan cambiante en la que viven (Navas, Salarirche y Sola, 2017). Es preciso
ser consciente de que uno no incorpora a sus caracteristicas personales la critica, la
creatividad o la reflexién de una forma repentina, sino que estas competencias deben de
ser trabajadas e interiorizadas a través de diversidad de tareas que promuevan
experiencias positivas de aprendizaje (Mazzitelli, Guirado y Laudadio, 2018).

Una de las caracteristicas més destacables de la EFyC es su transversalidad, por lo que
permite su aplicacién y desarrollo en cualquier etapa educativa. Esto permite que, con una
clara visién pedagégica transformadora, la evaluacién pueda ser cada vez mas un
verdadero agente de cambio en las aulas. Cuando el docente es el tinico agente que controla
la evaluacién y la calificacién, hay una gran cantidad de aspectos que nos estamos dejando
por el camino. Si compartimos aula con los estudiantes es vital construir el aprendizaje de

¢

una forma retroalimentada, debiendo ser el alumno pleno conocedor de las “reglas del
Juego” desde el inicio (Hortigiiela y Pérez-Pueyo, 2016). Podriamos pensar entonces
cudles son los principales motivos por los que el profesorado reconoce no adentrarse en
estos sistemas de evaluacion: a) les es mas sencillo y menos traumatico responsabilizarse
exclusivamente de la evaluacién; b) les supone una menor carga de trabajo al utilizar la
calificacién como principal via de actuacién; c) sienten que tienen un mayor control del
aula al ser ellos los que tomen todas las decisiones evaluativas (Lépez-Lozano, Solis y
Azcarate, 2018). Si atendemos a estos aspectos, observamos claramente cémo estan
fundamentados en una légica de tradicién y cultura, donde el profesor es el tnico que sabe
y decide exclusivamente sobre la nota que tiene el estudiante. Este tipo de funcionamiento
también suele estar amparado por las familias, siendo ademds socialmente aceptado.
Parece que lo verdaderamente importante es el niimero (nota) que se obtiene al finalizar
un trimestre/semestre, sin cuestionarnos los factores mas relevantes como el nivel de
aprendizaje adquirido, su percepcién de utilidad y transferencia o las razones de una mayor
o menor implicacién y consciencia del proceso de ensefianza. La mejor manera para
romper ese paradigma tradicional es entender y concienciar al docente, de que férmulas
participativas, en este caso a través de la evaluacién, son necesarias para hacer de la
educacién algo compartido (Springett, 2017)
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Si bien la EFyC puede ser aplicada dentro de cualquier etapa, lo mismo sucede al poderla
abordar en cualquier area y especialidad. De hecho, un aspecto de verdadero interés radica
en poder investigar sobre sus propios efectos. Esto, que podria parecer que tuviera mas
cabida en el ambito universitario, se puede desarrollar sin problemas en las etapas de
primaria y secundaria. Investigar sobre la propia practica docente y sobre los procesos de
ensefianza a través de ciclos de investigacién-accién es una de las mejores maneras de ser
consciente de los resultados de la ensefanza. Lo importante es saber lo que se quiere
obtener y la manera de reconfigurar el dfa a dia en las aulas. Esa evolucién de la practica
profesional inicamente se obtiene si registramos cada uno de nuestros avances, los de los
alumnos y elaboramos estrategias acordes que favorezcan la conexién con sus intereses
(Barnes y Brownell, 2016).

A lo largo de su vida, el individuo va aprendiendo a través de diferentes canales y ambitos
educativos, tanto el formal como el informal. En el informal, mas decisivo que el formal
en muchos casos, uno decide cémo, cuando y de qué manera interacciona con los elementos
que le rodean. Esto se traduce en que en la vida uno aprende a través de lo que le motiva.
En funcién de esto, podrfamos preguntarnos por qué el aprendizaje formal de la escuela
no se fundamenta y se reconceptualiza bajo ejes claros motivantes que vayan mas alld de
los propios contenidos curriculares (Subasi y Tas, 2016). Suele otorgarse el peso principal
de la “buena educacién” a la cantidad de contenidos que un alumno puede asumir, en
muchos casos ingerir, cuando la realidad nos demuestra dfa tras dfa que esto no se traduce
en la adquisicién de verdaderas competencias. La clave de nuevo se centra mas en el como
que en el qué, siendo necesario el desarrollo de la totalidad de capacidades del estudiante
a través de la propuesta de proyectos de trabajo que conexionen con la realidad (Sampaio
y Leite, 2017). Esto no esta refiido con que se deje de lado el esfuerzo, la dedicacién o la
constancia, pero es que dificilmente alguien puede dedicar tiempo a algo que le desmotiva
totalmente desde el inicio. La creacién de ambientes de trabajo positivos, sostenidos bajo
buenos climas de grupo, pueden suponer el cambio hacia el aprendizaje motivador
(Bakhtiar, Webster y Hadwin, 2018).

Por todo ello, la evaluacién, entendida como uno de los ejes fundamentales que articula el
proceso educativo, ha de entenderse como un agente socializador que permita la plena
consciencia sobre el aprendizaje (Hortigiiela, Pérez-Pueyo y Abella, 2015c). Esta
consciencia solamente alcanza su médxima plenitud si el alumnado participa
intencionadamente en la misma, no solo en su inicio y final, sino a lo largo de todo el
proceso de ensefianza. Como ya se destacé con anterioridad, hay que tener presente que
la evaluacién siempre tiene que ser un aporte, y no puede convertirse en una traba. Por
ello, y debido a que los procesos de EFyC suponen una mayor carga de trabajo para el
profesorado en relacién a las vias tradicionales, hay que atender al criterio de la viabilidad.
Un proceso didéctico que no es sostenible en el tiempo no garantiza ninguna efectividad
ni credibilidad. Por ello, y para los profesores que se inicien en estos sistemas, tienen que
hacer un ejercicio de adecuacién y proporcionalidad en funcién de su realidad: niimero de
alumnos por aula, duracién de la asignatura, tipo y nimero de tareas demandadas...En
esto, y como en cualquier otra metodologia didactica, hay que evadirse de radicalismos,
no habiendo nada estrictamente bueno o malo. Lo mejor es aquello que tiene efectos
positivos de aprendizaje y de transformacién social en el aquel contexto en el que se lleva
a cabo (Craft y Chappell, 2016). Por tanto, técnicas evaluativas que funcionan con
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determinados grupos o en determinados centros educativos han de ser adaptadas en cursos
posteriores.

Lo més importante, al disefiar la evaluacién de cualquier proceso educativo, es que
garantice las condiciones, en el marco temporal en el que se lleva a cabo, de un aprendizaje
verdaderamente competencial y consciente. Un aprendizaje que, a través del fomento de
la autonomia y la de capacidad organizativa del estudiante, le permita concebir su
verdadero aporte a la soluciéon de tareas mediante el disfrute. Si, se puede aprender
disfrutando. De hecho, estudios como el de Siry and Brendel (2016) demuestran que el
trabajo de las emociones es directamente proporcional al vinculo afectivo que se genera
entre docente y estudiante, y esto repercute en la implicacién hacia los contenidos
impartidos. Basdndonos en esto, los feedbacks aplicados en la evaluacién han de tener un
componente altamente constructivo y basarse fundamentalmente en las posibilidades de
mejora. Si esto es asf, y se implanta con asiduidad y normalidad, pasaremos del miedo a
intervenir por el fallo o risa de los demads a la participacién para la mejora comun, esencia
esta del aprendizaje (Mandouit, 2018).

5. Conclusiones

En el presente manuscrito hemos establecido una reflexién argumentada acerca de los
principales errores que suelen cometerse a la hora de implantar los sistemas de EFyC.
Fundamentalmente, estos se centran en la confusién de la evaluacién con la calificacion,
la falta de transparencia y delimitacién de los criterios de antemano, la no implicacién del
alumnado en los procesos evaluativos y la no utilizacién de la evaluacién como una
herramienta puramente pedagégica. Esto supone un aporte significativo a la literatura, ya
que, si bien esta aborda los beneficios y problematicas de esta evaluacién, no se han
analizado desde este enfoque. Por lo tanto, parece oportuno que un manuscrito de este
tipo tenga cabida en la actualidad. Si bien estamos abordando un articulo de carécter
descriptivo y reflexivo, a partir del mismo se abren diversas lineas de investigacién
futuras. Una de ellas serfa investigar especificamente en cada uno de los 7 ambitos
abordados, pudiendo establecer as{ comparaciones a partir de experiencias concretas.
También pudieran realizarse meta-analisis sobre algunos de los tépicos tratados, con el
fin de profundizar en la literatura existente hasta la actualidad. Consideramos que este
articulo podria ser de interés para todos aquellos docentes, de cualquier etapa educativa,
interesados en el ambito de la evaluacién y en la educacién democratica. También para
todos aquellos politicos y legisladores en el ambito educativo, valorando la importancia
que tienen los métodos de ensefianza dentro de los curriculos actuales. En este sentido, y
si verdaderamente otorgamos la relevancia real que tiene la educacién, no podemos seguir
evaluando de la misma manera.
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1. Introduccion

El Proyecto de Innovaciéon Docente (PID) que presentamos se desarrolla en el ambito de
la Universidad de Valladolid, en los campus de Segovia, Valladolid y Soria. Desde la
Formacién Inicial del Profesorado (IFFIP) es necesario que planteemos la formacién a
futuros maestros y maestras en metodologfas y formas de evaluacién innovadoras. Para
lograr este objetivo es necesario a su vez estar en contacto con la realidad escolar en la
que se sumergiran dichos docentes.

En consecuencia, a través de este PID hemos desarrollado una transferencia de
conocimiento en dos direcciones: desde la Universidad a los centros educativos y desde la
realidad escolar a la formacién universitaria. Para ello se han organizado dos lineas de
intervencion: (a) experiencias de formacién en la FIP a través de la realidad concreta de
los centros educativos: “Proyectos de Aprendizaje Tutorado” (PAT) que se desarrollan en
los colegios; periodos de Practicum, Trabajos Fin de Grado (TFG), Trabajos Fin de
Master (TFM) y Tesis Doctorales; (b) desarrollo de seminarios de Formacién Permanente
del Profesorado (FPP) con docentes de todas las etapas educativas desde Educacién
Infantil hasta Educaciéon Universitaria.

La primera linea de intervencion se lleva a cabo fundamentalmente en la FIP. Los alumnos
en formacién desarrollan competencias profesionales sobre la Evaluacién Formativa y
Compartida (EFyC) y llevara dichas propuestas de innovacién a centros educativos a
través de diferentes actividades précticas y académicas antes sefialadas. Ejemplo de esta
intervencién es la que se ha desarrollado en el anterior curso 2017/2018 con un TFG que
se desarrollé en un aula de Educacién Primaria, en concreto en el aula de Educaciéon Fisica
donde su autora realizé su periodo de Practicum. Fernidndez (2018) obtuvo como
resultados de su trabajo una gran fiabilidad y significatividad de su sistema de EFyC y las
calificaciones obtenidas. De la misma manera, se desarroll6 un TFM en el pasado curso
2017/2018, (Ayuso, 2018) el cual se centré en conocer la percepcion del alumnado de FIP
del Grado de Maestro en Educacién Infantil sobre la aplicacién de EFyC en algunas
asignaturas del grado. Obtuvo como resultados una valoracién alta de ventajas respecto
al empleo de EFyC en la FIP, inconvenientes vinculados a la exigencia de implicacién por
parte del alumnado, una evolucién muy satisfactoria lo largo de los 4 cursos analizados y
una posibilidad de transferencia de conocimiento de estos sistemas de EFyC en la FIP a
las etapas iniciales educativas en su futura docencia.

Estos dos ejemplos nos muestran la necesidad de unién entre la universidad y la escuela.
La transferencia de conocimiento que se produce es reciproca, lo que nos lleva a la segunda
linea de intervencién: el desarrollo del seminario de Formacién Permanente del
Profesorado (FPP). Las dindmicas de EFyC que los participantes del seminario de FPP
han desarrollado durante el curso 2017/2018 y en el actual curso, generan dindmicas de
investigacién-accién que pueden ser Utiles para formar a futuros y futuras docentes. En
este sentido toman especial relevancia las dos tesis doctorales que se estan llevando a cabo
vinculadas claramente al PID.

Por todo lo dicho hasta ahora, los objetivos principales del desarrollo del PID son los
siguientes:

e Crear una red interdisciplinar de investigadores universitarios que imparten
docencia en la FIP y de maestros que trabajen en centros de Educacién Infantil,
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Primaria y Secundaria para desarrollar seminarios permanentes de investigacion-
accién sobre evaluacién formativa y compartida en educacién.

e Conocer los sistemas de evaluaciéon formativa y compartida que se desarrollan en
colegios de Soria, Segovia, y Valladolid y ahondar en los beneficios que éstos
suponen aportar en procesos colaborativos con la formacién inicial del profesorado
(PAT, Practicum, Intervenciones puntuales en colegios, TFFG, TFM y Tesis
Doctorales).

e Realizar una transferencia de conocimiento entre escuela y universidad, mediante
un seminario de formacién permanente con maestros de todas las etapas educativas.
Conocer asf las practicas mas innovadoras y excelentes de EFyC.

e Realizar una transferencia de conocimiento desde la universidad al colegio : (1)
mediante el aporte de ideas innovadoras por parte de los docentes universitarios
implicados en el PID; (2) mediante las précticas de los estudiantes que desarrollen
sus précticas profesionales en el centro asf como estudiantes que vayan a desarrollar
su Trabajo Final de Grado (TFG) y tesis sobre esta tematica; asi como en el
desarrollo de seminarios de formacién permanente e investigacién-acciéon con el
profesorado interesado en desarrollar este tipo de innovaciones.

e Elaborar documentos en los que se recojan técnicas e instrumentos y buenas
practicas de EFyC para que sirvan de objeto de aprendizaje y difusién de las mismas.

2. Revision de la literatura

2.1. Evaluacion Formativa y Compartida en el desarrollo del Proyecto de
Innovacion Docente

En la educacién actual es necesario un cambio metodolégico en consonancia con todos los
elementos de la realidad educativa. Por tanto, cualquier innovacién educativa que no vaya
acompanada de la adecuada innovacién en evaluacién, fracasard (Barberd, 2003; Biggs,
2005; Bonsén y Benito, 2005; Knight, 2005; Zabalza, 2001).

La evaluacién es una de las tareas principales del profesorado, pero para que aporte
mejoras al sistema de aprendizaje y de la calidad docente ha de sufrir fuertes cambios por
dos motivos: es necesario cambiar el objeto de la evaluacién de los conocimientos més o
menos académicos a las competencias y conocimientos bdsicos y aplicados mas complejos;
asf como cambiar profundamente el papel que puede y debe jugar la evaluacién (Hamodi,
Loépez-Pastor y Lépez, 2015).

Segun diferentes autores (Lopez-Pastor, 2009; Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; Lépez-
Pastor, Hamodi y Lépez, 2016), la evaluacién formativa se podria entender cémo todo
proceso de evaluacién con la finalidad de mejorar el proceso de Enseflanza-Aprendizaje
(E-A) y por consiguiente, sus tres lineas de intervencién: a) mejora del aprendizaje del
alumnado para que aprenda més y mejore las evidencias del aprendizaje que genera; b)
mejora del proceso de ensefianza del docente; c¢) mejora del proceso de E-A
paulatinamente, corrigiendo los errores detectados y fomentando las vias de actuacién que
sf funcionan. Por otro lado, la evaluaciéon compartida es definida por los mismos autores
como aquella que implica al alumnado en los procesos de evaluacién (mediante didlogos
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con el profesor, procesos de autoevaluacién, evaluacién entre iguales, evaluacién
compartida, etc.).

Existen numerosos autores y estudios que defienden la participacién del alumnado en la
evaluaciéon formativa, para resumir las ventajas que encuentran tomaremos como
referencia las que aclaran en diversos textos Hamodi, Lépez y Lopez-Pastor (2014) y
Loépez-Pastor (2008, 2009, 2012): a) mejora el aprendizaje; b) mejora la autonomia
personal, la autorregulacién y el pensamiento critico y autocritico; c) desarrolla la
formacién de personas responsables acordes con el desarrollo de una educacién
democritica; (d) mejora el clima del aula y la resolucién de problemas de convivencia en
el aula y/o centro.

2.2. Evaluacion Formativa y Compartida en la Formacion Inicial del Profesorado

Cafiadas, Santos-Pastor y Castején (2018) sefialan que la EFyC toma especial relevancia
en la FIP porque los docentes universitarios deben aplicar estrategias metodolégicas y
evaluativas que permitan afianzar las competencias claves durante la I'IP y que puedan
ser transferibles en su futuro como docentes. Dentro de la transferencia de conocimiento
que se desarrolla desde la universidad a la escuela, la EI'yC en la FIP es muy relevante en
los procesos de E-A que desarrollan los alumnos, pues como hemos detallado
anteriormente, tanto los PAT como periodos de Practicum, TFG, TFM y Tesis
Doctorales, sirven a los docentes en formacién para aplicar y aprender de practicas de
EFyC en un contexto real.

En esta linea de intervencién centrada en la FIP, los PAT tienen gran presencia a lo largo
de todo el proceso de formacién. Son muchos los profesores universitarios que en nuestro
contexto desarrollan estas practicas de aprendizaje en EFyC. Para aclarar la dinamica de
desarrollo de los PAT, tomaremos como referencia los textos de Manrique-Arribas,
Loépez-Pastor y Real-Rubio (2010) y Martinez-Minguez (2016), que los definen como una
actividad grupal donde se ponen en juego diferentes competencias profesionales de los
futuros docentes. En ambos textos se recoge que la elaboraciéon de los PAT requiere: (1)
un alto grado de trabajo; (2) revisiones con el tutor; y (8) trabajo continuado a través de
Jfeedback y mejoras. Pero a su vez los estudiantes lo consideran una actividad necesaria,
satisfactoria y que aporta aprendizajes muy significativos. El desarrollo de trabajo de los
PAT asegura una calidad y un aprendizaje minimo tanto en el trabajo como en los propios
participantes. Existen muchas otras experiencias que constatan la eficacia de la relacién
entre la FIP y la EFyC. Como es el caso de Barba-Martin y Lépez-Pastor (2017), quienes
presentan su experiencia con los PAT en el dltimo curso del Grado de Maestro en
Educacién Infantil. Obtienen como resultados una valoracién positiva tanto por parte del
alumno como de los docentes. Ademads, los propios alumnos reflejan en los cuestionarios
utilizados una autopercepcién de las competencias adquiridas muy altas con este proceso.

En cuanto a los periodos de Pricticum podemos tomar como referencia el texto de
Gallardo-Fuentes y Carter (2016), los cuales analizan la implementacién de la EFyC en el
periodo de préacticum en la FFIP. Coincidimos con estos autores al considerar que la EFyC
en el desarrollo del Pricticum permite a los alumnos desempefiar un papel activo y
participativo, ademds de fomentar el aprendizaje continuo a través de sus practicas
docentes. Los participantes de este estudio valoran la claridad en torno al sistema de
evaluacién formativa y al feedback que se produce en todo el proceso. Una experiencia
similar es la que exponen Gallardo-Fuentes, Lopez-Pastor y Carter-Tubhillier (2018), en
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la que obtienen como resultado que tras el desarrollo de précticas de EFyC en la FIP sus
valoraciones de autopercepcién en la adquisicién de competencias son més altas que antes
de cursarlo y consideran que hay més ventajas que inconvenientes en la utilizacién de
estas practicas.

Este trabajo continuo con el alumnado se produce de igual manera en otras de las
actividades de esta primera linea de intervencién del PID. En el caso del TFG que se ha
vinculado al PID durante el curso 2017/2018, desarroll6 una experiencia real de EFyC
en un aula de Educacién Primaria, obteniendo como resultado un sistema de evaluacién
muy significativo para el alumnado. Sobre el aprendizaje en esta practica podemos afirmar
que tiene una doble via: (a) por una parte, la maestra en précticas aplica sus sistemas de
EFyC en un contexto real, adaptdndose al alumnado de Primaria; (b) ademds, la maestra
en précticas también aprende sobre EFyC en la elaboracién de su propio TFG. De una
manera muy similar se produce la elaboracién de los TIFM y Tesis Doctorales. En nuestro
caso durante el curso 2017/2018 se elaboré un TFM vinculado al PID y dieron comienzo
dos Tesis Doctorales.

La utilizacién de sistemas de EFyC en FIP nos permite que el alumnado tome conciencia
de su nivel de competencias y pueda transferir estas pricticas en su docencia futura. Por
otro lado, el profesorado de IFIP puede aprender a través de los sistemas de EFyC, dado
que también estdn enfocados a mejorar el proceso de E-A que se lleva a cabo en la
asignatura y a desarrollar su calidad docente (Lépez-Pastor, 2009). Existe una relacién
entre las practicas de EFyC que desarrollan en sus asignaturas, con la evolucién y los
resultados observados en cada curso escolar, pudiendo asf orientar su docencia hacia los
aspectos que funcionan y buscar alternativas a los aspectos que no son tan fructiferos
(Hamodi, Lépez-Pastor y Lépez, 2017; Manrique-Arribas, Vallés y Gea, 2012).

2.3. Evaluacion Formativa y Compartida en la Formacion Permanente del
Profesorado

La segunda linea de intervencién se lleva a cabo a través del seminario de FPP que se
desarrolla sobre esta temdtica en la Facultad de Educacién de Segovia, denominado
“Seminario de EFyC en Educacién”. Se ha desarrollado durante el curso 2017/2018, y se
sigue desarrollando en el curso actual 2018/2019. En el seminario hemos desarrollado
diferentes actividades de aprendizaje a partir de la metodologfa de Investigacion-Accién
(I-A). Esta metodologfa de trabajo permite desarrollar procesos ciclicos de aprendizaje
con las siguientes fases: 1) planificar; 2) actuar; 3) observar; 4) analizar lo ocurrido
(Kemmis y McTaggart, 1998; Latorre, 2003).

Esta modalidad de FPP mediante la I-A tiene una larga trayectoria en el area de Educacién
Fisica con resultados muy satisfactorios durante los tltimos 20 afios. Ejemplo de ellos son
también experiencias como la que expone Barba-Martin, Barba y Martinez (2016),
Cérdoba et al. (2016), Lopez-Pastor et al. (2016) y Lépez, Monjas y Manrique (2011).
Ademas del desarrollo de la I-A en su practica docente, también se produce aprendizaje
colaborativo entre docentes, al poner en comtn las reflexiones y experiencias de EFyC
que cada docente desarrolla en su aula. Por tanto, la transferencia de conocimiento se
produce a partir de las dindmicas de I-A que surgen en el seminario y que pueden ser ttiles
para los docentes de manera que: (1) los docentes de Educaciéon Infantil, Educacién
Primaria y Educacién Secundaria aprenden de las practicas de sus propios compaiieros y
mejoran su practica docente a partir de las dindmicas colaborativas de I-A; (2) los docentes
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de Educaciéon Universitaria, ademds de aprender de las practicas de sus compareros, se
acercan a la realidad del aula, pudiendo mejorar en consecuencia la docencia que imparten
en la I'IP.

Tras el desarrollo del seminario durante el curso 2017/2018, podemos terminar con esta
linea de intervencién sefialando las ventajas observadas en consonancia con Lépez-Pastor
et al. (2016): (1) La participacién en grupos de trabajo de I-A supone un fuerte estimulo y
ayuda en el desarrollo profesional docente; (2) parece ser un elemento importante en la
mejora de la calidad docente del profesorado implicado en el mismo, asi como un fuerte
apoyo para ir solucionando problemas que surgen en la préctica educativa; (3) favorece el
desarrollo profesional docente y la mejora de la calidad educativa.

Los objetivos de investigacién que nos proponemos son:

e FEvaluar el funcionamiento de la doble linea de intervencién del PID durante el
curso 2017/2018 analizando las actividades desarrolladas.

e Analizar las ventajas, inconvenientes y propuestas de mejora que los participantes
del PID han manifestado sobre las practicas de EFyC que han desarrollado.

3. Método

3.1. Enfoque metodologico

Consideramos el enfoque metodoldégico desde la perspectiva del estudio de caso, en
concreto, del estudio de caso evaluativo (Pérez, 1994), entendida como la metodologfa que
nos permite comprender de manera exhaustiva un tema en concreto para generar
conocimientos e informar de ese caso especifico, para describir y explicar una realidad para
poder emitir juicios sobre la misma (Alvarez y San Fabian, 2012; Simons, 2011; Stake,
2010). Tomando estos mismos autores de referencia, entendemos que el estudio de caso
se adecuia a la situacién de investigacién que hemos y estamos desarrollando. A través de
la descripcién, documentacién e interpretacion de lo que sucede en un escenario real. Este
método es flexible, no es dependiente del tiempo ni esta limitado por ningtin método, por
lo tanto, se adecta al desarrollo del PID a lo largo de los cursos escolares (2017/2018 y
2018/2019). A través del razonamiento inductivo del estudio de caso, partiremos de lo
mas particular a lo més general, conociendo cada contexto real que se vincule al PID, para
llegar a unas generalizaciones que puedan surgir de las aportaciones de los participantes.

3.2. Categorias de andlisis

Cémo hemos dividido a lo largo del capitulo la doble via de intervencién dentro del PID,
condicionard el estudio de caso y las categorias de analisis de igual forma. Por un lado,
analizaremos la primera linea de intervencién en la FIP mediante los PAT, periodos de
Practicum, TFG, TFM y Tesis Doctorales que se desarrollaron; y por otro lado, la
segunda linea de intervencién con el seminario de PP sobre EFyC. Dentro de estas
categorfas analizaremos tres subcategorias iguales para ambas vias: ventajas que se han
encontrado en las précticas, inconvenientes y propuestas de mejora. Las categorias de
analisis quedaran establecidas de la siguiente manera como se puede ver en el cuadro 1.
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Cuadro 1. Categorias y subcategorias de analisis
CATEGORIAS DE ANALISIS SUBCATEGORIAS DE ANALISIS
Ventajas
Inconvenientes
Propuestas de mejora
Ventajas
Inconvenientes
Propuestas de mejora

Linea de intervencién en la FIP (PAT,
Préacticum, TFG, TFM y Tesis)

Linea de intervencién en la FPP (Seminario de
FPP sobre EFyC)

Fuente: Elaboracién propia.

3.3. Participantes

El PID se ha desarrollado durante el curso 2017/2018 con un total de 261 participantes:
205 alumnos y alumnas que han desarrollado sus Proyectos de Aprendizaje Tutorado en
los colegios con précticas de EFyC; 30 alumnos que han desarrollado précticas de EFyC
en sus Practicum; 1 alumna de Trabajo Fin de Grado; 1 alumna de Trabajo Fin de Master;
2 doctorandas desarrollando su tesis sobre EFyC; 22 docentes de todas las etapas
educativas, participantes en el seminario de formacién permanente. Detallamos estos
datos en el cuadro 2.

Cuadro 2. Participantes PID EFyC curso 2017/2018

ESTUDIANTES / DOCENTES ETAPA / ASIGNATURA NUMERO
Alumna de doble Grado de Maestro en TFG sobre EFyC en la )
Educacién Infantil y Primaria Educacién Primaria
Alumna de Master en Investigacién en Ciencias
Sociales, Educacién, Comunicacién TFM sobre EFyC en la FIP 1
Audiovisual, Economfa y Empresa
Alumnas de Doctorado en Investigacién Tesis sobre EFyC en la FIP .
Transdisciplinar en Educacién y la FPP

Alumnado de Grado de Maestro en Educacién
Infantil, Grado de Maestro en Educacién

Primaria y Doble Grado de Maestro en PATSs con EFyC 205
Educacién Infantil y Primaria
Alumnado de los Grados de Maestro en Practicum I v 11 50
Educacién Infantil y Educacién Primaria y
Educacién Infantil 1
Docentes participantes en el Seminario de Educacién Primaria 9
Formacién Permanente Educacién Secundaria 2
Educacién Universitaria 10

Fuente: Elaboracién propia.

3.4. Instrumentos de obtencion de informacion

Los instrumentos de obtencién de informacién que hemos utilizado han sido dos
principalmente:

e Actas de reuniones del seminario: durante el curso 2017/2018 el desarrollo del
seminario ha quedado recogido en las actas de sesién que se han ido elaborando
después de cada reunién. Estas doce actas contienen datos relativos a la asistencia
de los participantes a cada sesién, los temas de debate que surgen, las dudas y
reflexiones expuestas, asi como los acuerdos logrados o el dia concretado de la
proxima reunién. Gracias al andlisis de las actas podemos comprobar cuél ha sido
la evolucién de sus participantes, asi como extraer los resultados de ventajas,
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inconvenientes y propuestas de mejora diferenciando entre la etapa obligatoria
(infantil/primaria y secundaria) y la etapa universitaria.

e “Informes de EFyC” desarrollados por los participantes del seminario: durante el
curso 2017/2018 los participantes del seminario de formacién permanente
elaboraron informes de buenas practicas docentes sobre las practicas desarrolladas
en su aula. Estos informes estdn establecidos por la Red de Evaluacién Formativa
y Compartida, la cual cuenta con una larga trayectoria desde el afio 2005 y sirve
como grupo de trabajo de referencia en innovacién e investigacién sobre EFyC
(Hamodi et. al, 2014). Existen tres tipos de informes con una estructura
determinada por la Red de Evaluacién Formativa y Compartida: (a) etapa no
universitaria; (b) etapa universitaria sencillo, sin cuestionarios de investigacién; (c)
etapa universitaria complejo, con resultados de cuestionarios de investigacién.
Durante la primera parte del curso (de septiembre hasta enero/febrero
aproximadamente), se realizé la parte de planificacién de cada proceso de EFyC. En
esta parte se detallaron aspectos relativos al contexto donde desarrollan su
docencia, las actividades de EFyC o los instrumentos a utilizar. En la segunda parte
del curso (de febrero a junio), se fue completando el informe, plasmando los
resultados de cada caso, analizando ventajas e inconvenientes, as{ como las
propuestas de mejora para seguir trabajando y mejorando. A lo largo del curso los
informes se han corregido de manera progresiva por los coordinadores de dicho
seminario, a través de las reuniones presenciales y el correo electrénico. Al final del
curso, cada informe queda completo con las experiencias de cada docente, para
compartir dichos procesos con los demés miembros de la Red.

Cuadro 3. Codificacién de documentos analizados

DOCUMENTOS ANALIZADOS LISTADO DE DOCUMENTOS Y CODIGO
Acta 0 — AOSEFyCSG Acta 6 — A6SEFyCSG
Acta 1 - A1SEFyCSG Acta 7 - A7SEFyCSG
Actas de seminarios I'PP Acta 2 — A2SEFyCSG Acta 8 — ASSEFyCSG
curso 2017/2018 (12) Acta 3 — ASSEFyCSG Acta 9 — A9SEFyCSG
Acta 4 — A4SEFyCSG Acta 10 — A10SEFyCSG
Acta 5 — A5SEFyCSG Acta 11 — A11SEFyCSG
Informe Buenas Practicas  Informe Buenas Practicas 7
1 —-1BP1 —IBP7
Informe Buenas Practicas  Informe Buenas Practicas 8
2 —IBP2 —IBPs
Informe Buenas Practicas  Informe Buenas Practicas 9
Informes de evaluacién de 3 —IBP3 —IBP9
los participantes del PID ~ Informe Buenas Préacticas  Informe Buenas Précticas 10
4.— IBP4 —1IBP10
Informe Buenas Practicas  Informe Buenas Practicas 11
5—1BPs —IBP11
Informe Buenas Practicas  Informe Buenas Pricticas 12
6 — IBP6 —IBP12

Fuente: Elaboracién propia.

3.5. Andlisis de datos

El andlisis de datos lo hemos realizado mediante una doble via: 1) por un lado, la
transcripcién a lo largo del curso 2017/2018 de las actas de los seminarios de FPP; 2) por
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otro lado, el andlisis de los informes de evaluacién que cada participante del PID ha
remitido a los coordinadores. A través de la codificacién que presentamos en el cuadro 3
hemos analizado dichas actas e informes. Se ha optado por no utilizar programas
informaticos para este andlisis. Para la obtencién de resultados hemos analizado dichos
datos con las categorias y subcategorias establecidas en el cuadro 1. Los datos recogidos
del desarrollo del PID en el curso 2017/2018 los analizamos a través de las dos categorfas
principales y los dividimos en las subcategorias en los cuadros 4y 5.

4. Resultados

Comenzaremos mostrando los resultados de la linea de intervencién en la FIP durante el
curso 2017/2018. Al analizar los datos de los informes de EFyC desarrollados por los 22
docentes participantes en el seminario, hemos recogido en el cuadro 3 las ventajas,
inconvenientes y propuestas de mejora de los mismos que han reflejado en dichos
informes.

Cuadro 4. Resultados de la linea de intervencién en la FIP. Ventajas, inconvenientes y propuestas
de mejora

LINEA DE INTERVENCION EN LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO
Ventajas

Buen clima de trabajo en el aula, elevada motivacién en las actividades realizadas con
escolares en el Campus Universitario ya que pueden disefiar sus propuestas,
implementarlas y evaluarlas junto a con los maestros implicados en las actividades.

Tasa de éxito elevada. Buena calidad en muchos de los PAT realizados y buena
preparacién en gran parte de los grupos.

Los alumnos consideran que se han visto favorecidos en la adquisicién de competencias
profesionales que se les exige en su titulacién, indicando que se ha conseguido entre
mucho y bastante.

Se favorece la puesta en comin y el debate de ideas. En consecuencia, se reafirma el
aprendizaje colaborativo entre iguales y el establecimiento de conclusiones mucho
més vialidas.

Hacer coparticipe al alumno de su propio aprendizaje y del proceso de evaluacién.
Desarrollar la capacidad de reflexién del alumno para generar un futuro docente
reflexivo y comprometido con la cultura de la EFyC.

Alta implicacién del alumno tanto en el trabajo y desarrollo de los PAT como en la
eleccién de la tematica a trabajar.

Inconvenientes

Grupos de PAT con poca iniciativa y
demanda de informacién y guia para el
desarrollo de actividades previstas,
sobretodo en la organizacién de
documentos.

Los alumnos de PAT solicitan més tiempo
y muestran cierto agobio con las tareas
solicitadas.

Propuestas de mejora
Hacer mdés explicitas las tareas y los
criterios acordados desde el inicio de las
actividades.

Marcar con mas antelacién los tiempos y
tareas que se tienen que realizar. Se
puede plantear con mayor seleccién de
actividades que tienen que entregar.

Los alumnos echan en falta que pueden
mejorar los documentos de PAT una vez
revisados en algunas actividades.

Algunos grupos se preparan el trabajo de
PAT de forma deficiente.

Se puede dar la posibilidad de mejorar en
las primeras practicas o en algunas de
ellas, en funcién de la calidad de las
mismas.

Utilizar de forma sistemadtica la plantilla
de autoevaluacién y autocalificacién de
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Gran carga de trabajo para el alumnado,
expresan que dedican muchas horas para
elaborar las actividades obligatorias que
son exigidas para completar la
evaluacién continua y formativa.

Acumulacién de trabajo en algunas
semanas concretas donde coincide la
entrega de un gran nimero de trabajos.

Desconocimiento en ocasiones del grado
de aprendizaje que los alumnos tienen
sobre los contenidos que se abordan cada
semana de docencia.

La coevaluacion no ha sido siempre
efectiva tras analizar los datos aportados
por los alumnos.

La autoevaluacién no siempre se utiliza
como se debiera, con rigor y ajustandose
a la realidad de cada alumno.

La comprension de las ribricas por parte
de algunos alumnos.

los PAT, ofrece una orientacion
importante al alumnado.

Reducir el namero de articulos o
documentos sobre los que tienen que
hacer el trabajo, as{ como aligerar el
contenido de las fichas de sesiones
practicas para que no se convierta en un
trabajo monétono y les desmotive.

Permitir posponer las entregas a los
grupos implicados en el PAT.

Realizar pruebas on line de resolucién
inmediata que contribuyan, tanto al
profesor como al alumno a tener una
mejor idea de los contenidos mds
dificiles de aprender y los que no hay
problema.

Concienciar al alumnado de la necesidad
de entender la coevaluacién como una
evaluacién entre iguales con rigor.

Mentalizar al alumno ante la evaluacién
critica de su propio trabajo, asumiendo
posibles errores y viendo las soluciones
que se pueden aplicar a los mismos.

Explicaciéon exhaustiva de las mismas al
comienzo de la asignatura para que

perciban la importancia que tienen y el
grado de consecucién.

Fuente: Elaboracién propia.

Podemos observar que las ventajas que destacaron los docentes se orientan hacia la
participacién del alumnado, la tasa de éxito que obtuvieron y su desarrollo de la autocritica
y el rigor profesional como futuros docentes. Unido a estas ventajas sefialan la motivacién
del alumnado por aprender més y por el trabajo en el proceso de E-A. Al hacer coparticipe
al alumnado de su propio aprendizaje y del proceso de evaluacién los docentes encuentran
también una alta implicacién en sus alumnos. Como sefiala uno de los participantes en su
informe de evaluacién:

Las ayudas que reciben del profesor han sido muy valoradas, probablemente por los
comentarios que se les realiza al comentar cada una de las tareas y actividades que tienen que
realizar. Sin embargo, aprecian mds las de sus propios compaiieros, lo cual resulta atractivo
por su componente motivacional y porque las aclaraciones que éstos emiten suelen ser mds
perdurables y significativas en el tiempo. (IBP5, pagina 8)
En cuanto a los inconvenientes, podemos comprobar que valoran las opiniones del
alumnado como su manifestaciéon hacia la carga de trabajo y proponen como solucién la
adaptacién de dicho trabajo al ritmo del alumnado. Varios de los inconvenientes que han
encontrado los docentes hacen referencia al proceso de elaboracién de PAT, como, por
ejemplo: poca iniciativa del alumnado, demanda de mayor tiempo de elaboracién,
preparacién deficiente... A todos estos inconvenientes se proponen soluciones similares:
hacer més explicitos los criterios de evaluacién con diferentes instrumentos de evaluacién
formativa y compartida. De esta manera los alumnos serdn mas conscientes de las “reglas
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de juego” y se podréd dar un paso més: que las asuman como propias si participan en el
establecimiento de las mismas.

En el cuadro 4 vemos los resultados de la otra linea de intervencién, referente a la FPP
durante el curso 2017/2018. Tras analizar los datos recogidos en las actas de los
seminarios de formacién permanente, los docentes participantes destacaron estas ventajas,
inconvenientes y propuestas de mejora.

Podemos comprobar algunas similitudes entre la tabla 3 y 4, ya que, aunque sean lineas
de intervencién diferentes, algunos de los docentes se han encontrado con inconvenientes
similares, como puede ser el caso de la incomprensién de las ribricas como instrumento
de evaluacién., o la desconfianza del alumnado hacia el sistema de EFyC cuando se
desarrolla por primera vez. Ante estas situaciones, los docentes proponen propuestas de
mejora similares: explicar con claridad el cambio educativo y los nuevos instrumentos de
evaluacién que se van a utilizar, as{ como dar valor a los aprendizajes que se van a producir
para atraer a los alumnos hacia el cambio. Una de las participantes al seminario de FPP
aporta como reflexién en su informe de evaluacion:

El manejo del Diario al principio de la prdctica origina posturas discordantes entre algunos
estudiantes puesto que tienen que hacer una tarea que, tradicionalmente, no se relacionan con
el drea. Sin embargo, una vex que han entendido la rutina y el proceso del manejo de estos
instrumentos, deja de ocasionar cualquier tipo de rechazo por su parte. (IBP2, pagina 6)

También observamos, como ventaja a destacar, que tanto alumnado como docentes le
restan importancia a la calificacién, para dar mds importancia y poner en valor su
aprendizaje en el desarrollo en el proceso de E-A. Valoran también como aspecto muy
positivo que los alumnos a través de la EFyC son conscientes de su ritmo de aprendizaje,
de los aspectos que han aprendido y lo que queda por aprender.

Otra de las observaciones que destacamos tras el analisis de las actas es que los maestros
valoran el poder reconducir su préctica docente a lo largo del proceso gracias a la EFyC.
Durante el seminario gracias al aprendizaje colaborativo, al feedback que reciben de los
coordinadores y a sus propias observaciones en su praxis mejoran su préctica docente,
reconducen el proceso y, en consecuencia, ayudan a mejorar el aprendizaje del alumnado.

Cuadro 5. Resultados de la linea de intervencién en la FPP. Ventajas, inconvenientes y propuestas
de mejora
LINEA DE INTERVENCION EN LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO
(ETAPA OBLIGATORIA Y ETAPA UNIVERSITARIA)
Ventajas

Mejora de la praxis docente de manera constante, adecudndose al ritmo de los alumnos
y mejora de las practicas que no funcionaban.

Mejora de la atencién a la diversidad del alumnado en el aula, ensefianza mas
individualizada y con mejoras en la relacién docente-alumno.

Gracias al feedback continuo e individualizado con el alumnado mejora su participacién,
sus didlogos son més justos y consecuentes con su trabajo y tareas.

El proceso de ensenanza mejora porque el maestro puede reconducir el proceso a lo
largo de todo el curso, resolviendo problemas y buscando alternativas a lo que no
funciona en el aula, asi como fomentar las practicas de éxito.

Mejora del aprendizaje colaborativo entre docentes, tanto en el desarrollo del seminario
como en su practica docente.

Los alumnos a través de la EFyC tienen consciencia de su ritmo de aprendizaje, el punto
del proceso en el que se encuentran y cémo pueden mejorar.
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Incremento de la participacién del alumnado al entender que su aportacién es relevante
y mejora su capacidad de responsabilidad, reflexién y autocritica.

La EFyC aporta transparencia al proceso, se conocen los instrumentos que se van a
utilizar, la carga de trabajo del alumnado y del docente.

Se resta importancia a la calificacién y se da mds importancia al aprendizaje durante
todo el proceso.

Inconvenientes Propuestas de mejora

Desconfianza del alumnado hacia el Explicar con claridad el cambio educativo,
sistema de  evaluacion  por  demostrar beneficios del sistema en otros
desconocimiento. grupos y dar valor a los aprendizajes de

mayor calidad que se van a producir.

Mayor carga de trabajo docente porla Desarrollar  instrumentos  flexibles y
cantidad de instrumentos a disefiar adaptables a la evaluacién de situaciones
al comienzo del proceso de EFyC similares. Llevar a cabo metodologias mas

acordes con la evaluacién que incluyan
instrumentos que abarquen mas informacién
y recursos para este sistema.

La evaluacién entre pares no ha sido Hacer ver al alumnado la necesidad e

siempre veraz o rigurosa tras  importancia de realizar la evaluacién entre
analizar los datos de los alumnos, ya  iguales con rigor y conciencia, para que esa
que, en ocasiones, al evaluar a sus informacién pueda ser Util para el proceso de
compaiieros se producen  E-A y la mejora de todos.
cohibiciones o evalia con poco
rigor.

Incomprensién de las ribricas por una  Llevar a cabo explicaciones mas exhaustivas
parte del alumnado justo antes de su utilizacién, para que

comprendan mejor el significado de cada una
de sus categorias.

Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusion y conclusiones

Organizamos la discusién de resultados en funcién del sistema de categorfas establecido.
Por lo tanto, la presentaremos acorde a sus respectivas lineas de intervencién: Formacion
Inicial del Profesorado (FIP) y Formacién Permanente del Profesorado (FPP).

Los participantes que forman parte de la linea de intervencién de la FIP consideran que
hay més ventajas que inconvenientes en sus practicas de EFyC, aspecto que podemos ver
en investigaciones similares (Gallardo-Fuentes et al., 2018; Romero-Martin, Castején-
Oliva, Lépez-Pastor y Fraile-Aranda, 2017). Los participantes destacan que gracias a estas
préacticas se fomenta un clima de trabajo 6ptimo, la motivacién por disefiar propuestas e
implementarlas en el aula es altisima, lo que conlleva a una tasa de éxito elevada, un
trabajo muy enriquecedor y un aprendizaje significativo que los alumnos valoran
(Romero-Martin, Castejon-Oliva y Lopez-Pastor, 2015).

En cuanto a la adquisicién de competencias, los participantes valoran como aspecto
positivo la alta adquisiciéon de competencias docentes y que estas practicas favorecen el
aprendizaje colaborativo, la puesta en comin y el debate de ideas (Gallardo-Fuentes et al.,
2018; Lépez-Pastor, Pérez-Pueyo, Barba y Lorente, 2016). Si bien es cierto, consideramos
que este aspecto tendrfamos que investigarlo en profundidad atendiendo a qué
competencias especificas se desarrollan en cada propuesta a desarrollar dentro de esta
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linea de intervencién. Fomentar la participacién del alumnado en el proceso de evaluacién
aporta més ventajas muy significativas, como el fomento de la capacidad reflexiva y critica;
ademads, vivirlo como alumnos durante su FIP aumenta las posibilidades de que lo utilicen
y trasfleran en el futuro, cuando sean maestros (Romero-Martin, Astin y Chivite, 2016).

En cuanto a los inconvenientes de esta linea de intervencién, podemos encontrarnos con
aspectos que no se dan en la totalidad de alumnos. Como es el caso de la poca iniciativa a
la hora de realizar los PAT, la solicitud de ampliacién de plazos de entrega o la
acumulacién de trabajo. Solventar estos inconvenientes a partir de los resultados
observados serd una tarea que los docentes universitarios realizardn poniendo en practica
las propuestas de mejora sintetizadas de su proceso de EFyC (Martinez-Minguez, 2016).
Del mismo modo, gracias a lo observado durante el curso 2017/2018 los docentes que
imparten docencia en la FIP aportan propuestas de mejora como desarrollar mas procesos
de feedback y la informacién que se aporta al principio de la asignatura correspondiente
para facilitar la comprensién y el desarrollo del trabajo.

Respecto a la segunda linea de intervencién del PID, referente a la PP, podemos
constatar que los participantes lo consideran un éxito. Durante el curso 2017/2018, 22
profesores de todas las etapas educativas participaron en el seminario, mientras que el
presente curso son 24 los participantes. Muchos de ellos contintian desde el pasado curso.

A través de los procesos de investigacién-accién los maestros ha mejorado su practica
educativa, partiendo de las necesidades de su alumnado (Barba-Martin et al., 2016;
Hamodi et al.,, 2014). El éxito de este seminario de aprendizaje sobre EFyC recae en el
aprendizaje colaborativo que se produce entre los participantes del mismo, aspecto que
sefialan como ventajas los participantes de nuestro PID y de otras experiencias como la
de Lépez-Pastor, Castejon, Sicilia-Camacho, Navarro y Webb (2011).

Otra de las ventajas es que los participantes del seminario pueden reconducir el proceso
de E-A que estén llevando a cabo en su aula. Con esta reconducciéon del proceso, los
docentes se adaptan a las necesidades de su grupo-clase, atienden a la diversidad del aula,
respetan el ritmo de aprendizaje de los alumnos y favorecen la orientacién del proceso
hacia el aprendizaje (Barba-Martin, Barba y Martinez, 2016; Lopez-Pastor et al., 2016).

Para finalizar con las limitaciones de esta via de intervencién, los participantes del
seminario expusieron los inconvenientes con los que se habfan encontrado en cada informe
de evaluacién. Algunos de ellos coinciden, como la incomprensioén por parte del alumnado
de algunos instrumentos de EFyC o la desconfianza del alumnado hacia un nuevo sistema
de evaluacién desconocido. Ante esta situacién podemos afirmar que gracias a los ciclos
de I-A que cada docente realiza en su aula estos inconvenientes se van solucionando
progresivamente (Lépez-Pastor et al., 2016). Muchos de ellos son comunes a todas las
etapas educativas, desde la temprana Educacién Infantil hasta la Educacién Universitaria.
Coincidiendo asi estas limitaciones con algunas de las encontradas en la linea de
intervencién de la FIP y, por tanto, podemos considerarlo un punto de encuentro dentro
de la transferencia de conocimiento de la universidad a la escuela y viceversa. Los objetivos
generales han sido cumplidos. El funcionamiento del PID durante el curso 2017/2018 ha
sido muy positivo. En las dos lineas de intervencién se han realizado actividades de EFyC,
lo que ha permitido reconducir la préactica docente y el proceso de E-A hacia la mejora
continua en todas ellas.
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En cuanto al segundo objetivo, realizamos un balance muy positivo tras analizar las
ventajas, inconvenientes y propuestas de mejora que los participantes del PID han
manifestado. El alumnado de FIP ha desarrollado sus PAT, Practicum, TFG, TFM y
Tesis Doctorales vinculadas a la EFyC en un contexto real, fomentando la adquisicién de
competencias y reflexién autocritica con su docencia gracias al contacto con la realidad de
los centros educativos. Los participantes de la FPP aportan mds ventajas que
inconvenientes sobre el desarrollo de practicas de EFyC en sus aulas y, ademds, a todos
los inconvenientes que plantean buscan una propuesta de mejora para reconducir su
practica. Esto nos indica que los sistemas de EFyC suelen favorecer la orientacién hacia
el aprendizaje, respetar el ritmo de desarrollo y aprendizaje de los alumnos y atender a la
diversidad del aula. También es importante sefialar que todas las practicas de éxito que
los docentes de etapas obligatorias exponen en el seminario sirven a los docentes
universitarios de FFIP para acercar a sus alumnos a la realidad actual de las aulas, y asi
aprendizajes reales y de utilidad para su futuro como docentes.

Este trabajo puede ser de interés para los docentes de todas las etapas educativas en las
que estén desarrollando précticas de EFyC y quieran conocer otras practicas de éxito o
bien quieran iniciarse en la temadtica. También puede resultar de utilidad para el
profesorado universitario de FIP interesado en este tipo de evaluacién. A priori es posible
que haya pocas experiencias que vinculen universidad y escuela de esta forma.

Como prospectiva de trabajo compararemos los resultados de la realizacién del seminario
y de las practicas docentes en la FIP vinculadas al PID tanto en el primer curso 2017/2018
con el presente 2018/2019, para ver la evolucién de los aspectos desarrollados. Ademés,
serd interesante ver cémo se amplia la linea de formacién del seminario en el resto de
provincias del PID (Soria y Valladolid). La tltima linea de trabajo consistird en comprobar
la evolucién de los TFG y TFM de este curso 2018/2019 y las dos Tesis Doctorales
vinculadas directamente al PID.
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La evaluacién es uno de los aspectos que determina todo el proceso de ensefianza
aprendizaje. Debido a sus connotaciones éticas es un proceso que debe ser objeto de
andlisis. Por ello, el objeto general de este trabajo fue realizar un andlisis de los
aspectos evaluativos en Educacién Fisica comparando los 17 curriculos autonémicos
que emanan del reglamento estatal preceptuado en el Real Decreto 126/2014. Para
ello se realiz6 un andlisis documental como instrumento de obtencién informativa de
los 17 reglamentos autonémicos que desarrollan los aspectos evaluativos en
Educacién Fisica. Tras la circulacién por un grupo de expertos resultaron un total
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tendencia a la eliminacién a los objetivos de drea, el aumento preponderante de
criterios (M=61,53) y, sobre todo, de estdndares de aprendizaje (M=200,24) que la
mayorfa de curriculos secuencia por niveles educativos. As{ mismo, cabe resaltar la
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process. Due to its ethical connotations it is a process that must be analyzed.
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evaluation aspects in Physical Education comparing the 17 regional curricula that
emanate from the state regulation prescribed in Royal Decree 126/2014. To this end,
a documentary analysis was carried out as an instrument to obtain information on
the 17 regional regulations that develop the evaluation aspects in Physical
Education. After the circulation by a group of experts, a total of 12 variables were
analyzed and analyzed. The results of the analysis show the tendency to elimination
to the area objectives, the preponderant increase of criteria (M = 61.53) and, above
all, of learning standards (M = 200.24) than the majority of curriculums sequencing
by educational levels. Likewise, it is worth highlighting the almost nonexistence in
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F. M. Otero-Saborido y F. J. Vizquez-Ramos

1. Introduccion

La evaluacién es uno de los aspectos mds controvertidos en las instituciones educativas
debido a las connotaciones éticas e ideolégicas que emanan como fenémeno dentro del
proceso de ensefianza aprendizaje (Santos-Guerra, 2006). La prueba de que la evaluacién
transciende lo educativo hasta llegar a ambitos macropoliticos y econdémicos es la
existencia de organismos internacionales (OCDLE) destinados a medir los rendimientos
escolares (Biesta, 2014) y estandarizar pruebas de medicién (PISA, TIMMS, PIRLS...)
cuyos resultados orienten las politicas educativas publicas. El auge de la cultura de la
medicién ha reducido las acepciones y dimensiones educativas y sociales de la evaluacién
al pretender comprender y evaluar el sistema educativo sélo a través de los resultados sin
mirar el proceso. Una verdadera cultura de evaluacién educativa “implica conocer c6mo
se desarrollan los procesos de formacién para mejorar los aspectos mas necesarios y
potenciar los positivos” (Diez-Gutiérrez, 2018, p. 57). La evitacién del proceso —de lo que
ocurre durante— para centrarse exclusivamente en los resultados y la ignorancia de las
condiciones del aprendizaje a la hora calificar y/o seleccionar discentes o instituciones
educativas es providencialmente conceptualizada por Alcaraz (2015) en su reflexién sobre
el concepto de evaluacién educativa: “Decimos que evaluamos para comprobar si el
alumnado estd aprendiendo o no y olvidamos que la principal funcién de la evaluacién no
es tanto comprobar el aprendizaje como asegurar las condiciones para que se produzca
dicho aprendizaje”(p.210). En este sentido, no es casual la preponderancia de la funcién
selectiva (excluyente) de la evaluacién en detrimento de la funcién formadora (inclusiva)
(Pozo, 2016) y, sobre todo, que esa funcién selectiva recaiga sélo en alumnado y docentes
y no valore recursos, otros agentes y, sobre todo, las politicas educativas del que ejerce el
poder de evaluar (Santos-Guerra, 2006, p. 42).

Ademas, desde un punto de vista epistemoldgico, existe un sesgo de hondura a la hora de
afrontar la evaluacién educativa. En las ciencias de la educacién hemos importado
tradicionalmente los métodos empiricos-analiticos de las ciencias naturales que son
insuficientes e inadecuados por si solos en nuestro objeto de trabajo: la interaccién social
entre los seres humanos en un centro educativo. Sin embargo, las ciencias de la educacién
han construido su propio marco de referencia, ya que poseen instrumentos y estrategias
para comprender y transformar los enconados modelos evaluativos del pasado que
sobreviven en el presente. Por el contrario, el enfoque cientifico-natural busca
explicaciones con perfectas relaciones causa-efecto que dificilmente se manifiestan en los
entornos escolares, pretenden formular leyes infalibles, en definitiva, generalizar, pero
pocos o ningtn contexto educativo es generalizable dada su singularidad (Lépez-Pastor,
1999). En cambio, los enfoques interpretativos de las ciencias de la educacién intentan
comprender y profundizar en cada contexto. En esa linea es certera la contribucién de
Hopkins (1989) cuando sefala que los métodos cuantitativos de investigacion (y por ende
de evaluacién) nos pueden ayudar a trazar una hipétesis de trabajo en el aula, nos colocan
tras una pista, pero cada investigacién sobre educacién debe ser comprobada en las
condiciones particulares sin que se pueda generalizar ya que en cada lugar se aprende de
diferente forma. Asf lo sefiala Crobanch (1975) para referirse a los métodos positivistas:
“Cuando sopesamos convenientemente las condiciones particulares, cualquier
generalizacion es un hipétesis de trabajo, no una conclusién” (p.125).
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La exportacién a la EF (Educacién Fisica, a partir de ahora) de los dos modelos sefialados
anteriormente tiene una descripcién homogénea. Un primer modelo orientado hacia el
rendimiento fisico que tiene como objetivo medir la eficacia del rendimiento fisico del
alumno a través de test y pruebas estandarizadas. Esta concepcién no contempla el valor
formativo de la evaluacién. Su intencién la resume la pregunta de Lépez-Pastor (2004)
“¢Por qué decimos evaluaciéon cuidndo en realidad queremos decir calificaciéon?” En
oposicién, el modelo orientado hacia la participacién del alumno si tiene un alto valor
formativo. No valora tan sélo el aspecto motriz, sino que contempla las dimensiones
afectiva, social y cognitiva a través de la implicacién del alumnado en la evaluacién (Lopez-
Pastor, 1999). Existe ya una linea consolidada de evidencias cientificas que han
demostrado los beneficios de implicar al alumnado al utilizando situaciones de
autoevaluacién y de evaluacién por pares o coevaluaciéon en Educacién Fisica (Lamb, Lane,
y Aldous 2013; Lépez-Pastor et al. 2007; Nf Chréinin y Cosgrave, 2013; Pérez, Heras, y
Hernan 2008; Vera, Gonzalez, y Moreno 2009).

No obstante, las revisiones de diferentes trabajos sobre précticas de evaluacién en
diferentes contextos y momentos indican que si bien el paradigma teérico indica la
prevalencia de una evaluacién formativa, en las practicas evaluativas de los docentes de
EF siguen predominando los modelos de calificacién y con escasa participacién del
alumnado (Lorente y Kirk, 20145 Otero, 20145 Otero, Calvo y Gonzilez, 2014). Esa
incoherencia entre paradigmas teéricos de evaluaciéon y lo que ocurre en las practicas
educativas del aula es potenciada cuando el profesorado tiene como referencia normativa
curriculos por objetivos que cierran la evaluacién y la reducen a una comprobacién técnica
de éxito y logro. Estos curriculos —que seran objeto de anlisis documental a lo largo de
este trabajo— destinados a la “estandarizacién” de la evaluacién tienen como principal
ventaja pudiera resaltarse que facilitan la medicién, que no evaluacién, del alumnado.
Como desventaja reducen el “conocimiento a conductas, no sirven para el desarrollo del
profesor y, en definitiva, pueden alcanzarse los objetivos propuestos sin educar a los
alumnos” (Stenhouse, 1987, p.14). Mas concretamente, el Real Decreto 126/2014, de 28
de febrero, por el que se establece el curriculo bésico de la Educacién Primaria, tipifica dos
elementos curriculares que entroncan la evaluacién: criterios de evaluacién (CE, a partir
de ahora) y estdndares de aprendizajes evaluables (EA, partir de ahora). Si bien los CE
entendidos por la normativa citada como “el referente especifico para evaluar el
aprendizaje del alumnado” no son elementos nuevos sino que ya existfan en los desarrollos
reglamentarios previos a la LOMCE; no es el caso de los EA cuyo Real Decreto los
entiende como “especificaciones de los criterios de evaluacién que permiten definir los
resultados de aprendizaje, y que concretan lo que el alumno debe saber, comprender y
saber hacer en cada asignatura; deben ser observables, medibles y evaluables y permitir
graduar el rendimiento o logro alcanzado. Su disefio debe contribuir y facilitar el disefio
de pruebas estandarizadas y comparables”. En este caso, la inclusién de los EA que
desarrollan casi todas las Comunidades Autondémicas en sus curriculos son el elemento
distintivo y la nueva sefia de identidad curricular evaluativa que coloca a la evaluacién
como “medible”, “estandarizada”, “observable” y con caracter de “rendimiento” sin que se
pueda encontrar en el Reglamento curricular del que beben los 17 curriculos autonémicos
ninguna referencia al cardcter formativo ni a la participacién del alumnado en los procesos
de evaluacién. Si bien en la linea del analisis curricular se encontraron referencias para la
asignatura de EI, ninguno de ellos se ocupa de forma especifica de la evaluacién en todas
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las Comunidades Auténomas para la etapa primaria (Julidn, Abarca-Sos, Zaragoza y Aibar,
2016; Méndez, Fernandez-Rio, Méndez-Giménez y Prieto Saborit, 2015; Mufioz, 2014).

Por ello, es objeto general de este trabajo realizar un andlisis de los aspectos evaluativos
en Educacién Fisica comparando los 17 currfculos autonémicos que emanan del
reglamento estatal preceptuado en el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que
se establece el curriculo bdsico de la Educacién Primaria. De forma mdés operativa,
formulamos los siguientes objetivos:

1. Extraer patrones estadisticos descriptivos que exploren los curriculos de EF en
las variables analizadas.

2. Comparar aspectos cuantitativos y cualitativos de la evaluativos en EF entre los
17 curriculos autonémicos en Educaciéon Primaria.

2. Método

Para la comparacién de los diferentes curriculos autonémicos se utiliz6 el analisis
documental como instrumento de obtencién informativa. Para ello, se obtuvo la
informacién de los 17 reglamentos autonémicos que desarrollan los aspectos evaluativos
en EF. Todos los documentos curriculares circularon por tres expertos en la materia
curricular. Tras la primera circulacién se convinieron los aspectos comunes a categorizar
y analizar en los 17 documentos curriculares.

Resultaron un total de 12 variables a comparar y analizar. Por un lado, variables
cualitativas. Un total de 9 variables con la siguiente descripcién: existencia de objetivos
de drea, criterios y estandares; relacién entre criterios y estandares; tipo de secuenciacién
de los estdndares; relacién curricular de los estdndares; y existencia de orientaciones
metodolégicas evaluativas al margen de los EA y CE. Por otro lado, como resultado del
analisis de las variables cualitativas, resultaron tres indicadores cuantitativos: nimero de
objetivos, niimero de criterios y ntiimeros de estdndares.

El procedimiento para la categorizacién fue a través de una hoja de control con las 12
variables al tiempo que se analizaban los 17 curriculos autonémicos que desarrollan el RD
126/2014 por el que se establece el curriculo basico. Todos los curriculos autonémicos
estan publicados en los respectivos boletines oficiales de sus Comunidades Auténomas. Se
encuentran en formato pdf y son de acceso libre y gratuito. Tras una primera
categorizacion se procedié al andlisis en el programa SPSS v. 17. Para las 9 variables
cualitativas se analizaron las Frecuencias y Porcentajes y para las 8 cuantitativas se
analizaron los estadisticos descriptivos.

3. Resultados

Un analisis exploratorio (Cuadro 1) nos muestra que sélo un 30% (29,4%) de las
Comunidades incluyen objetivos propios de la asignatura de EF. Si bien en el caso de los
CE hay unanimidad (el 100% incluye criterios) el caso de los EA hay un 17% que no los
incluye. Para la variable “Tipo de secuenciacién’ que se hace de EA y CE, mientras que la
gran mayorifa (76,5%) secuencia por niveles educativos, un 17,6% los hace por ciclos y
5,9% por etapa. En la variable ‘Relacién Curricular’ la mayorfa de comunidades (94,1%)
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relacionan CE y EA con los contenidos educativos, no ocurre asi con elementos
vertebradores como las competencias clave dénde sélo un 47,1% (8 Comunidades)
relacionan CE y EA con competencias clave. Por tltimo, sélo un 17,6% ha incluido
orientaciones metodolégicas que guien a los maestros sobre cémo evaluar y utilizar los
referentes evaluativos explicitados.

Cuadro 1. Frecuencias y porcentajes de las variables cualitativas que analizan los aspectos
evaluativos del curriculo de Educacién Fisica en Primaria

PORCENTAJE PORCENTAJE
FRECUENCIA PORCENTAJE
VALIDO ACUMULADO
Existencia de Objetivos 5,0 29,4 29,4 29,4
Existencia de criterios 17,0 100,0 100,0 100,0
Existencia de estandares 14,0 82,4 82,4 82,4
Relacion criterios y estdndares 14,0 82,4 82,4 82,4
. Nivel 13,0 76,5 76,5 76,5
Tipo de . .
. Ciclo 3,0 17,6 17,6 94,1
secuenciacion
Etapa 1,0 5,9 5,9 100,0
Relacién CC 8,0 47,1 47,1 47,1
curricular CT 16,0 94,1 94,1 94,1
Orientaciones evaluativas 3,0 17,6 17,6 17,6

Fuente: Elaboracién propia.

Sobre las variables anteriores, a nivel cuantitativo, el analisis del nimero de objetivos,
criterios y estdndares nos muestra diferencias sustanciales (Cuadro 2). Mientras que en el
‘Ntmero de objetivos’ la baja media aritmética (M=2,59) y la alta desviacién estandar
(8,97) se deben al alto ntimero de comunidades que incluyen objetivos en su curriculo, en
el caso de los dos referentes evaluativos, existe un elevado promedio en el nimero de CE
(M=61,53) y de EA (M=200,24). En ambos, y pesar de la que mayorfa de Comunidades
los incluyen en su curriculo, la heterogeneidad en el nimero es muy alta como muestran
las desviaciones estdndar (DE=61,44 y 144,69 respectivamente)

Cuadro 2. Estadisticos descriptivos variables cuantitativas que analizan los aspectos evaluativos
del curriculo de Educacién Fisica en Primaria

N MINIMO MAXIMO MEDIA DESVIACION
ESTANDAR
Numero de objetivos 17 0 10 2,59 3,97
Numero de criterios 17 8 258 61,53 61,4
Numero de estandares 17 0 481 200,24 144,69

Fuente: Elaboracién propia.

Otros de los objetivos de este trabajo era comparar aspectos cuantitativos y cualitativos
de la evaluativos en EF entre los 17 curriculos autonémicos en Educacién Primaria
(Cuadro 3). La codificacién que comparaba los curriculos de EF en las 17 comunidades
ofrece caracteristicas diversas en las diferentes variables. Sobre la ‘Existencia de objetivos’
s6lo 5 comunidades de las 17 (Andalucia, Aragén, Baleares, Catalufia y Pafs Vasco) optan
por mantener los objetivos de la asignatura de EF que si contemplaban los desarrollos
curriculares previos a la LOMCE.

El resto de comunidades sélo contempla ‘Criterios de Evaluacién’ y ‘Estdndares de
Aprendizaje’ como referentes evaluativos. En esas dos variables si existe uniformidad
cualitativa: todas contemplan CE y la mayoria EA (excepto Catalufia, Pais Murcia y Pafs
Vasco). Si existe disparidad en cuanto al ntimero de CE formulados. Mientras hay
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Comunidades con un nimero bajo de CE (8 de Canarias y Pais Vasco) otras lo elevan
incluso por encima del ndimero de EA que formulan otras comunidades. Es el caso de los
CE de Castilla y Leén (91 CE), La Rioja (92 CE) o Aragén (95 CE). La diferencia numérica
es mayor en los EA en donde encontramos comunidades que el nimero de EA ronda el
medio millar (Cantabria 481 EA y Castilla-La Mancha 410) y otras como Andalucfa,
Canarias y Madrid que contemplan un ndmero de reducido de estdndares (41 y 44
respectivamente).

Cuadro 8. Comparacién y codificacién de las variables cuantitativas y cualitativas de los aspectos

los aspectos evaluativos del curriculo de Educacién Fisica en Primaria para la asignatura de
Educacién Fisica

RELA- SECUENCIA RELACION
OA CE EA CURRICULA  OR.
CION CE CION
Y EA DE CE Y EA R __ EV
E N° E N° E N° CC CT

Andalucia Si 7 Si 388 Si 42 Si Ciclo Si Si Si
Aragén Si 10 Si 85 Si 208 Si Nivel Si Si No
Asturias No No Si 13 Si 292 Si Nivel No Si No
Baleares Si 10 Si 39 Si 106 Si Ciclo No Si No
Canarias No No Si 8 Si 44 Si Nivel Si Si No
Cantabria No No Si 253 Si 481 Si Nivel Si Si No
Castilla-LM No No Si 104 Si 410 Si Nivel No Si No
C.y Le6n No No Si 91 Si 333 St Nivel No Si No

Cataluna St 8§ Si 25 No No No Ciclo Si Si Si
Extrema-dura No No Si 13 Si 281 Si Nivel No Si No
Galicia No No Si 83 Si 261 Si Nivel Si Si No
La Rioja No No Si 92 Si 316 Si Nivel Si Si No
C. de Madrid No No Si 13 Si 44 Si Nivel No Si No

R. de Murcia No No Si 13 No 203 No Nivel No Si Si
Navarra No No Si 67 Si 197 Si Nivel No Si No
Pafs Vasco Si 7 Sf 8 No 0 No Etapa No No No
C. Valenciana No No Si 101 Si 184 Si Nivel Si Si No

Notas: OA: Objetivos de Area; E: Existen: N Numero; EA: Estindar de Aprendizaje; CC:
Competencias Clave; T: Contenidos: OR. EV: Orientaciones Evaluativas.
Fuente: Elaboracién propia.

Sobre si los documentos curriculares presentan una relacién explicita entre CE y EA con
cuadros y/o tablas en donde los mas concretos estén contenidos en los méas generales
existe uniformidad excepto en las 3 comunidades citadas que no contemplan EA.

Cuestion diferente es lo ocurrido entre el tipo de secuenciaciéon de los EA. Existen tres
casos diferentes: etapa, ciclo o nivel. Mientras Pafs Vasco es la tinica comunidad que los
contempla por etapa, 3 comunidades (Andalucia, Cataluiia y Baleares) que atn conservan
la estructura de ciclo secuencian sus referentes evaluativos (CE y/o EA) por ciclo y el
resto de Comunidades los organiza por nivel.

Sobre si los curriculos autonémicos inclufan CE y/o EA relacionidndolos con otros
elementos curriculares se tuvieron los dos més frecuentes: Competencias clave y
contenidos. En la variable ‘Relacién CE y EA’ se comprueba que sélo 9 Comunidades
(Andalucfa, Cantabria, Canarias, Cataluna, Galicia, LA Rioja, Comunidad Valenciana)
relacionan sus referentes evaluativos con las competencias clave. Cuestién diferente
ocurre en la variable ‘Relacién CE y EA’ cuando hablamos de contenidos pues todas las
Comunidades excepto Pafs Vasco relacionan CE y/o EA con los contenidos de ensefianza.
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Por ultimo, la ‘OR. EV’ tenfa como pretensién indagar sobre si al margen de la CE y EA
las Comunidades inclufan orientaciones metodolégicas para la evaluacién. En este sentido,
s6lo Andalucia, Cataluina y Regién de Murcia incluyen orientaciones sobre evaluacién.

5. Discusion

Una primera interpretacién de los resultados nos muestra que nos hallamos ante el estadio
curricular en Espafna que pone fin a los objetivos de drea ya que sélo 5 de las 17
Comunidades los mantienen. Esta situacién no puede entenderse de otra forma que como
el acotamiento definitivo del curriculo. Los objetivos de area eran formulados en términos
generales de ahf su bajo nimero tanto en los desarrollos curriculares previos ala LOMCE
como en los descritos en el presente articulos (Andalucia 7; Aragén, 10; Baleares; 10;
Catalufia, 8; Pais Vasco, 7). Esa ausencia de constriccién en su formulacién permitia que
los docentes y alumnado fabricaran un curriculo en base a sus necesidades. Sobre este
aspecto arroja luz la sentencia de Stenhouse (1987) al formular que el curriculo “debe ser
puesto a prueba por estudiantes y profesores” (curriculo abierto) “y no estudiantes y
profesores” puesto a pruebas por el curriculo (curriculo cerrado). En este sentido un
mecanismo para un curriculo como Proyecto y Proceso es que docentes y alumnado
formularan sus criterios de evaluacién contextualizados en situaciones de aprendizaje
propias, e incardinandose en el primer nivel de concrecién en base a objetivos de area y
criterios de evaluacién regulados por los respectivos reglamentos.

No obstante, la prueba de que el exterminio de los objetivos de 4rea evoluciona hacia un
cerrazo6n del curriculo es que el otro elemento curricular de este trabajo CE, atin no siendo
un elemento nuevo (ya existia en la etapa pre-LOMCE), la novedad es el desorbitado
promedio (M=61,53) si los comparamos con el reducido ntimero de criterios del desarrollo
reglamentario previo a la LOMCE. En la actualidad nos encontramos picos de CE como
253 en Cantabria, 104 en Castilla y Leén o 101 en la Comunidad Valenciana. Sobre este
grado de operativizacién y tecnificacién de los aprendizajes llama poderosamente la
atencién que la retirada de autonomfa al docente y vuelta al rol de técnico aplicador suceda
en los CE, es decir, antes incluso de los EA que son “especificaciones de los criterios de
evaluaciéon”. Valga como ejemplo de la estandarizacién de los aprendizajes que hace cada
comunidad el caso de autonomias que con un ntimero de CE superior al de los EA de otras,
siendo estos ultimos concreciones de los primeros. No ocurre esto tan sélo con las
Comunidades con las frecuencias més altas de CE, sino en algunas cuya frecuencia
(Navarra, 67 CE) se encuentra en el promedio espaiiol (M=61,53) y cuyo ntimero de CE
es incluso superior al nimero de EA de otras (Andalucia, 42, Canarias 44 o Madrid 44).

Como era de esperar, el promedio de EA es mas chirriante (M=202,24) que el de los CE,
sobre todos si aterrizamos en las necesidades del aula y estamos ante el supuesto
surrealista que el nimero de EA a evaluar (o medir) por los maestros y maestras de EF es
superior a las sesiones que tienen durante un curso académico. Este supuesto (en realidad
no es una hipétesis, sino la receta de los 17 legisladores a sus docentes desde hace varios
afios) se sale de la 16gica atiin mas cuando con la aritmética mas simple se comprueba que
hay comunidades tienen tantos EA como ntmero de sesiones de EI (Asturias 292 EA;
Cantabria 481; Castilla-La Mancha, 410; Extremadura 281; La Rioja, 216). Llegados a este
punto, no estamos ante una tnica discusién cuantitativa ni tampoco sobre un debate para
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consensuar un nimero idéneo de estdndares. IEs una cuestién pedagégica mas simple: en
cada lugar se aprende de diferente forma (Pozo, 2016).

Sin embargo, el Real Decreto 126/2014 del que emanan los curriculos autonémicos marcé
unas directrices evaluativas de estandarizacién para todas las asignaturas. Si bien se habla
someramente del caracter “global” de la evaluacién, no se hace mencién ni siquiera de
pasada (cosa que sf hacen algunos reglamentos autonémicos posteriormente) al cardcter
formativo de la evaluacién ni, por supuesto, a la participacién del alumnado en la misma.
En este sentido, cabe resaltar la incoherencia de que dificilmente una evaluacién puede ser
global si se constrifie tanto (hasta casi medio millar de EA en algunas Comunidades). Esta
situacién desemboca en una operativizacién tal que nos retrotrae a la tendencia de los
otroras objetivos operativos dividian las dimensiones del ser humano (cognitivo, motriz y
afectivo cada uno formulados en EA diferentes) a sabiendas de que en cada respuesta de
nuestro alumnado se acttia como un todo.

Con un hartazgo tal de operativizacién en los EA cabe preguntarse, squé estamos
midiendo? La respuesta a esta pregunta la ofrece textualmente Real Decreto 126/2014
cuando se refiere a sélo aquello “observable”, “medible” y con cardcter de “rendimiento”.
Con los tres atributos anteriores se plantea la siguiente cuestién gse valoran cualidades
tan en boga y cuyo enterramiento se les atribuye a la escuela como la creatividad, la
empatia o la persistencia? La respuesta a esta pregunta la ofrece Biesta (2014) con otro
interrogante ;Medimos lo que valoramos o valoramos lo que medimos? Dicho de otra
forma, los curriculos han puesto en valor sélo aquello que puede operativizar y cuantificar
(“observable”, “medible” y “de rendimiento”) como si nuestro alumnado formara parte de
una cadena de produccién industrial o fuera un elemento mas de una cuenta de resultado
empresarial. En el caso de los curriculos de EF los EA aquello mas facil de medir se cine
exclusivamente a la dimensién motriz, renunciando al caracter global y, por, ende
educativo de la evaluacién (Ejemplos de EA. Cantabria: ‘Conoce para qué sirve cada uno
de los cinco sentidos’; Castilla-La Mancha: ‘Es capaz de realizar una actividad de nivel
moderado-vigoroso entre 6 y 8 minutos’; Navarra: ‘Se coloca y se desplaza con respecto a
los objetos orientados en diferentes posiciones’). Es facilmente reconocible tras la lectura
de los 17 curriculos que aquellos curriculos con un mayor nimero de EA tienden hacia
una formulacién mas conductista y motriz. En los casos con menor frecuencia de EA, la
formulacién es mas global e integra las diferentes dimensiones del ser humano. Es
necesario sefialar que, aunque tarde y a modo de declaracién de intenciones, es decir, sin
el grado de prescripcién del Real Decreto 126/2014, hay un leve acercamiento al carécter
formativo de la evaluacién en el articulo 7 de un reglamento anexo (Orden ECD/65/2015,
de 21 de enero). No obstante, a nuestro entender, y tras todo lo expuesto en este trabajo,
este acercamiento es insuficiente y carece del liderazgo pedagégico y del reconocimiento
docente que sf tienen los reglamentos curriculares autonémicos.

Tras la fotograffa evaluativa vislumbrada, es razonable que la mayoria (76,5%) de
currfculos hayan secuenciado CE y/o EA por niveles educativos en lugar de los
desaparecidos ciclos (17,6%). En la misma linea de falta de globalidad evaluativa era de
esperar que s6lo menos de la mitad de curriculos (47,1%) relacionen sus referentes
evaluativos con las manidas Competencias Clave. En cualquiera de los casos, y valorando
que muchos profesionales de las aulas pudieran agradecer y facilitarle su docencia la
existencia de gufas y estdndares de evaluacién (en algunas Comunidades con aplicaciones
informaticas incluidas), los curriculos autonémicos tenfan la oportunidad de, formulando
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referentes evaluativos tan concretos, facilitar estrategias de evaluacién formativa y
compartida (Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017). Los legisladores pudieran haber
prescrito —ahora también, cémo no—, mecanismos de coevaluacién o autoevaluacién
entre alumnado de una forma tan concretada como se ha hecho con EA y CE. En definitiva,
concretar también una evaluacién que pusiera el foco en el aprendizaje no sélo en la
medicién de conductas. Sin embargo, llama la atenciéon que sélo 3 de los 17 curriculos
(Andalucfa, Catalufia y Murcia) incluyen en sus documentos curriculares orientaciones de
este tipo. Estarfamos sentenciando objetivamente (y no interpretando) si afirmamos que
el 82,4% de los curriculos de Espafia no orienta a su profesorado sobre cémo realizar una
evaluacién educativa, aunque sf detalle cémo deben medir los aprendizajes. Cabe sefialar
que sin bien muchas comunidades poseen reglamentos especificos de evaluacién, la mayor
parte de ellos se dedica al caracter administrativo de la evaluacién (documentales oficiales,
plazos, calificaciones...) y que las pocas o inexistentes menciones educativas de la
evaluacién son someras y de poco calado ante el profesorado.

Conclusiones

Tras lo expuesto anteriormente podemos concluir que la LOMCE y su concrecién en los
curriculos autonémicos han supuesto una involucién pedagégica en materia de evaluacion.
En el caso concreto de la asignatura de EF la regresién tiene una tendencia hacia la
medicién, que no evaluacién, preponderante de aspectos motrices (Méndez, Fernandez-
Rio, Méndez Giménez y Prieto Saborit, 2015). Esta tendencia exclusivamente
operativizadora ha retrotraido, ademas, la evaluacién en Educacién Fisica a la antigua
divisién de las dimensiones en cognitiva, motriz y afectivo-social focalizando lo motriz y
separandolo, en ocasiones, en compartimentos estancos de las otras dimensiones.

Futuros trabajos pudieran abordar el estudio estadistico y taxonémico del mas del millar
de CE y los tres millares y medio de EA. Asf mismo, y dado que la tendencia de medicién
pone en entredicho el derecho del alumnado a ser educado y no adiestrado (Teach to test),
existen mecanismos de autonomfa pedagégica que pueden poner a salvo la evaluacién
educativa. Entre otras propuestas, entendemos que el tercer nivel de concrecién debe
incentivar la construccién de objetivos (atn sin prohibir) y criterios didacticos que
evolucionen hacia un modelo de docente investigador de su propia practica. Por otra parte,
las Administrativas Educativas autonémicas tienen la posibilidad de legislar orientaciones
de evaluacién educativas que dibujen una evaluacién mas democrética y adaptada a las
necesidades del alumnado y a un curriculo no industrializado mas propio del siglo XXI.
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Este articulo presenta los resultados de una investigacién educativa en conexién
entre el mundo académico y profesional en el grado de maestro/a de dos
universidades catalanas (UAB, UdG). El objetivo de esta investigacién es analizar las
percepciones de profesorado, maestros-psicomotricistas y estudiantes sobre la
evaluacién formativa en Proyectos de Aprendizaje Tutorados (PAT) para facilitar la
adquisicién de competencias profesionales psicomotrices en la formacién inicial de
maestros. Se ha desarrollado en 2 asignaturas obligatorias de 2 titulaciones, con una
muestra de 170 estudiantes, 2 profesoras universitarias y 7 maestros-
psicomotricistas de escuelas. En ambas asignaturas se ha desarrollado una actividad
de aprendizaje y evaluativa: documentacién sesién psicomotricidad en grupo, en
formato PAT. El estudio se enmarca dentro del paradigma interpretativo, también
denominado cualitativo, naturalista o humanista. Se ha utilizado dos instrumentos
de investigacién: un cuestionario de escala tipo Likert y dos grupos de discusion. Se
ha procedido al anélisis estadistico a través de media aritmética y la desviacién
estdndar Para el andlisis cualitativo de los grupos de discusién se ha utilizado el
analisis categorial. Principalmente los resultados y conclusiones muestran que: a) los
estudiantes estan satisfechos de forma global con la evaluacién y coevaluacién
realizada en el PAT; b) esta evaluacién ha favorecido la adquisicién de competencias
profesionales; c) la retroalimentacién permite a los estudiantes ser més conscientes
de su proceso y de sus errores; y d) estudiantes, profesoras y maestros coinciden en
la necesidad de revisar los instrumentos de evaluacién del PAT y evaluarlos a través
de rubricas.

Palabras clave: Ensefianza superior; Innovacién educativa; Evaluacién formativa;
Formacién de docentes; Tutoria.

This article presents the results of some educational research about connecting the
academic and professional environments in the education degree within two Catalan
universities (UAB, UdG). The goal of this study is to analyse perceptions of faculty
members, psychomotricity teachers and students about formative assessment in
Project of Oriented Learning (POL) to facilitate the acquisition of psychomotor
professional skills in pre-service education. This research has been developed in two
obligatory subjects in two Spanish university degrees, with a sample of 170 students,
2 lecturers and 7 psychomotricity teachers. Both subjects have developed an
assessment and learning activity called: documentation psychomotor session in
groups, in POL format. This study is conceived within the interpretative approach,
also called qualitative, naturalist or humanist. Two research techniques are used; a
Likert scale questionnaire and two focus groups. Statistical analysis was carried out
through arithmetic mean and the standard deviation. The qualitative analysis of the
focus groups has been done using the categorical analysis. The resulting data and
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the conclusions reveal that students: a) are generally satisfied with the assessment
and shared or co-assessment developed in the POL; b) this assessment has benefited
their acquisition of professional skills; ¢) feedback allows students to be more aware
of their process and their mistakes; and d) students, lecturers and teachers agree on
the need to review the POL assessment instruments and assess them through
rubrics.

Keywords: Higher education; Educational innovations; Formative assessment;
Teacher education; Tutoring.

1. Introduccion

Cada vez hay mds problemas derivados del sedentarismo en la juventud de nuestra
sociedad. En las ciudades los nifios salen menos a jugar al parque o a la calle y, a su vez,
las pantallas estdn ocupando muchas horas del dia de éstos. Cuando los nifios de hoy en
dfa tengan alrededor de 70 afios habrén pasado un promedio de entre siete y diez afios
frente a una pantalla, siendo esta la segunda actividad més realizada después del dormir
(Trenchi, 2014).

Por otro lado, es sabido que el movimiento y el juego libre son la mejor forma de
aprendizaje y desarrollo de los nifios de cero a seis afnos (Bueno, 2017; Sassano, 2010). Por
lo que las escuelas juegan un papel importante para acoger, respetar y acompanar la
educacién por el movimiento en todas las situaciones educativas y en los diferentes
espacios (Cortés y Moya, 2018; Martinez-Minguez et al., 2017).

En el Estado Espaiiol los curriculos de Educacién Infantil estdn organizados por areas y
una de ellas suele estar relacionada con el conocimiento de uno mismo a través del cuerpo
y el movimiento, tanto en actividades de vida cotidiana como en momentos especificos
relacionados con la educacién psicomotriz (Martinez-Minguez, Rota y Anton, 2017). En
el primer ciclo de educacion primaria también se muestra desde el area de Educaciéon Fisica
la importancia de este movimiento y conocimiento corporal de una forma ladica y
auténoma (Canabate, Colomer y Oliveras, 2018). Atender a esta drea hace necesaria una
formacién de maestros capacitados para impartirla en su quehacer profesional tanto a nivel
tedrico como practico.

La experiencia docente de algunos autores de este articulo remite a que parece que no
siempre los maestros de educacién infantil y especialistas de educacién fisica, después de
su formacién inicial, se sienten suficientemente preparados para realizar la intervencién
psicomotriz. Esta problematica adopta diferentes soluciones en los centros educativos. A
veces se pide al maestro especialista de educacién fisica que imparta la psicomotricidad en
los cursos de educacién infantil, cuando su formacién inicial hace referencia a la etapa de
6 a 12 afios. Otras veces es impartida por algin maestro de educacién infantil que no
realice tutoria. Otra posibilidad es que la realice algiin maestro con formacién especifica a
través de un postgrado o mdster relacionado con la psicomotricidad. No obstante, se
considera que serfa conveniente que el maestro de educacién infantil fuera el responsable
de la docencia de las tres dreas del curriculum de esta etapa expuestas en la Orden
ECI/38960/2007, de 19 de diciembre (Conocimiento de uno mismo y autonomfa personal,
Conocimiento del entorno, y Lenguajes: comunicacién y representacién).
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2. Revision de la literatura

El informe de Eurydice (2002) sobre la profesién docente en Europa sefialaba cémo
conseguir que el profesorado se capacite y realice una docencia de forma efectiva. Esto
exige aumentar la calidad de la formacién inicial de los docentes, con unas mejores
competencias que respondan a las demandas sociales presentes y futuras. La
reorganizacioén del curriculo espafiol de Educacién Superior de los tltimos quince afios se
ha visto afectado entre otros, por: La Declaracién de Bolonia (1999); los acuerdos del
Comunicado de Berlin (2003); y por el Documento-Marco "La integracién del Sistema
Universitario Espaiiol en el EEES" (MEC, 2003). EI contenido de estos documentos esta
todavia determinando que, en los planes de estudio relacionados con educacién, no sélo
que se modificara el curriculo formativo basado en competencias generales y especificas,
sino también el papel del profesor universitario como desarrollador de competencias que
ayuden a ser un buen docente al estudiante (OCDE, 2002; Perrenoud, 2004).

Segin Martinez-Minguez y Flores (2014), el alumnado y profesorado de Ensefianza
Superior opinan que la conexién entre el mundo académico y el mundo profesional, junto
con la adquisicién de competencias de las actuales titulaciones universitarias, no siempre
son suficientemente satisfactorias. En su estudio se apunta que se prima que el
estudiantado durante su formacién inicial desarrolla més las capacidades cognitivas como
memorizar y recordar, que las de aplicar o analizar en entornos profesionales auténticos.
En consecuencia, en la formacion inicial de maestros es necesaria la utilizacion de
metodologfas docentes que favorezcan la creacién de puentes o conexiones entre teorfa-
préctica. Se necesitan asignaturas con una metodologia activa, participativa y significativa,
tal como expone Cano (2012, p.14-15): “los disefios por competencias obligan a buscar
térmulas para que los estudiantes integren y apliquen saberes. Eso significa que aumenta
el sentido que poseen los casos, los proyectos, las simulaciones, las practicas, etc.”

Los PAT son una modalidad de proyectos que conectan bien la relacién teorfa-practica.
Algunos autores consideran que los PAT son una “buena practica” (Lopez y Vicente, 2015;
Martinez-Minguez, 2015). Meyer (2002) define un PAT como una forma de trabajo en la
que grupos de estudiantes son dirigidos para solucionar problemas que se pueden plantear
en su desempefio profesional. Se basan en el aprendizaje cooperativo para favorecer el
desarrollo de competencias genéricas y profesionales, el liderazgo, la autoeficacia, la
capacidad critica y de comunicacién (Barba, Martinez y Torrego, 2012) y valores como la
Justicia, la solidaridad, la responsabilidad y la cooperacién (Guilarte, Marban y Miranda,
2008). Serfa interesante comprobar si los PAT pueden contribuir a mejorar la formacién
inicial de competencias profesionales psicomotrices de maestros.

Para Alvarez, Garcfa, Gil y Romero (2004) en los PAT se concretan tres caracterfsticas:
Ser una propuesta que permita al estudiantado aprender de forma auténoma y en
diferentes escenarios, bajo la supervisién del profesorado; su principal aprendizaje se basa
en el “cémo hacer”, desarrollando asi habilidades y competencias profesionales; y el
alumnado es el responsable de su propio aprendizaje, si bien en este proceso tienen la
colaboracion del profesor o profesora.

Martinez-Minguez y Moya (2017) consideran que tiene un buen resultado incorporar
PAT a programas de asignaturas que buscan interacciones entre contenidos bien
seleccionados y organizados con la realizacién de experiencias y actividades que permitan
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entenderlos en profundidad, cultivando operaciones cognitivas superiores y construyendo
sentido sobre lo que se aprende desarrollandolo en contextos de practica real. Por lo que
podria ser interesante crear equipos docentes incorporando a maestros de centros
educativos en ejercicio a colaborar de alguna manera en la docencia de asignaturas de
Ensefianza Superior.

En relacién a las competencias, no solamente hay que pensar cémo desarrollarlas sino
también cémo evaluarlas. Otro de los aspectos clave del cambio que lleva implicito trabajar
por competencias en la Enseflanza Superior es la forma de entender los sistemas de
evaluacién del alumnado. La evaluacién condiciona los procesos de aprendizaje (Zabalza,
2002). Algunos autores avalan que metodologias activas y sistemas de evaluacién
formativa inciden positivamente en el desarrollo de mayores niveles de aprendizaje en el
alumnado (Biggs, 1999; Brockbank y McGill, 2002; Brown y Glasner, 2000; Colomer,
Serra, Cafiabate y Serra, 2018; San Martin, 2012), y concretamente en aprendizajes
auténticos y significativos (Martinez-Minguez, 2016).

Por evaluacién formativa puede entenderse todo proceso de evaluacién que su finalidad
principal sea mejorar los procesos de ensenanza-aprendizaje que se desarrollan (Lépez-
Pastor, 2009). Numerosos trabajos confirman la importancia de lograr un caracter
formativo en la evaluacién (Galvén y FFarfas, 2018; Valvanuz y Salcines, 2018) frente a una
evaluacién sumativa y finalista (Alvarez, 2003; Biggs, 1999; Bonson y Benito, 2005; Brown
y Glasner, 2000; Lépez et al. 2009; Salinas, 2002; Zabalza, 2002).

Cada vez se hace mas necesario conocer y aplicar un sistema de evaluacién continuo,
variado y formativo (Gémez y Quesada, 2017; Inda, Alvarez y Alvarez, 2008; Hortigiiela,
Pérez-Pueyo y Loépez-Pastor, 2015), dentro de lo que se ha venido a denominar la
apariciéon de una nueva cultura de la evaluaciéon (Rust, 2007).

Mas (2011), en su estudio sobre el perfil competencial del profesor universitario, concreta
sels competencias relacionadas con su funcién docente y algunas de las unidades
competenciales relacionadas con la evaluacién son: (1) disefar el plan de evaluacién del
aprendizaje y los instrumentos necesarios; (2) aplicar el dispositivo de evaluacién de
acuerdo al plan evaluativo establecido; (8) verificar el logro de aprendizajes de los
alumnos; (4) evaluar los componentes del proceso de ensenanza-aprendizaje; (5) promover
y utilizar técnicas e instrumentos de autoevaluacién discente; (6) tomar decisiones
basandose en la informacién obtenida; (7) implicarse en los procesos de coevaluacién; y (8)
afrontar los deberes y dilemas éticos de la evaluacién.

Segtin Angulo (2008), el reto estd en disefiar actividades de evaluacién pertinentes y
contextualizadas que contribuyan a desarrollar competencias clave para educar critica y
reflexivamente a los profesionales del futuro, capacitindolos como generadores de su
propio conocimiento para comprender y transformar la realidad.

La evaluacién debe convertirse en una estrategia para mejorar y favorecer los aprendizajes
durante todo el proceso de formacién (Romero, Fraile, Lépez y Castején, 2014). Para
Garcia-Sanz (2014), la evaluacién se caracteriza por activar al estudiante hacia el
aprendizaje, orientdndolo hacia su mejora e informandole de forma continua y no
tnicamente al final, sobre sus progresos en relacién a sus competencias. Se trata de pasar
de una “evaluacién del aprendizaje” a una “evaluacién para el aprendizaje” (Lépez-Pastor,
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2009), e incluso a una evaluaciéon “como aprendizaje” (Torrance, 2007), ya que una buena
evaluacién puede ser la mejor actividad de aprendizaje.

Ibarra, Rodriguez y Gémez (2012), definen la evaluacién orientada al aprendizaje:

Como un constructo tedrico, basado en la prictica universitaria, que hace hincapié en
considerar la evaluacion como un proceso interrelacionado con el aprendizaje, a partir del
cual, no sélo se puede extraer informacion itil para el estudiante, sino que se posibilita la
promocion del desarrollo de competencias valiosas para su presente académico y desarrollo
profesional. (p. 210)
Para Alvarez (2008), la evaluacién orientada al aprendizaje debe apoyarse en tres aspectos
fundamentales: plantear las actividades de evaluacién como tareas de aprendizaje; implicar
a los estudiantes en la evaluacién; ofrecer los resultados de la evaluacién a modo de
teedback. Es decir, que la evaluacién debe pasar a formar parte del propio proceso de
formacién con un feedback continuo que informe al estudiante en qué punto de su proceso
de aprendizaje y adquisicién de competencias se encuentra (Cano, 2012; Escudero, 2010;
Ferguson, 2011; Sadler, 2010).

La evaluacién de competencias requiere el empleo de distintos instrumentos de recogida
de informacién complementarios sobre el progreso del alumnado, que nos informen de
forma completa y permitan emitir juicios de valor acertados, precisos y justos (Lépez-
Ruiz, 2011). Segtin Garcfa-Sanz (2014) es necesario que sean instrumentos acordes con
las competencias a mesurar y que atiendan al principio de multivariedad y triangulaciéon
instrumental. Ademads, deben reflejar aquellos contenidos sujetos a evaluacién que son
verdaderamente importantes para el aprendizaje del alumnado, poniendo de manifiesto la
adquisiciéon de competencias. A su vez estos instrumentos han de constituir una
herramienta de mejora para el propio aprendizaje y de apoyo al proceso de ensefianza.

Es aconsejable otorgar una mayor participacién a todos los agentes implicados en el
proceso evaluativo utilizando procedimientos de autoevaluacién y coevaluacién entre
profesorado y alumnado o reciprocamente entre alumnado (Bretones, 2008; Echeberria,
2002; Falchikov, 2005; Lin y Lai, 2013; Medina-Rivilla, Dominguez-Garrido y Sédnchez-
Romero, 2013; Rodriguez, Ibarra y Gémez, 2011; Taras, 2002 y 2010; Trevitt, Breman y
Stocks, 2012).

Una vez introducido el tema de investigacién y revisada la literatura, se concreta que el
objetivo a desarrollar en este articulo es: Analizar las percepciones de profesorado,
maestros-psicomotricistas y estudiantes sobre la evaluacién formativa en PAT para
facilitar la adquisiciéon de competencias profesionales psicomotrices en la formacién inicial
de maestros.

3. Método

El enfoque metodolégico de este estudio es mixto combinando metodologias de
investigacién cuantitativa y cualitativa.

La finalidad de este estudio es interpretar y comprender los fenémenos educativos mas
que aportar una explicacién de tipo causal. Por lo que esta investigacién se encuentra
enmarcada dentro del paradigma interpretativo, el cual también se denomina cualitativo,
naturalista o humanista (Bisquerra, 2014; Albert, 2007).
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Segin Hernandez, Fernandez y Baptista (2010), el enfoque metodolégico de este estudio
es mixto, de disefio incrustado concurrente de modelo dominante (DIAC). En él se
reconoce que un método (cuantitativo o cualitativo) posee menor prioridad y estd
incrustado o anidado dentro del que se considera central. En esta investigacién la
predominancia es cualitativa y el método cuantitativo se incrusta en ella. Coincidiendo,
con Creswell (2009) en que un estudio basicamente cualitativo puede enriquecerse con
datos cuantitativos descriptivos de la muestra. Este método proporciona una visién mas
amplia del fenémeno estudiado que si se usara un solo método.

Los datos recolectados por ambos métodos se han comparado en la fase de anélisis.
3.1. Contexto

La investigaciéon se ha desarrollado en dos asignaturas de dos titulaciones de dos
universidades. Por un lado, la asignatura de Educacién Psicomotriz en los centros de
Educacién Infantil de cuarto curso del Grado en Educacién Infantil de la “Universitat
Autonoma de Barcelona” (UAB). Por otro lado, la asignatura de Educacién Fisica I de
segundo curso del Grado de Maestro en Educacién Primaria de la “Universitat de Girona”
(UdG). Ambas asignaturas son obligatorias en el plan de estudios de la titulacién
correspondiente.

Cuadro 1. Descripcién de los instrumentos de evaluacién formativa utilizados en el PAT

EVALUADOR
P M E

INSTRUMENTO DESCRIPCION

Pauta que permite evaluar de manera individual al
estudiante durante la sesién de psicomotricidad que X
realiza con sus compafieros en la universidad.

Pauta que permite evaluar a los estudiantes de

Pauta sesién en la
universidad

Pauta sesién en la

manera grupal durante la sesién de psicomotricidad

escuela : .
que realizan con los nifios en la escuela.
Rubrica exposiciéon ~ Rubrica que permite evaluar de manera grupal
PATy durante la exposicién del PAT y su documentacién X X
documentacién pedagégica.
Escala que permite al estudiante autoevaluar las
Escala competencias profesionales psicomotrices que ha
Autoevaluacién trabajado durante el PAT. Esta es contestada al X
Competencias inicio de la asignatura, después de realizar la sesién
en la escuela y al final.
Hipétesis sesién Redaccién de posibles sucesos que pueden X
universidad transcurrir en la sesién de la universidad.
Hipétesis sesién Redaccién de posibles sucesos que pueden X
escuela transcurrir en la sesién de la escuela.

Nota: P = Profesor universitario; M = Maestro-Psicomotricista; E = Estudiantes.
Fuente: Elaboracién propia.

En estas asignaturas se ha desarrollado una actividad de aprendizaje y evaluacién llamada:
“Documentacién sesién psicomotricidad en grupo”. Esta es una actividad basada en PAT
que concluye con una exposicién en formato documentacién pedagdgica. Los estudiantes,
después de haber recibido el marco tedrico sobre qué significa, fundamenta y conforma la
educacién psicomotriz, en grupo diseflan y llevan a la prictica una sesiéon de
psicomotricidad. Primero la realizan con sus compaiieros de la universidad y, después, en
un contexto real con un grupo clase de una escuela. Tanto para la elaboracién de estas
seslones como para su desarrollo estdn tutorizados por la profesora de la universidad y
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acompafiados por el psicomotricista o el especialista de educacién fisica de la escuela en la
que van a intervenir. En la sesién practica en la universidad y en la presentacién final de
la documentacién reciben evaluacién formativa a través de feedback, no sélo del docente,
sino también de sus comparieros. Ademads, en la sesién practica con los nifios reciben
teedback por parte del maestro-psicomotricista de la escuela. Para poder llevar a cabo esta
evaluacién formativa en el PAT, se utilizan diversos instrumentos usados por los
diferentes participantes (cuadro 1).

3.2. Muestra

La muestra investigada pertenece al tipo no probabilistico (Hernandez et al. 2010) y por
conveniencia (Battaglia, 2008a). Los participantes representan un subgrupo de la
poblacién en la que la eleccién de éstos responde a caracteristicas de la investigacién segin
los casos disponibles a los que se tiene acceso.

Los sujetos o participantes que componen la muestra de este estudio han sido de 3 tipos

diferentes: estudiantes, profesorado universitario y maestros-psicomotricistas de escuelas
(Cuadro 2).

Cuadro 2. Muestra del estudio

MUESTRA
. MUESTRA
TOTAL SEGUN ,
Ne Ne TOTAL SEGUN
PARTICIPANTES UNIVERSIDAD UNIVERSIDAD
HOMBRES MUJERES EL TIPO DE
Y TIPO DE
PARTICIPANTE
PARTICIPANTE
. UAB 109 1 108
Estudiantes 170
UdG 61 51 10
Profesores UAB 1 0 1 9
universitarios UdG 1 0 1
Maestros- UAB 4 1 3 .
psicomotricistas UdG 3 1 2

Fuente: Elaboracién propia.

En relacién a los estudiantes, de una poblacion de 220 estudiantes matriculados en las
asignaturas, finalmente la muestra de estudio la han compuesto 170 de éstos. El ntimero
inferior de participantes de la muestra respecto a la poblacién se ha producido por el
caracter voluntario de la participacién, por no completar todas las respuestas del
cuestionario o por no cumplir con el calendario fijado.

Por lo que se refiere a los docentes, como profesorado universitario se conformé una
muestra de dos profesores (uno para los dos grupos de docencia de la UAB y otro para el
tinico grupo de docencia de la UdG). Como maestros-psicomotricistas de escuelas
participaron siete maestros-psicomotricistas de centros de Educacién Infantil y Primaria
(cuatro para la UAB y tres para la UdG).

3.3. Instrumentos de obtencion de informacion

El PAT se ha valorado como actividad de aprendizaje y evaluacién a través de dos
instrumentos: Cuestionario y grupo de discusién.

El primer instrumento utilizado en esta investigacion es el Cuestionario sobre el PAT
como experiencia de “Buena Préctica” (CPATEBP) basado en el Cuestionario sobre
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metodologia y evaluacion en Formacion Inicial en Educacion Fisica, validado por Castejon,
Santos y Palacios (2015).

El CPATEBP consta de 16 preguntas y para este estudio se han analizado dos de ellas
(Cuadro 3). A éstas el estudiante debfa responder a una escala de tipo Likert dénde se
identificaron cinco puntos de una escala ordinal, con valores numérico. El valor 0 se
corresponde a la opcién nada, el 1 a poco, el 2 a algo, el 3 a bastante y el 4 a mucho, ademas
de la posibilidad No sabe / No contesta. Todas las preguntas debfan responderse por los
estudiantes al finalizar el PAT que coincidifa con el final de la asignatura.

Cuadro 3. Preguntas del CPATEBP relacionadas con la evaluacién formativa del PAT
PREGUNTAS ANALIZADAS EN ESTE ESTUDIO

3.- ¢La evaluacién que se ha planteado favorece la adquisicién de competencias profesionales?
9.- Senala la satisfaccion global en relacién a la evaluacién del PAT

Fuente: Elaboracién propia.

Respecto al segundo instrumento, se han realizado dos grupos de discusiéon entendidos
como una modalidad de entrevista grupal (Del Rincén, Arnal, Latorre y Sans, 1995;
Hernandez et al., 2010). Se ha dinamizado por un coordinador quién a través de un
protocolo con diferentes niveles de estructuracién, provoca la discusién y la dirige hacia
la informacién deseada. Se trata de potenciar la participacién de los asistentes y evidenciar
los argumentos enfrentados en el debate. Los participantes han sido:

e Primer grupo de discusién: Estudiantes de las dos universidades de la UAB (seis
participantes de la UAB y seis de la UdG).

e Segundo grupo de discusién: Profesorado universitario (uno de la UAB y otro de
la UdG) y maestros-psicomotricistas (cuatro de la UAB y 3 de la UdG).

Cuadro 4. Criterios de heterogeneidad de la muestra del primer grupo de discusién

ATRIBUTO Valor
UNIVERSIDAD UAB
UdG
EDAD Hasta 19 aftos (UdG) y 21 (UAB)
20 o mas (UdG) y 22 o més (UAB)
ESTUDIOS PREVIOS Ciclo Formativo
Bachillerato
Si
EXPERIENCIA DOCENTE No
NOTA MEDIA DEL EXPEDIENTE Suspendido / Aprobado / Bien / Notable bajo
ACADEMICO Notable alto / Excelente

Maestro-Psicomotricista 1
Maestro-Psicomotricista 2
Maestro-Psicomotricista 3
Maestro-Psicomotricista 4
Maestro-Psicomotricista 5
Maestro-Psicomotricista 6
Maestro-Psicomotricista 7
Hombre
Mujer

MAESTRO-PSICOMOTRICISTA QUE HA
ACOMPANADO LA SESION DEL PAT

SEXO

Fuente: Elaboracién propia.
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La seleccién de la muestra del primer grupo fue a través de voluntarios. A esta clase de
muestra también se le puede llamar autoseleccionada, ya que las personas responden a una
invitacién (Battaglia, 2008b). De 21 voluntarios se seleccionaron 12 a partir de criterios
de homogeneidad (matriculados en las asignaturas de este estudio y heterogeneidad
(universidad, edad, estudios previos, experiencia docente, nota media del expediente
académico, maestro-psicomotricista que ha acompariado la sesién del PAT y sexo).

La seleccién de la muestra del segundo grupo es de tipo homogénea ya que el propdsito
de éste se centra en el estudio de una tematica concreta (Hernandez et al. 2010, Miles y
Huberman, 1994), es por ello por lo que todos sus componentes participan como docentes
en el PAT. Como caracteristicas de los participantes de este grupo de discusién se destaca
la universidad de procedencia, tipo de docencia, titulacién y sexo:

Cuadro 5. Caracteristicas de la muestra del segundo grupo de discusién
ATRIBUTO VALOR
UAB
UdG

Profesor universidad

UNIVERSIDAD

TIPO DE DOCENCIA . ..
Maestro-psicomotricista escuela

TITULACION Grado en Educacién Infantil
Grado en Educacién Primaria
Hombre

SEXO .
Mujer

Fuente: Elaboracién propia.

En referencia a la estructura de los dos grupos de discusién, éstos estaban compuestos
cada uno de ellos por cinco puntos:

e Metodologifa: Se preguntaba sobre aspectos organizativos del PAT como puede
ser el trabajo en equipo, la distribucién de las sesiones, etc.

e Competencias: Se hace referencia a la adquisicién de las competencias
profesionales psicomotrices a partir del PAT. También sobre el acompanamiento
de los docentes.

e Evaluacién: Se ha tratado aspectos relacionados con la evaluacién formativa como
el tiempo destinado a la evaluacion, el feedback, la valoracién de los instrumentos,
etc.

e Prospectiva: Se caracteriza por indagar la transferencia del PAT a otras
asignaturas o al mundo laboral de los futuros maestros.

e Conclusiones: Se analizan los aspectos claves y débiles del PAT. También sobre
sus aspectos a mejorar.

3.4. Andlisis de datos

El andlisis cuantitativo de las dos preguntas del CPATEBP se ha realizado por dos
procedimientos de cardcter estadistico: A través de puntuaciones medias como es el
promedio aritmético de una distribucién (Herndndez et al., 2010) y la desviacién estdndar
como el promedio de desviaciéon de las puntuaciones con respecto a la media (Jarman,
2013). También se ha realizado una comparacién de medias entre los subgrupos de
estudiantes a través de una prueba T-Test para ver si existe alguna diferencia
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estadisticamente significativa. Los datos se han analizado con el programa Excel-2010 y
el software de analisis cuantitativo IBM Statistical Package for de Social Sciences (SPSS)
versién 20.

Para el andlisis cualitativo de los grupos de discusién se ha utilizado el analisis categorial
(Rodriguez, Gil y Garcia, 1999) Los datos generados se registraron como notas de campo,
grabacién de audio y grabacién de video. E] texto de la transcripcién se ha analizado a
través del programa cualitativo Nudist N-Vivo 11®. Su andlisis se ha realizado siguiendo
una légica mixta que combina un proceso de categorizacién deductivo-inductivo (Gibbs,
2012).

4., Resultados

A continuacién, se muestran los resultados obtenidos en la pregunta 3 y 9 del CPATEBP
que los estudiantes han contestado.

Cuadro 6. Puntuaciones medias y desviacién estdndar preguntas 3 y 9 CPATEBP
UAB UbpG TOTAL SIGN (2-

PREGUNTA CPATEBP
M DT M DT M DT COLAS)
3.- ¢La evaluacion que se ha ol
planteado favorece la adquisicién 3,62 ,70 3,28 72 8,41 72 ( ’<O 05)
de competencias profesionales? p=5
9.- Sefiala la satisfaccién global en 517
. . 1 12 14 7
relacién a la evaluacion del PAT. 5,16 803, 68 3, ’ (p>0,05)

Fuente: Elaboracién propia.

Los estudiantes de ambas universidades estdn bastante satistechos de forma global con la
evaluacion realizada en el PAT (8,14 sobre 4). También, consideran que la evaluacién
realizada favorece bastante la adquisiciéon de competencias profesionales (3,41 sobre 4).

Si analizamos de forma separada a los estudiantes de ambas universidades, se destacan dos
aspectos. Por una parte, respecto a la satisfaccién global en relacién a la evaluacién del
PAT no existen diferencias significativas en las puntuaciones de los estudiantes de ambas
universidades (UAB=3,16 y UdG=3,12). Por otra parte, se puede apreciar una diferencia
respecto a la percepcién de la evaluacién del PAT como favorecedora de adquisicién de
competencias. En este caso, los estudiantes de la UAB se muestran ligeramente mas
satisfechos que los de la UdG (M=3,52 y M=3,23, respectivamente) siendo esta diferencia
(dif=,29) estadisticamente significativa (p<0,05).

A continuacién, se muestran los resultados cualitativos obtenidos de los grupos de
discusién que amplian, profundizan y matizan la informacién cuantitativa acabada de
exponer por parte de los estudiantes. Primeramente, se expone el sistema de
categorizacién y el ntimero de referencias de cada categorfa. Posteriormente, se aportan
citas textuales de la transcripcién por lo que pueden tener alguna incongruencia
gramatical, que se identifican con nliimeros para reservar el anonimato de los participantes.

En referencia al sistema de categorizacién, se han concretado una dimensién (Evaluacién
formativa en el PAT para facilitar la adquisicién de competencias profesionales) y cinco
categorfas (Cuadro 7), cada una de ellas correspondiente a los tres tipos participantes e
informantes (profesor universidad, maestro-psicomoticista y estudiante).
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Cuadro 7. Descripcién de las categorias del estudio

CATEGORIA DESCRIPCION
Aportacién de la evaluacion formativa  Aspectos en los que la evaluacién formativa contribuye
al proceso de aprendizaje. al aprendizaje y competencias del estudiantado.
Coherencia entre la tutorizacién y la  Coherencia entre el proceso de tutorizaciéon del
evaluacién formativa estudiante y su evaluacion.

Aspectos relevantes de los instrumentos de evaluacién
utilizados en el PAT.

Participacién del estudiante Papel del estudiantado en el proceso de evaluacion.
Tiempo destinado a la evaluacién Tiempo destinado a realizar la evaluaciéon del PAT.

Instrumentos de evaluaciéon utilizados

Fuente: Elaboracién propia.

En la figura 1 se muestra el nimero de referencias (referen.) obtenidas para cada categoria
e indicador para poder mostrar los resultados desde una perspectiva global.

Nodos
% Nombre ¢ Recursos Referen
= vj::} Evaluacién formativa en Proyectos de Aprendizaje Tutorados 0 0
) 2. Maestro-psicomotricista 0 0
) 2.1, Aportacién de la evaluacion formativa al proceso de aprendiz 1 1
) 2.2. Coherencia entre la tutorizacidn y la evaluacién formativa 1 1
) 2.3. Instrumento de evaluacién utilizado 1 5
D 24. Participacion del estudiante 1 2
) 2.5. Tiempo destinado a la evaluacion 1 1
=-() 3.Estudiantes 0 0
(:) 3.1. Aportacion de la evaluacion formativa al proceso de aprendiz 1 7
(:l 3.2. Coherencia entre la tuterizacion y la evaluacién formativa 1 3
(D 3.3. Instrumento de evaluacion utilizado 1 2
() 3.4. Participacion del estudiante 0 0
(©) 3.5. Tiempo destinado a la evaluacién 1 2 .
=- () 1. Profesor universidad 0 0
(::) 1.1. Aportacion de la evaluacion formativa al proceso de aprendiz 1 2
(7) 1.2. Coherencia entre | tutorizacién y |a evaluacion formativa 1 1
(O 1.3. Instrumento de evaluacién utilizado 1 6
() 1.4. Participaci6n del estudiante 1 2
(D 1.5. Tiempo destinado a la evaluacién 1 5.

Figura 1. Namero de referencias para cada categoria e indicador (imagen extraida del
programa Nudist N-Vivo 11)
Fuente: Elaboracién propia.

A continuacién, se muestra el andlisis cualitativo de las categorfas como resultados de la
transcripcién de los grupos de discusion.
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4.1. Categoria: “Aportacion de la evaluacion formativa al proceso de aprendizaje”

En esta categorfa toma una especial relevancia los estudiantes ya que son los que més es
dénde se encuentran mds referencias relacionadas con la aportacién de la evaluacién
formativa en su propio proceso de aprendizaje.

El estudiantado percibe la evaluacién realizada en el PAT como una forma de aprendizaje
que permite la identificacién de los errores llevados a cabo durante todo el proceso y,
posteriormente, posibilita que el estudiantado pueda rectificarlos y mejorarlos. Este
seguimiento procedimental es valorado positivamente en aportaciones como:

Que no sea solo una evaluacion cuantitativa, sino que también sea cualitativa, que podamos
saber qué podemos mejorar, qué hemos fallado. (Estudiante 1)
También, los estudiantes valoran gratamente la coevaluacién realizada a lo largo de la
asignatura con sus comparfieros al evaluar conjuntamente la sesién de psicomotricidad
realizada en la universidad. Este hecho es debido a que se considera que el feedback
formativo producido entre iguales se ha caracterizado por opiniones constructivas,
tavoreciendo la mejora del proceso de aprendizaje y aportando diferentes puntos de vista:

Es positivo las ideas que te dan porque estdn en el mismo nivel que tii y piensan que esta
actividad puede ir mejor asi... ;Es un punto a_favor no? (Estudiante 10)
En este aspecto especifico sobre el valor de la coevaluacién coinciden con el protesorado
de la universidad, quienes cuando se les pregunta sobre los puntos clave del sistema de
evaluacién del PAT indican que:

Coevaluacion entre estudiantes y la heteroevaluacion, no solo entre profesora uni'y estudiante,

sino que también con el maestro-psicomotricista. (Profesora universidad 1)
Otro de los aspectos clave que destaca sobre la evaluacién de este proyecto es el feedback
formativo. El profesorado universitario pone en relieve el papel de éste en el PAT a partir
de la valoracién que les ha hecho llegar el propio estudiantado. Exponen que éstos les han
transmitido que el feedback recibido tanto por el profesorado universitario como por los
maestros-psicomotricistas es positivo ya que les permite situarse en el momento en el que
se encuentran:

Valoran mucho que este feedback y este poder compartir después de la sesion sobre lo que se le ha dicho,
de cémo habia ido o no (en la medida en que hemos podido, eh). Pero yo creo que eso ellos lo valoran
muchisimo y lo agradecen. 1" creo que no lo encuentran en otros lugares u otras asignaturas. 1" pienso
que lo deberiamos retomar. (Profesora universidad 1)

Por tltimo, los maestro-psicomotricistas destacan que la evaluacién llevada a cabo en el
PAT permite al estudiantado autoreflexionar y, a su vez, lo considera uno de los puntos
clave del sistema de evaluacién.

4.2. Categoria: “Coherencia entre la tutorizacion y la evaluacion formativa’.

En relacién con el agente que realiza el acompafamiento de los estudiantes en los
diferentes momentos del PAT y la evaluacién que éste realiza, los estudiantes de la UAB
reflexionan sobre la importancia de que su evaluacién sea llevada a cabo por el docente
que le ha acompariado. Cabe puntualizar que en esta universidad el grupo-clase se dividié
en tres subgrupos y la profesora de la asignatura se encargé de la evaluaciéon de la
exposicion final del PAT de solamente uno de los grupos y de los otros dos se encargaron
maestros-psicomotricistas. Estos tenfan en su subgrupo a estudiantes que habfan
acompanado en las sesiones de psicomotricidad de su escuela y a otros que estuvieron en
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otros centros. La profesora de la asignatura justific6 este hecho por falta de tiempo en el
cronograma de la asignatura:

Como no habia suficiente tiempo, que decimos que estd todo muy compactado en la
asignatura... (...) Pero al dividirlo, ella (sefiala a maestro-psicomotricista 1) se encargé de
uno, ella (maestro-psicomotricista 2) de un otro y yo de otro. (Profesora universidad 1)
Los dos maestros-psicomotricistas que se vieron involucrados en esta situacién comentan
al respecto que se sintieron incomodos debido a la poca informacién que tenfan al respecto
por parte de la profesora de la asignatura:

Me senti perdida, pero muy perdida. Porque primero, que no sabia que me tocaria. Yo fui alli

como que tba a ver qué hacia la profesora 1... (...). 1 entonces claro, llegas alli y te dicen ‘te

toca este grupo...” y claro, no sabias qué tenias que hacer. Entonces, te encuentras que eres ti

la que tenias que llevar a ese grupo, jpero no sabia qué hacer! (Maestro-psicomotricista 1)
Frente a esta situacién, el estudiantado muestra su desagrado y piden que exista
coherencia entre la persona que les realiza el acompafamiento y la que finalmente les
evaltia su PAT. Destacan que no les parece correcto que lo haga una persona que no ha
podido conocer su proceso:

Me resulté poco agradable encontrarme a una persona alli que no habia partictpado en el
proceso (...). Encontrarte una persona alli que le estd evaluando por ejemplo que no sabia de
qué ba. (...). Nos tuvimos que dividir y se notaba que faltaba una persona que habia
participado en aquello mds directamente. (Estudiante 6)
Los estudiantes agradecen una atencién y trato de alguien que conoce y sigue su trabajo
y que lo haga de forma personalizada. De esta forma el profesor puede realizar un
seguimiento mas individualizado de su proceso de aprendizaje:

Ya que hemos estado hablando del feedback, pienso que somos muchas alumnas y claro... el
hecho de tener este momento contigo, el profesor también te ayuda a que te conozcas mejor
(...) entonces claro, de ser tantas y a tener este momento mds personal, yo pienso que es my
positivo. (Estudiante 8)
Destacar que frente a esta situacién surgié un consenso entre las tres partes donde
consideraban que lo ideal serfa que tanto el profesorado de la asignatura (que acompaiia
al estudiantado en el disefio de la sesién de psicomotricidad con los adultos) como los
maestros-psicomotricistas (que acompanan al estudiantado en la implementacién de la
sesién de psicomotricidad con los nifios y nifias) evaluaran también, ademds de los
diferentes procesos del PAT, la exposicién final de éste pero en este caso de manera
conjunta:

Para captar el sentido, yo creo que estd clarisimo que deberiamos de haber estado el maestro-
psicomotricista y yo. Esto es lo correcto y esta era la intencion, pero llega un momento que el
tiempo... dices... jes que no tengo mds! (Profesora universidad 1)

Pero que estuviera la profesora de referencia para hacerlo y no solo la maestra de la escuela.

(Estudiante 3)
En el caso de la UdG se produjo una situacién completamente diferente ya que tanto el
profesorado de la asignatura como los maestros-psicomotricistas se reunieron
previamente a la exposicién final del PAT para comentar impresiones y realizar una
evaluacién conjunta que, después, compartieron también con los estudiantes. Profesorado
y maestros-psicomotricistas valoraron positivamente esta coordinacién ya que creen que
aporté calidad a la evaluacion:
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Nosotros si que nos habiamos visto un dia fuera, nos habiamos encontrado antesy como seria
esta evaluacion. Fue una evaluacion muy genérica de sus grupos (seiiala maestro-
psicomotricista 5) y con su grupo (sefiala a maestro-psicomotricista 7). V" si que pactamos un
poco como seria. (Profesora asignatura 2)

4.8. Categoria: “Instrumentos de evaluacion utilizados”

Por lo que se refiere a los instrumentos utilizados para llevar a cabo la evaluacién, durante
los grupos de discusién también se debatié sobre la utilidad de éstos y se destaca que esta
categoria es el més referenciado entre los tres participantes.

En cuanto al instrumento utilizado por el profesorado de la asignatura para evaluar la
practica docente individual de los estudiantes cuando dirigen la sesién de psicomotricidad
con sus compaiieros de la universidad, las profesoras no acaban de sentirse a gusto con él
y proponen revisarlo para su mejora:

Yo creo que el instrumento que nosotras (refiriéndose a la profesora universidad 2 y a ella
misma) haciamos servir después de la sesion que era mds individual y asi... St que habia
como unos apartados que a mi me costaron un poco (profesor universidad 2 asiente) porque
prdcticamente es lo mismo todo. Yo creo que este lo deberiamos de revisar un poco mds porque
aiin no estd suficientemente bien. (Profesor universidad 1)
En cuanto al instrumento utilizado por los maestros-psicomotricistas para evaluar la
sesién de psicomotricidad que los estudiantes disefian y desempenan en sus escuelas, cabe
destacar que las sensaciones son diferentes a la del profesorado de la universidad. Estos
se muestran satisfechos con su instrumento y lo consideran muy util y préctico ya que
incluso les ha permitido revisar su propia practica:

A mi el instrumento, el que nosotros teniamos que rellenar para poder evaluar, 35i? A mi éste
st que me fue muy bien porque te facilitaba que es aquello que tenias que mirar. Era muy ficil,
sno? Ademds, como ponia en negrita las preguntas... (...) ;Es que estaba todo! Yo creo que
estaba todo, todo lo que tenias que mirar en una sesion, estaba alli. Por eso digo que a mi
también me ha servido como autoevaluacion. Yo también me he autoevaluado. (Maestro-
psicomotricista 1)
Aunque la opinién general respecto a este instrumento era muy satisfactoria, los maestros-
psicomotricistas también estaban de acuerdo en que las posibles mejoras que se requerfan
para una préxima intervencién. En concreto, destacaron que la evaluacién cuantitativa
que requeria el instrumento les resulté dificil y les causé ciertas incongruencias:

Habia la parte numérica que era como dificil, zno? ;O dificil poner todo el grupo un mismo

nimero! (...) Porque decia es injusto que diga pongo un dos porque aqui ha pasado una cosa

que... (Maestro-psicomotricista 1)
Por su parte, el profesorado de la asignatura de la UdG expone que previamente al uso de
este instrumento se reunié con los maestros-psicomotricistas para compartir qué
significaba la calificacién numérica de cada ftem para llegar a un consenso ya que les
parecfa que la evaluacién resultarfa més justa. Ademés, para los maestros-psicomotricistas
uno de los puntos débiles de la evaluacién del PAT precisamente era las diferentes
interpretaciones que podria darse a los {tems cuantitativos de la evaluacién y este colectivo
propuso poder elaborar rabrica para poder solventar esta situacién:

Lo que nosotros si que hictmos es encontrarnos un dia y hablarlo. V" dijimos qué es un 2, qué
esun 3y quéesun 4. (...). T lo consensuamos. Porque... squé es un 22 1 lo hicimos asi. T
entonces de cada pregunta, nos encontramos los cuatro para tener una evaluacion mds justa,
¢no?” (Profesora asignatura 2)

72



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

Referente a este instrumento, destaca el contraste de opinién entre los estudiantes y los
maestros-psicomotricistas. Mientras éstos ultimos se encontraban satisfechos con su
utilidad, el estudiantado expone que desconocia la existencia de éste y que no lo vieron en
ningn momento.

El siguiente instrumento analizado es el utilizado por los estudiantes para autoevaluar el
desarrollo de las competencias profesionales psicomotrices desarrolladas a través del
PAT. El estudiantado expone que es un instrumento muy util, que les permite conocerse
mejor a partir de la propia conciencia y que les resultaba muy ventajoso la parte cualitativa
de éste, donde podian reflexionar sobre su propia evolucién de manera reflexiva y

autocritica:

Es muy positivo que se tenga que explicar el porqué de cada cambio a nivel cualitativo (...).

Si antes tenias un ‘nada’ y ahora un ‘mucho’, tiene que haber un porqué, zeste cambio porqué

se hace? Esta reflexion, esta autocritica, para ver qué he aprendido o no he aprendido, y tu

darte cuenta. (Estudiante 6)
Por lo que se refiere a la cantidad de veces que los estudiantes debieron contestar la escala
de autoevaluacién, cabe decir que éstos tuvieron que hacerlo en tres momentos del
desarrollo del PAT (inicio asignatura, después de la sesién préctica con los comparieros
de universidad y después de la sesién préctica con los nifios y nifias en la escuela). Tanto
los estudiantes como el profesorado universitario consideran que contestandola al inicio y
al final de la asignatura es suficiente para poder evaluar la adquisicién de competencias
profesionales psicomotrices ya que, contestdndola a la mitad de la asignatura, los cambios
producidos no eran muy significativos:

Habiamos pensado también que se lo hacemos rellenar en tres momentos y los importantes

son el primero y el twllimo, quizd el del medio no hace falta hacerlo, sno?. (Profesor

universidad 1)
Por dltimo, referente a la hipdtesis de la sesién de psicomotricidad que el alumnado tenfa
que realizar, las tres categorias coinciden que es una herramienta muy util para el proceso
de aprendizaje del estudiante dentro del PAT, porque les permite reflexionar previamente
sobre aquello que puede suceder en la sesién. Ademads, el maestro-psicomotricista
considera que gracias a este instrumento le es mas ficil iniciar un feedback, una vez
finalizada la sesién en su centro educativo:

Yo encuentro que si, que ellos prensen antes de. .. qué pasard, porque en el retorno ti les dices
squé habiais pensado que pasaria? ;1 qué ha pasado? yo creo que para ellos esto es beneficioso.
(Maestro-psicomotricista 1)

Creo que es muy interesante, porque si i lees primero qué creen ellos que pasard, después
puedes hacer un retorno. (Maestro-psicomotricista 2)

No obstante, en la practica hubo algunas discrepancias ya que las hip6tesis se presentaron
al profesorado de la universidad (previamente a la sesién impartida con sus compafieros
de la asignatura), pero algiin grupo de estudiantes no la presenté a los maestros-
psicomotricistas:

Mis grupos no lo tenian claro. Decian que no le habias dicho (refiriéndose al profesor
universidad 1) que tenian que entregar la hipitests. (Maestro-psicomotricista 3)

4.4. Categoria: “Participacion del estudiante”

El profesorado de la universidad coincide en el papel relevante que tiene la participacién
del estudiante para su propia evaluacién formativa. Es por ello que en la sesién de
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psicomotricidad impartida en la universidad el profesorado destaca la importancia de hacer
un feedback entre todo el grupo-clase (co-evaluacién) y posteriormente entre la profesora
y el grupo que ha expuesto de forma més concreta (heteroevaluacién):

Una vez que se habia recogido todo, con el instrumento que teniamos de evaluacion de la
sesion, Yo los juntaba a todos y les decia lo que habia visto de la sesion. (Profesor universidad

1)
En la UAB se llevo a cabo este doble feedback, no obstante, desde la UdG, por falta de
tiempo, no pudieron realizarlo con cada grupo que exponfa, siendo un factor a mejorar
para poder destinar un tiempo de evaluacién con los distintos grupos sobre cémo ha ido
la sesién y en general sobre cémo ha ido todo el proceso del PAT:

A mi me hubiera gustado una parte que no he hecho por falta de tiempo. Es antes con ellos,

hacer una evaluacion por grupos. (Profesor universidad 2)
Referente a la participacién del estudiante en la evaluacién de la sesién en la escuela, el
maestro-psicomotricista valora de forma positiva que en el feedback se le pregunte
previamente al estudiantado cémo se han visto y cudl serfa la valoracién que se harfan,
una vez finalizada la sesién de psicomotricidad con los nifios y nifias. Esta participacién y
reflexién del estudiante puede servirle al maestro-psicomotricista para conocer un poco
mas el papel de cada uno de los participantes en el grupo y en qué medida han colaborado
en la sesion.

A la hora de hacer el retorno, las valoraciones las realice con ellos. Yo les preguntaba
£050Lr0s, que creéts o qué nola creéis que tenéis? Ademds, a mi me pasaba que los grupos
aparte de ser numerosos y tener en mi caso poco espacto en la sala, me pasaba que en el mismo
grupo unos intervenian y otros no. 1" claro, zesto en la nota?, ;qué nota les pongo? Porque
habia alguno que no lo sabia (...) yo creo que también agradecen el feedback del momento y
la nota. (Maestro-psicomotricista 3)

4.5. Categoria: “Tiempo destinado a la evaluacion”

En la siguiente categoria se analizan diferentes aspectos del PAT que deben de mejorarse
y que estédn relacionados con el tiempo.

En relaciéon al tiempo disponible para la evaluacién final del PAT, tanto el profesorado
como el maestro-psicomotricista coinciden que les falté tiempo para hacer un feedback con
cada grupo que exponia la sesién de psicomotricidad en la universidad.

Referente a la escala de autoevaluacion, el estudiantado coincide que era demasiado
extensa y necesitaban mucho tiempo para contestarla, aunque valoran positivamente su
contenido. El profesorado también estaria de acuerdo con este cambio en el instrumento.

Mis estudiantes me lo han dicho (...) que tienen mucho trabajo y aunque digamos que es un
momento, jes trabajo! ¥ yo también creo que es un poco largo. Creo que en un futuro nos lo
tenemos que volver a mirar. (Profesor universidad 2)
Por otro lado, el estudiantado también valora que se les dejé poco tiempo para llevar a
cabo esta escala de autoevaluacién, y que el tiempo transcurrido entre los tres momentos
de autoevaluacién a lo largo del PAT, fue escaso, no dejando que hubiese un proceso de
aprendizaje fuertemente diferenciado en el estudiante.

Los docentes también reflexionan sobre el contenido del tiempo en el PAT y sus puntos
débiles para mejorar en un futuro, que serfan: Falta de tiempo para realizar el feedback,
poco tiempo para recibir muchos grupos en una misma escuela y poco tiempo destinado al

feedback.
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5. Discusion y Conclusiones

Retomando el objetivo principal de la presente investigacién, que es analizar las
percepciones de profesorado, maestros-psicomotricistas y estudiantes sobre la evaluacién
formativa en PAT para facilitar la adquisicion de competencias profesionales
psicomotrices en la formacién inicial de maestros, se puede concluir que, a partir de los
datos obtenidos, se ha logrado describir dichas percepciones pretendiendo que estas
aporten significatividad para la construccién del conocimiento en el campo educativo,
més concretamente en la educacién psicomotriz.

Un aspecto relevante de este estudio se encuentra en la utilizacién de una metodologia
mixta, enmarcada dentro de un paradigma interpretativo, proporcionando una visién mas
amplia del estudio. También cabe destacar la presentacién de unos resultados a través de
la triangulacién entre los resultados cualitativos y cuantitativos y entre los tres
informantes (estudiantes, profesorado universitario y maestros-psicomotricstas de
escuelas).

En los estudiantes, los datos cuantitativos muestran que estdn bastante satisfechos de
forma global, (8,14 sobre 4) en relacién a la evaluacién del PAT, y consideran que la
evaluaciéon realizada también favorece bastante la adquisicion de competencias
profesionales (3,41 sobre 4). Estos resultados coinciden con los del estudio de Martinez-
Minguez (2015) en el que el 94% del alumnado consideraba entre bastante y mucho que
existia relacién entre PAT y competencias profesionales. Ademas, en el mismo estudio se
apuntaba una posible relacién de este dato con la calificacién final en la asignatura (el
80,71% habfan obtenido notable, sobresaliente o matricula de honor).

Respecto a si la evaluacién planteada favorece la adquisiciéon de competencias
profesionales, los estudiantes de la UAB punttian ligeramente por encima de los de la UdG
(M=3,52 y M=3,23, respectivamente) mostrdndose como una diferencia estadisticamente
significativa. Esto podria deberse por un lado a que son estudiantes de cuarto curso y no
de segundo, lo que les da un bagaje general mas amplio estando ya al final de su formacién.
Y por otro lado a que ya han cursado créditos de asignaturas de Practicum, con el
acercamiento al mundo profesional que aportan a modo competencial.

A nivel cualitativo, el alumnado expone que el PAT les permite conocer aspectos a
mantener y mejorar en futuras intervenciones psicomotrices. A revisar apuntan algunos
factores respecto a la coherencia entre el acompafiamiento del PAT y su evaluacién. Esto
puede deberse a que intervienen diferentes agentes en la evaluacién lo que obliga a un
gran conocimiento y coordinacién. Por un lado, entre docentes (profesorado y maestros)
y mds teniendo en cuenta que era la primera vez que trabajaban y evaluaban juntos a los
mismos estudiantes. Y por otro lado a nivel de coevaluacién entre estudiantes, al no ser
una practica habitual durante su formacién inicial. Panadero, Fraile, Fernandez, Castilla-
Estévez y Ruiz (2019), en un estudio donde exploraban la evaluacién en la Educacién
Superior espafiola actual, apuntaban como conclusiones que la evaluacién entre iguales y
la autoevaluacién son bastante raros, y que las practicas evaluativas casi no cambian entre
los cuatro cursos de formacién inicial.

Los docentes también destacan su satistaccion global sobre la evaluacién del PAT porque
consideran como un factor positivo el uso de diferentes tipologias de evaluacién como la
coevaluacién entre estudiantes o docente-estudiante. A su vez exponen que deberia de
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replantearse en un futuro la falta de tiempo para realizar el feedback con los estudiantes y
la dificultad que comporta la parte cuantitativa de los instrumentos de evaluacién. De
acuerdo con Colomer, Serra, Cafiabate y Serra (2018), vemos la necesidad de incorporar
la reflexion critica por parte del alumnado en el planteamiento de futuras investigaciones.
Para ello serd necesario también tener en cuenta una formacién por parte del alumnado y
docentes, para que sea mas reflexivos y criticos.

Los resultados obtenidos refuerzan los trabajos realizados por otros autores con estudios
similares. Concretamente en relacién a la satisfaccién del alumnado, han aparecido
elementos beneficiosos de esta modalidad evaluativa, que han aparecido también sefialados
en otros estudios recientes, (Galvan y Farfas, 2018; Gémez y Quesada 2017; Valvanuz y
Salcines, 2018). Pero debemos tener en cuenta que para que las practicas innovadoras
tengan unos efectos deseables es necesario que sean sostenibles y continuas. Este es un
aspecto que los autores de este estudio toman el compromiso.

Los estudiantes apuntan a que la mayor potencialidad del aprendizaje proviene de la valia
de la retroalimentacién que se ofrece y la posibilidad de ser més conscientes, reflexionar y
aprender de los errores cometidos, aspecto que reafirma los trabajos presentados por Sant
Martin (2012). Los resultados de este estudio coinciden con los realizados por Medina-
Rivilla, Dominguez-Garrido y Sanchez-Romero, (2013) y Rodriguez, Ibarra y Gémez
(2011), que enfatizan y muestran también la necesidad de utilizar en el proceso de
aprendizaje, procedimientos de autoevaluacién y coevaluacién entre profesorado y
alumnado o reciprocamente entre alumnado, con objeto de poder alcanzar un aprendizaje
mas profundo a lo largo del proceso.

La coevaluacién realizada a lo largo de la asignatura con sus comparieros/as al evaluar
conjuntamente la sesién de psicomotricidad realizada en la universidad, ha sido valorado
muy satisfactoriamente por considerarlo como un feedback formativo entre iguales que ha
favorecido su proceso de aprendizaje, asi como la capacidad de reflexién y autocritica.

El alumnado valora muy positivamente la continuidad en el trabajo, la distribucién de las
tareas a lo largo del proceso y el seguimiento realizado por el profesor de la universidad
ya que le permite establecer un contacto continuado e ir incrementando asi su aprendizaje.
Resultados similares pueden encontrarse también en otros trabajos (Fraile, Lopez-Pastor,
Castejon, y Romero, 2013; Hortigiiela-Alcald, Pérez-Pueyo y Lopez-Pastor, 2015).

A lo largo de todo el proceso el alumnado se ha ido implicando mas en la evaluacién a
medida que ha ido comprobando evidencias de su aprendizaje y ha podido tomar juicios
de valor sobre su trabajo. Esto coincide con el estudio de Martinez-Minguez (2016) en el
que al inicio el estudiante piensa que no tiene ni idea de lo que implica la psicomotricidad.
Pero al ir avanzando en formacién tedrica e ir poniendo en practica las sesiones disefiadas,
surge el cambio y se dan cuenta de lo que se ha aprendido.

Por lo que se refiere a los instrumentos utilizados para llevar a cabo la evaluacién, la
opinién general de todos los participantes ha sido satisfactoria, coincidiendo con Vallés,
Martinez-Minguez y Romero (2018) en que el profesorado universitario espanol aplica
una amplia gama de herramientas de evaluacién que permiten potenciar diferentes
competencias del alumnado. También los docentes consideran que es aconsejable hacer
una revisién para posibles mejoras. Sobre todo, en relacién a facilitar la transmisién de los
resultados. Algunos de los maestros-psicomotricistas se sentfan mas cémodos haciendo
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aportaciones cualitativas y uno de los puntos débiles de la evaluacién del PAT
precisamente era las diferentes interpretaciones que podria darse a los {tems cuantitativos
de la evaluacién. Para posteriores estudios se propone: rehacer el instrumento de
evaluacién de la prictica docente individual dotandolo de mds concrecién y una clara
diferenciacién entre aspectos a evaluar; consensuar previamente los criterios de
calificacién o crear rubricas para eliminar sesgos de interpretaciones en el instrumento
utilizado por los maestros-psicomotricistas para evaluar la sesién realizada en su escuela;
y utilizar la escala de autoevaluacién de competencias inicamente al inicio y final de la
asignatura, eliminando la del momento central pues no se perciben cambios

suficientemente diferenciadores.

En este estudio debemos hacer mencién también de la importancia del rol del docente.
Este ha sido fundamental para guiar el proceso y en la aplicacién de feedbacks eficientes
(Lin y Lai 2013), garantizando una mayor retencién y aplicacién del aprendizaje.

La finalidad de este estudio es que pueda ser de interés para el profesorado universitario
que desee desarrollar sistemas de evaluacién formativa en PAT en sus asignaturas con
objeto de mejorar el proceso de aprendizaje. También pensamos que puede ser de interés
para grupos de investigacién educativa e innovacién docente que estén trabajando esta
tematica.

Un aspecto relevante en esta investigacién ha sido el poder llevar a cabo un proceso de
reflexién conjunta a tres bandas (alumnos, maestros- psicomotricistas y profesores). El
trabajo en equipo y la reflexién compartida han hecho mas livianas las inseguridades que
genera hacer algo diferente e innovador

El trabajo aqui presentado pretende ser un intento de avanzar en la construccién de una
investigacién educativa comprometida socialmente y profesionalmente, orientada a la

calidad del aprendizaje.

Por dltimo, quisiéramos resaltar algunas propuestas de mejora del presente trabajo y
lineas futuras de investigacion.

®  Que el rol/papel/funcién de los maestros-psicomotricistas no solo sea observar
la sesién que llevan a cabo los estudiantes en sus escuelas y luego les realicen un
tfeedback después de ésta, sino que también puedan acompanarlos (junto con el
profesorado de la asignatura) en el disefio de la sesién de psicomotricidad desde
el conocimiento del propio contexto en concreto.

e Proponer en futuras intervenciones que los estudiantes puedan ir previamente a
la escuela para conocer al psicomotricista en persona, las instalaciones y el
material del cual se dispone. Y, complementariamente, quien quisiera también
podria observar una sesién de psicomotricidad con el grupo de nifios y nifias
donde realizaran su intervencién para poder tener un primer contacto y
conocimiento de éstos.

e Invitar a los maestros-psicomotricistas a asistir el dia que se presenta el PAT en
la asignatura para presentarse personalmente, explicar su manera de trabajar, y
algunas caracteristicas més destacables de su escuela (instalaciones, material,
caracteristicas generales de los nifios y nifias, etc.).
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e Elaborar un instrumento que sirva para poder realizar el disefo de la sesién con
los nifios y nifias por parte de los estudiantes y que facilite la implicacién del
maestro-psicomotricista en el acompafamiento y realizacién de ésta.

e Que la evaluacién general del PAT se realice entre el profesorado de la
universidad y los maestros-psicomotricistas. Por lo tanto, que los dos estén
presentes el dia de la exposicién final del PAT ya que los dos han formado parte
del proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Para finalizar, debemos resaltar la importancia que tiene la actitud del docente en la puesta
en practica de experiencias. Si se desea tener posibilidades de éxito serd necesario que
exista un didlogo verdadero entre los protagonistas, que se establezca un marco de
conflanza y de respeto. Solo asi se podrd fomentar una evaluacién formativa, critica,
inclusiva y justa, que permita un aprendizaje competencial.
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1. Introduccion

Este articulo se centra en la tematica de la Evaluacién Formativa y Compartida (EFyC)
en la formacién inicial del profesorado (IFIP), asi como su posible influencia posterior en
los docentes en su practica diaria. Para ello, se organiza la revisién de la literatura en tres
grandes apartados: (1) la EFyC en Educacién Fisica; (2) la importancia de las experiencias
de EFyC en FIP y en la FIP de Educacién Fisica; y, (3) la transferencia entre lo vivido en
la FIP y la futura practica en primaria. Posteriormente se presenta la metodologia
utilizada en el estudio, los resultados, la discusién y las conclusiones.

2. Revision de la literatura

2.1. La Evaluacion Formativa y Compartida en Educacion Fisica

Durante las ultimas décadas se busca el cambio de una evaluaciéon centrada en la
calificacién, a una evaluacién centrada en el aprendizaje (formativa y continua). Segtn
Castején, Santos y Palacios (2015) “la evaluacién debe vincularse con el concepto de
evaluacién formativa, asi podremos comprobar los resultados del proceso de aprender y
no sélo los resultados que tratan la evaluacién como sinénimo de calificacién” (p.247).

En Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo (2017) encontramos una definicién actual de evaluacién
formativa: “hace referencia a todo proceso de evaluacién cuya finalidad principal es
mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar” (p.36). Asimismo, Lépez-
Pastor (2009) considera que la EFyC es: “todo proceso de constatacién, valoracién y toma
de decisiones cuya finalidad es optimizar el proceso de ensehianza-aprendizaje que tiene
lugar, desde una perspectiva humanizadora y no como mero fin calificador” (p.35).

En el cuadro 1 presentamos las ventajas e inconvenientes que presentan los sistemas de
EFyC en la FIP, segtin la opinién de los estudiantes universitarios.

Segtin Hamodi y otros (2017), los “maestros noveles” que recibieron EFyC en su FIP
aseguran haber logrado un aprendizaje mas profundo. Los “maestros noveles” son
maestros incorporados recientemente a su practica docente en las aulas. Barrientos,
Lépez-Pastor y Molina (2018) realizan un estudio con maestros de educacién fisica en
primaria y secundaria en el que se resumen tres ventajas principales de utilizar sistemas
de EFyC en sus aulas: (1) los estudiantes son mds conscientes de la evaluacién y de los
objetivos que deben alcanzar durante su proceso, (2) la participacién de los estudiantes en
su evaluacién ayuda a su aprendizaje, y (3) la retroalimentacién o feedback regular ayuda
a los estudiantes a mejorar su proceso de aprendizaje.

Loépez-Pastor y Pérez-Pueyo (2017) realizan una recopilacién de buenas practicas en
EFyC en todas las etapas educativas, desde educacién infantil hasta universidad, en la que
pueden comprobarse las ventajas de este modelo. Los resultados encontrados en todas
estas experiencias parecen apuntar algunas conclusiones: (a) en muchos casos se necesita
al menos un trimestre de funcionamiento para que estos sistemas tengan resultados
positivos; (b) el proceso de EFyC ayuda a la mejora de los aprendizajes de los alumnos; y
(c) en todas las experiencias se han obtenido resultados positivos.

También debemos tener en cuenta los inconvenientes que este tipo de sistemas de
evaluacién presentan en la préctica real en las aulas; la principal desventaja es la carga de
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trabajo. Mintah (20038) realiz6 un estudio en el que el 75% de la muestra de los maestros
pusieron en prictica evaluacién auténtica (véase cuadro 2) en sus aulas de educacién
primaria, pero el resto de la muestra de los maestros consideraban que estos sistemas
tenfan una carga trabajo excesiva y su formacién en los dmbitos de evaluacién no era
suficiente. Esto coincide con otros estudios, que aseguran que los sistemas de EFyC tienen
una excesiva carga de trabajo, tanto para el alumnado como para el profesorado (Martinez-
Minguez et al., 2015; Hamodi et al., 2017; Lopez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017), aunque
también aseguran que funcionan mejor si se hace participes a los alumnos en su proceso
de aprendizaje, ya que incrementard su interés y motivacién, ademds de mejorar la calidad
del aprendizaje. En el estudio de Ibarra, Rodriguez y Gémez (2012), los profesores y el
alumnado también plantean resistencias al utilizar evaluaciéon compartida (véase tabla 2)
por el cambio metodolégico que exige, ya que este tipo de evaluacién supone un mayor
esfuerzo por parte de profesorado y alumnado.

Cuadro 1. Ventajas e inconvenientes de la EFyC en la FIP
VENTAJAS
Mejora la motivacioén e implicaciéon del alumnado en el proceso de aprendizaje.
Ayuda a corregir a tiempo los problemas del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Es una experiencia de aprendizaje en sf misma. Existe una retroalimentacién y posibilidad de
corregir y aprender de los errores.
Facilita el desarrollo de competencias personales y profesionales.
Desarrolla la autonomia y la responsabilidad del alumnado. Requiere mas responsabilidad.
Mejora el rendimiento académico, gracias al aprendizaje activo del alumnado.
Ofrece alternativas a todos los estudiantes.
Existe un acuerdo previo del sistema de evaluacién.
Se centra en el proceso y no en el trabajo final.
La calificacién es mds justa, gracias al seguimiento més individualizado.
Mejora la calidad de los trabajos exigidos.
El alumnado aprende méds y mejor

INCONVENIENTES

Exige continuidad: asistencia obligatoria y activa.

La dindmica de trabajo es poco conocida y existe falta de habito.

Requiere un mayor esfuerzo.

Se presentan dificultades para trabajar en grupo.

Puede que el proceso de calificacién sea poco claro y se genere inseguridad durante el proceso.

La valoracién de los trabajos es subjetiva.

Exige una autoevaluacién de mi propio proceso.

Se puede acumular mucho trabajo al final del proceso.

Existe una desproporcién entre el tiempo de trabajo y los créditos de la asignatura.

Las correcciones pueden ser poco claras.
Fuente: Elaboracién propia basado en Lépez-Pastor (2012), Martinez-Minguez, Vallés y Romero-
Martin (2015) y Hamodi, Lépez-Pastor y Lépez-Pastor (2017).

Loépez-Pastor y Pérez-Pueyo (2017) defienden que la implicacién del alumnado en éstos
sistemas de evaluacién es imprescindible para su buen funcionamiento porque: (a) mejora
de sus aprendizajes; (b) mejora su autonomia personal, autorregulacién y proceso de
aprender a aprender; (c) desarrolla la capacidad de andlisis critico; (d) ayuda a formar
personas responsables; y (e) mejora del clima de aula y resolucién de problemas de
convivencia. Segin Lépez-Pastor (2012, 2013) e Ibarra et al. (2012) esta implicacién se
puede dar a través de coevaluacién (o evaluaciéon entre iguales), autoevaluacién, evaluacion
compartida y calificacién dialogada (véase cuadro 2).
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Cuadro 2. Aclaracién de conceptos sobre la participacién del alumnado en evaluacién

Evaluacién que realiza una persona sobre si misma, sobre su proceso de
AUTOEVALUACION ensefanza-aprendizaje. Puede ser individual o grupal, tanto de alumnado
como de profesorado.
COEVALUACION Es la evaluacién entre iguales, y puede ser individual o grupal.

El profesor dialoga con el alumnado sobre la evaluacién de sus

i aprendizajes y del proceso de ensefianza-aprendizaje. Este didlogo puede

COMPARTIDA o a %o o

ser a nivel individual o grupal.

Es un proceso en el que el alumnado y el profesorado dialogan sobre la
CALIFICACION calificacién, tomando como base los criterios de calificacién que estdn
DIALOGADA previamente establecidos. Este didlogo se puede realizar a nivel

individual, en pequefios grupos o en gran grupo.

Las técnicas, los instrumentos y las actividades de evaluacion deben estar
EVALUACION - ’ : y € .

implicados en contenidos reales de aprendizaje o relacionados con
AUTENTICA

competencias profesionales.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Lépez-Pastor (2012, 2013).

2.2. La importancia de las experiencias de EFyC en FIP y en la FIP de Educacion
Fisica

En la literatura especializada pueden encontrarse numerosos trabajos sobre experiencias
y estudios de la aplicacién de la EFyC en la FIP de educacién fisica. El estudio de Palacios
y Lépez (2013) tiene como muestra 80 docentes de las Facultades de Ciencias de la
Actividad Fisica y el Deporte y las Escuelas de Magisterio encargados de dicha IFIP. Los
resultados encontrados muestran que existen tres tipos de profesorado en FIP de
educacion fisica: “innovador” (con actitud positiva hacia sistemas de EFyC), “tradicional”
(el alumnado no participa en la evaluacién y la calificacién sale de forma total o principal
del examen final) y “ecléctico” (muestra una actitud positiva hacfa la utilizacién de sistemas
de EFyC, pero sigue teniendo gran protagonismo el examen final). Los resultados
muestran que el 49% de los profesores son eclécticos, el 26% son tradicionales y el 25%
son innovadores. Son datos muy positivos si se comparan con otros estudios mas antiguos
(Fernandez, 1989; Porto, 1998; Tejedor, 1998; Florez, 1999; Santos, 1999; Trillo, 1999),
en los que predominaba el modelo de evaluacién “tradicional”, basado en el examen final,
lo que significa que en la FIP se estan produciendo cambios en los sistemas de evaluacién.

Hay varias razones por las que es importante desarrollar sistemas de EFyC en FIP y,
concretamente, en la FIP de educacién fisica:

a) Mejora el aprendizaje del alumnado

Los estudios realizados sobre el desarrollo de sistemas de EFyC en FIP muestran que el
alumnado valora positivamente el mayor grado de aprendizaje que suelen generar
(Martinez-Minguez et al., 2015; Hamodj, et al. 2017; Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017).
Estos resultados coinciden con los planteamientos de Dochy et al. (2002), que defendia
que las universidades europeas deberfan asumir el reto de ir cambiando sus sistemas de
evaluacién, de modo que se pase de la “cultura del examen” (evaluacién tradicional) a la
“cultura de la evaluacién”, més centrada en los procesos de aprendizaje del alumnado.

Hamodi y otros (2017) encuentran que los maestros consideran que la utilizacién de
sistemas de EFyC durante su FIP les ayudé a lograr un aprendizaje més profundo; por
tanto, serfa 16gico que el alumnado de FIP experimente sistemas de evaluacién diferentes
a los tradicionales, de modo que promuevan un mayor aprendizaje. Parece existir una gran
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influencia de la evaluacién recibida durante la FIP en la evaluacién que aplican
posteriormente los maestros de educacién fisica en su practica docente en las aulas de
primaria. Esto es, la experiencia de haber vivido sistemas de EFyC durante su FIP parece
que ayuda al profesorado novel a aplicar sistemas de EFyC en su practica actual como
maestros, a pesar de haber encontrado barreras para introducir métodos evaluativos
innovadores en educaciéon primaria. (Hamodi et al., 2017; Molina y Lépez-Pastor, 2017).

b) Ayuda a mejorar el rendimiento académico del alumnado

Algunos estudios (Fraile et al., 2013; Lépez-Pastor, 2009; Romero et al., 20145 Santos,
Martinez y Loépez-Pastor, 2009) comprueban que la utilizacién de sistemas de EFyC
genera un mejor rendimiento académico que los sistemas tradicionales centrados en un
examen final. Consideran que se trata de un efecto 16gico, dado que se mejora el proceso
de ensenanza-aprendizaje, la implicacién del alumnado en su propio aprendizaje y la
capacidad de aprender a aprender. Los mismos resultados se han encontrado en todas las
etapas educativas (Lopez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017).

En este sentido, el estudio realizado por Busca et al. (2010), con una muestra elevada y
diversa (40 profesores y 2491 alumnos de FIP de toda Espafa), encuentra que los
estudiantes de FIP suelen participar en coevaluaciéon y autoevaluacién de algunas
actividades de aprendizaje, pero que el profesorado no cede la responsabilidad al alumnado
para llegar a la calificacién final, salvo unos pocos profesores, que sf realizan procesos de
calificaciéon dialogada. Por ello, estos autores consideran que la participaciéon del alumnado
en su evaluacién genera unos resultados académicos mas satisfactorios.

¢) Ayuda a desarrollar la competencia docente de la evaluacion educativa

Diferentes autores consideran que la EFyC durante la FIP ayuda a desarrollar la
competencia evaluativa, que van a necesitar dominar en un futuro préximo, cuando los
hoy alumnos ejerzan como docentes (Hamodi et al., 2017; Lépez-Pastor, 2008, 2013;
Lorente y Kirk, 2013; Manrique et al., 2011; Palacios y Lépez-Pastor, 2013; Ramirez-
Garcfa, Gonzalez-Ferndndez y Salcines-Talledo, 2018). La hip6tesis que manejan los
autores es que, si los maestros no han experimentado durante su FIP sistemas de EFyC,
es dificil que los utilicen cuando sean maestros, por lo que no ayudardn a mejorar los
aprendizajes de su futuro alumnado y a favorecer su implicacién en los procesos de la
evaluacion.

Por ello, los modelos de EFyC en la FIP parecen ser la evaluacién més 16gica cuando se
estd realizando sistemas centrados en el aprendizaje del alumnado y el desarrollo de
competencias, tanto personales como profesionales (Lépez-Pastor, 2008, 2009, 2012;
Fraile et al., 2013; Hamodi, 2014; Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; Lorente, Lopez-
Pastor y Kirk, 2018).

d) Suele generar una elevada satisfaccion en el alumnado y el profesorado

El alumnado muestra gran satisfacciéon con la utilizacién de sistemas de EFyC durante su
FIP porque mejora su aprendizaje y su rendimiento académico (Castején et al., 2011;
Lépez-Pastor, 2012; Lopez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; Romero, Castején y Loépez-
Pastor; 2015; Silva y Lépez-Pastor, 2015), aunque considera que este tipo de sistemas
genera mucha carga de trabajo y compromiso (Castején et al., 2011). Cafiadas (2018)
considera que las razones por las que el alumnado se muestra satisfecho son: (a) constante
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teedback por parte del profesorado; (b) implicacién en el propio proceso de aprendizaje y
en el de los comparieros; (c) desarrollo de debates que pongan en evidencia el aprendizaje
del alumnado; y (d) mejora de la responsabilidad, autonomia y la autorregulacién del
alumnado.

El profesorado también suele estar més satisfecho con la implicacién y los resultados de
su alumnado cuando se utilizan este tipo de sistemas de evaluacién (Lépez-Pastor, 2009;
Romero et al, 2015).

2.3. La transtferencia entre lo vivido en la Formacion Inicial del Profesorado y la
futura prdctica en primaria

Parecen existir pocos estudios sobre la transferencia entre la evaluacién vivida en la FIP
y la posterior aplicacién en el aula. En este apartado realizaremos una pequeiia revision
sobre algunos de los resultados encontrados. Por ejemplo, Lorente y Kirk (2013) aseguran
que es muy importante que los docentes vivan y experimenten sistemas de EFyC durante
su FIP para que sean competentes en dichos métodos de evaluaciéon en las escuelas
actuales. Hamodi et al. (2017) encuentran que parece existir una gran influencia de la
evaluacién recibida durante la FIP en la evaluacion que aplican posteriormente los
maestros de educacion fisica en su préctica docente en las aulas de primaria. Esto es, la
experiencia de haber vivido sistemas de EFyC durante su FIP ha ayudado al profesorado
novel a aplicar sistemas de EFyC en su practica actual como maestros, a pesar de haber
encontrado barreras para introducir métodos evaluativos innovadores en educacién
primaria.

En el Gltimo afio se han publicado diferentes estudios sobre la influencia que pueden tener
los sistemas de evaluacién vividos durante la FIP y su transferencia posterior a la practica
real en las aulas de educacién obligatoria. Por ejemplo, los resultados encontrados por
Molina, Lépez-Pastor y Barrientos (2018) y Molina y Lépez-Pastor (2017), indican que sf
existe esa trasferencia. Los maestros de educacién fisica entrevistados consideran
imprescindible la experimentacién de sistemas de EFyC durante su IFFIP para su posterior
aplicacién en las aulas, en cualquier nivel educativo y de cualquier materia. Sin embargo,
Barrientos et al. (2018) encuentran otros resultados, cuando entrevistan a profesores de
educacion fisica que no tuvieron experiencias de EFyC durante su FIP, ni recibieron
formacién sobre este tipo de evaluacion. Descubren que los profesores de educacion fisica
de primaria se implican en procesos de formacién permanente del profesorado (FPP) que
les ayuda a aprender y avanzar en la aplicacién de sistemas de EFyC en su aula cuando se
dan dos condiciones: (a) se hacen conscientes de esa falta de formacién, durante sus
primeros afios como docentes; y (b) tienen claro que no quieren seguir reproduciendo los
sistemas tradicionales de evaluacién en educacién fisica. En estos procesos de desarrollo
profesional, las vias de FPP que parecen haber influido més son: integrarse en grupos de
trabajo con maestros que utilizan sistemas de EFyC, asistencia a cursos sobre la tematica,
asistencia a congresos donde conocen la propuesta y/o leer bibliogratia relacionada con
este tipo de evaluacién.

En definitiva, son muchos los autores que consideran que los sistemas de EFyC deberfan
estar presentes en la FIP si queremos que posteriormente el profesorado lo trasfiera a su
aula (Hamodi et al., 2017; Lorente-Catalan y Kirk, 2016; Lorente et al., 2018; Palacios y
Lépez-Pastor, 2013). Ademads, parece conveniente que formen parte de actividades de FPP
(seminarios, grupos de trabajo, proyectos en centro), donde poder trabajar de forma
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colaborativa con otros docentes que también utilizan sistemas de EFyC, para ir realizando
mejoras progresivas en la aplicacién a contextos educativos concretos (Barrientos et al.,
2018; Barrientos, Lopez-Pastor y Pérez-Brunicardi, 2019; Hamodi et al., 2017).

La transferencia de la EFyC en la FIP de EF es un tema poco investigado y del que existen
pocas propuestas practicas. Por ello, los objetivos que persigue esta investigacién son:

1. Examinar en qué medida la EFYC experimentada durante la FIP ha influido en el
tipo de evaluaciéon que realizan actualmente en sus aulas los maestros de educacién
fisica de primaria.

2. Explorar que otros aspectos de la formacién inicial o permanente han influido para
que el profesorado de educacién fisica de primaria utilice sistemas de EFYC en sus

aulas.

3. Método

3.1. Enfoque metodologico

El disefio de esta investigacién es un estudio de caso en el que se analiza una muestra de
maestros de educacién fisica que utilizan sistemas de EFyC en educacién primaria. El
estudio de caso es “el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular,
para llegar a comprender su actividad en circunstancias importantes” (Stake, 2005, p.11).
Se trata de estudiar un fenémeno concreto en un contexto real de nuestra sociedad.

3.2. Participantes

En un primer momento se realizaron tres grandes preguntas a una muestra intencionada
de 22 maestros de educacién fisica que sabfamos que utilizaban EFyC en sus aulas, en
mayor o menor medida, y que la mayoria de ellos habfa vivido este tipo de sistemas de
evaluacién en algunas asignaturas durante su FIP. Se les realizaron tres preguntas,
enfocadas a avanzar en los objetivos de investigacién. Son las siguientes:

e Dénde han recibido su FIP?
e Trabajan como profesores especialistas de educacion fisica en primaria?
e (Utilizan habitualmente sistemas de EFyC en sus clases?

Tras las respuestas recogidas, la muestra definitiva es de 17 maestros de educacién fisica
de educacién primaria, de una misma provincia, que son los que utilizaban EFyC en sus
aulas, que realizaron el cuestionario cerrados con escala tipo Likert.

Por otra parte, el grupo focal estd formado por 16 egresados, pertenecientes a tres
Facultades de Educacién espaiiolas de tres comunidades auténomas diferentes. Su edad
media es de 27, con un margen de +/- 2-3 afos, segun el caso. En todos los casos se trata
de egresados que estaban trabajando en ese momento como profesores de educacion fisica
y que habfan experimentado sistemas de EFyC durante su FIP.

3.3. Instrumentos de obtencion de informacion:

En esta investigacion se combinan instrumentos cuantitativos (cuestionarios cerrados con
escala tipo Likert) e instrumentos cualitativos (entrevistas semiestructuradas y un grupo

focal).
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El cuestionario consta de seis {tems en los que se calcula la media aritmética con una escala
1-4 (escala: 1, nada de acuerdo; 2, poco de acuerdo; 3, bastante de acuerdo y, 4, muy de
acuerdo) y la desviacién tipica (DT). El cuestionario se divide en dos bloques:

e Bloque 1:items sobre los sistemas de evaluacién vividos en su FIP.

e Blogque 2: items sobre los sistemas de evaluacién y calificacién que utilizan con el

alumnado.

El cuestionario cerrado con escala tipo Likert fue disefiado por los autores del trabajo y
validado por tres investigadores especializados en la temdtica. La validacién se realizé por
separado y por via electrénica, anotando los cambios necesarios en el cuestionario. Las
recomendaciones y erratas fueron utilizadas para elaborar la versién definitiva.

Las entrevistas son semiestructuradas y las preguntas son:

1. ¢Por qué comienzas a utilizar la EFyC en tus clases de educacién fisica?
¢Qué formacién tienes sobre este tipo de evaluacién?

¢Tuviste nuevas experiencias de evaluacién formativa o de EFyC durante tu FIP?

Be e

En caso positivo: ;Cémo y cudnto crees que ha influido esa experiencia a la hora
de que ahora apliques sistemas o procesos de evaluacién formativa en tus clases?

¢Qué importancia crees que tiene el uso de la EFyC con tus alumnos?

[$)8

Este grupo focal se realizé en una universidad de Madrid, por ser el punto intermedio de
las tres universidades implicadas. El grupo consta de 16 personas, egresados recientes de
tres facultades que han experimentado sistemas de EFyC durante su IFFIP. EI grupo focal
se grab6 en video y audio y se realizé una trascripcién completa del mismo. El tema
principal del grupo focal es “Las competencias docentes en la formacién inicial del
profesorado de EF”, aunque en nuestro estudio nos centraremos en los resultados
obtenidos sélo sobre la evaluacion.

3.4. Trabajo de campo

En primer lugar se aplica el cuestionario a la muestra seleccionada de 17 maestros de
educacion fisica de primaria, entre los cuales se eligen tres casos diferentes entre si
respecto a la FIP recibida en sistemas de EFyC. Posteriormente se realiz6 la entrevista
semiestructurada con los tres maestros seleccionados. En tercer lugar, se realizé el grupo
focal de egresados que han experimentado sistemas de EFyC durante la FIP.

3.5. Categorias de analisis

Tanto los resultados como la discusién se organizan a partir de los dos objetivos
planteados en este estudio (véase cuadro 3).

Cuadro 3. Categorias de andlisis
OBJETIVOS CATEGORIAS
Examinar en qué medida la EFyC experimentada durante la FIP .
o que Yo exXP . Influencia de la FIP
ha influido en el tipo de evaluacién que realizan actualmente en - .
s S Formacién en EFyC
sus aulas los maestros de educacioén fisica de primaria.
Explorar que otros aspectos de la formacién inicial o permanente  Calificacién
han influido para que el profesorado de educacién fisica de Participacién del alumnado
primaria utilice sistemas de EFyC en sus aulas. en evaluacién

Aplicabilidad de EFyC

Fuente: Elaboracién propia.

92



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

3.6. Andlisis de datos

El anélisis de datos se realiza a través de dos programas: (a) SPSS 20.0 para los datos del
cuestionario; y (b) Atlas.ti 7.3 para los datos recogidos con las entrevistas
semiestructuradas y el grupo focal.

Los resultados del cuestionario se recogen en tablas con la media aritmética y DT,
calculadas con el programa SPSS 20.0. La media puede tener un méaximo de 4 puntos.

La transcripcién de las entrevistas se realiza con un cédigo que identificard a las personas
entrevistadas, pero manteniendo el anonimato. El cédigo ird entre paréntesis, al final de
cada cita literal. Por ejemplo, el cédigo: “ES-3,5” indica: entrevista semiestructurada,
maestro 3. El grupo focal seguira el mismo cédigo. Por ejemplo, el cédigo: “GI-2” nos
indica: intervencién del participante 2 en el grupo focal.

4., Resultados

Los resultados se analizardn triangulando datos de los cuestionarios, entrevistas y grupo
focal con los objetivos marcados al inicio de esta investigacion.

4.1. Objetivo 1: examinar en qué medida la EFyC experimentada durante la FIP ha
influido en el tipo de evaluacion que realizan actualmente en sus aulas los maestros
de educacion fisica de primaria

En la tabla 3 podemos comprobar cémo los maestros de educacién fisica encuestados
aportan valores medios en el {tem que pregunta si durante la I'IP han vivido sistemas de
EFyC en algunas asignaturas (2,44) y con que los sistemas de EFyC vividos en la FIP han
influido en los sistemas de evaluacién que ahora utilizan como maestros (8,39).

Cuadro 4. Resultados de los ftems sobre los sistemas de evaluacién vividos por maestros
de educacién fisica en su FIP (escala Likert 1-4)

ITEMS. GRADO DE ACUERDO CON MEDIA DT

Durante mi FIP he vivido sistemas de evaluacién formativa y/o
compartida en algunas asignaturas

Los sistemas de evaluacién formativa vividos en mi FIP han influido en
los sistemas de evaluacién que ahora utilizo como maestro.

2 44 1,097

2,39 1,248

Fuente: Elaboracién propia.

Las entrevistas realizadas permiten profundizar en estos resultados. Mientras que unos
maestros hacen referencia a que durante la FIP sf han recibido sistemas de EFyC y después
han seguido formandose en el tema; otros, no experimentaron durante su formacién este
tipo de sistemas de evaluacién, lo que ha provocado una formacién auténoma.

M formacion en evaluacion formativa es lo que me hizo continuar investigando y cogiendo
informacion sobre cémo podia ser la evaluacion formativa. (ES-2,5)

Cuando yo estudié magisterio apenas vimos nada de todo esto; nos dieron algunas pinceladas

y algunas pequeiias ideas. Ha sido mds autoformacion que lo que yo he visto en la universidad.

(ES-1,5)
Uno de los egresados del grupo focal trabaja actualmente como profesor universitario, en
la FIP de educacién fisica, y considera que se ha producido un cambio en la FIP de las
universidades espafiolas, pero ain queda mucho trabajo por hacer, ya que hay un enorme
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desconocimiento sobre este tipo de sistemas; otros maestros que trabajan en primaria

aportan mas comentarios en este mismo sentido:

Todos mis amigos estdn haciendo evaluacion formativa, entonces, mis amigos profesionales
estamos en este rollo. Entonces, mi percepcion es que la perspectiva no estd tan mal como se
piensa porque todos los que tengo a mi alrededor hacen innovacion. Pero si abro un poquito
el campo y miro los que hay, no ya de los de mi departamento si no los de al lado, es que... no
hay nada. (GF-3)

Lo que habia era mera educacion bancaria. Era dictar apuntes, memorizarlo, repetirlo en un
examen y olvidarlo. V" esa es la universidad en la que hemos crecido todos. Claro, eso es lo que
teniamos [...] Frente a esos modelos las competencias lo que nos ofrece, nos recuerda, que
deberiamos educar o formar a nuestros alumnos para que sean profesionales y, por tanto, la
ensefianza o los procesos de aprendizaje que hagamos deben estar mds centrados en la
aplicacion prdctica del conocimiento y en ser buenos profesionales o unos profesionales
competentes, ["... ]. Hay que dejar de hacer tanto examen o basarnos fundamentalmente en los
exdmenes para buscar realmente opciones de evaluacion y de calificacion mds ligadas al tema
de las competencias. ¥ claro, esto lo que hace es complicar las cosas. Porque es mds complicado
evaluar asi que evaluar cémo se estaba evaluando tradicionalmente. (GF-2)
Uno de los maestros entrevistados hace referencia a que los sistemas vividos durante la
vida escolar y la FIP han influido en su préctica docente actual. Asimismo, ocurre lo mismo
con algunos egresados que han participado en el grupo focal, que afirman que los
profesores de la FIP que han tenido relacién con alumnos de educacién primaria conocen
mejor los sistemas que deben aplicar durante la formacién, para que posteriormente lo

apliquen en su practica docente futura:
Yo creo que lo que hacen es aplicar esa reproduccion de modelos, poner en_funcionamiento lo

que han padecido ellos o lo que han sufiido ellos en su etapa escolar: primaria, secundaria o
unyversidad. St hay influencia con lo que han vivido. (ES-3,5)

M intuicion, y por lo que yo veo, es que el profesor que ha tenido algiin tipo de relacion en el
caso de formacion de profesorado con alumnos de primaria, entiende mds o menos qué es lo
que tiene que hacer con sus alumnos durante la carrera para que luego lo apliquen
posteriormente. (GF-5)
4.2. Objetivo 2: explorar que otros aspectos de la formacion inicial o permanente
han influido para que el profesorado de educacion fisica de primaria utilice sistemas

de EFyC en sus aulas

Consideramos necesario que para que los futuros maestros hagan participes a su alumnado
de educacién primaria en el proceso de evaluacién y de ensefianza-aprendizaje, deben
utilizar sistemas de EFyC durante su formacién inicial. En el cuadro 5 recogemos los
resultados del bloque 2 del cuestionario sobre la utilizacién de la EFyC.

Cuadro 5. Resultados de los ftems sobre la calificacién (escala Likert 1-4)

ITEMS. GRADO DE ACUERDO CON: MEDIA DT

El alumno se autocalifica (parcial o totalmente) 2,61 ,916
Se califica de forma dialogada y consensuada, entre profesorado y alumnado
(parcial o totalmente)

Se califica a partir de la autoevaluacién del alumno (parcial o totalmente) 2,56 ,784
Se califica a partir de la evaluacién entre compafieros (coevaluacién) (parcial o
totalmente)

2,94 ,802

2 44 705

Fuente: Elaboracién propia.

Respecto a la participacién del alumnado en la evaluacién (véase cuadro 4), los datos
muestran que los maestros encuestados estidn bastante de acuerdo con que el alumnado
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participe en los procesos de evaluacién y calificacién, aunque con pequefias diferencias
entre unos y otros aspectos. Por ejemplo, el mayor grado de acuerdo se da con la
realizacién de procesos de calificacién dialogada entre profesor y alumno, mientras que el
menor grado de acuerdo se da con que la calificaciéon provenga, parcial o totalmente, de

procesos de evaluacién entre alumnos.

Dentro de la evaluacién, se producen confusiones entre los términos evaluar y calificar.
Los maestros entrevistados consideran que la evaluacién es un proceso esencial para el
aprendizaje, sin embargo, opinan que la calificacién es una obligacion:

Socialmente la nota es fundamental. (ES-1,5)
Al final tienes que llegar a una nota numérica. (ES-3,5)

Todo termina en una nota por obligacion. (ES-2,5)

En este caso, uno de los maestros entrevistados asegura que utiliza una escala graduada
para dar el salto de evaluacién a calificacién, y el alumnado es consciente de la equivalencia
de cada grado de consecucién desde principio de curso:

El salto de la evaluacion a la calificacion lo hago a través de escalas graduadas. A través de
se ha conseguido o no se ha conseguido segiin los aspectos que trabajamos, y a partir de ahi el
grado de consecucion: muy bien, regular, bien... A partir de mis observaciones, del registro
que yo tengo, con una escala, pues entonces ver el grado de cumplimiento de los objetivos. (ES-
3,5)
Respecto a la participacién del alumnado en su proceso de evaluacién, todos los maestros
entrevistados coinciden en la importancia del didlogo y el consenso en la evaluacién con
el alumnado; aunque los instrumentos de evaluacién dependen de la unidad didactica que
se esté impartiendo.

Yo normalmente, en la primera unidad diddctica del curso, suelo darles a los alumnos una
serie de criterios, requisitos, items. .. que se pueden evaluar a lo largo del curso. Normalmente
de una manera democritica. (ES-2,5)

Yo lo que suelo hacer es al final de evaluacion hacemos una mini entrevista entre ellos y yo.
Dependiendo de las unidades diddctica que hayamos hecho, [... ] les damos los instrumentos
que hemos recogido, lo hablamos entre ellos y yo, y a partir de ahi establecemos una
calificacion. Normalmente, al 90% estamos de acuerdo. (ES-1,5)
En cuanto a la libertad de los maestros para utilizar sistemas de EFyC en sus aulas, nos
encontramos con varios puntos de vista. Segiin uno de los maestros entrevistados asegura
que en su centro realizan evaluacién formativa, pero que se les exige una calificacién, junto
con unas observaciones de todas las unidades didéacticas que realicen a lo largo del curso.
Los otros dos maestros entrevistados si realizan evaluacién formativa, a pesar de las
limitaciones que puedan imponer los centros: criterios de calificacién fijados, cambios de
centros constantes, etc.

Yo tengo que poner nota por cada unidad diddctica obligatoriamente, porque me obliga el
centro en el cuaderno de evaluacion. [...] No es coherente que en mi colegio hagamos
evaluacion formativa y te exijan una nota por unidad. .. Tenemos que meter un minimo de
observaciones en el cuaderno de evaluacion. (ES-1,5)

He usado un afio sistemas tradicionales porque tenia un sistema de calidad con unos criterios
de calificacion fijados por ciclos en primaria, y los sistemas de evaluacion y calificacion que
tenia que llevar a cabo tenia que ser igual al de mis compaiieros. [...] Pero me salia de la
linea, yo decidia un poco como valoraba otros aspectos: actitudes, valores. .. (ES-2,5)
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Sigo haciendo evaluacion formativa, lo que pasa que los grupos de chavales siempre son
diferentes. Empecé haciéndola en educacion fisica en primaria, luego estuve otros 5 afios de
secundaria y también lo hice y ahora estoy en otro cole de primaria y también lo hago, ahora
soy tutor de 1° de primaria. Vas un poco cambiando, ajustando el sistema a los alumnos que
tienes. (ES-3,5)
En cambio, los egresados del grupo focal centran mas sus discursos en las limitaciones
que establecen las propias universidades para utilizar sistemas de EFyC en FIP:
porcentajes minimos y maximos para examen final, coherencia y grado de cumplimiento
de lo que aparece reflejado en las gufas docentes, etc.

En nuestra universidad lo que es obligatorio es hacer examen final y lo que es potestativo es
hacer continua. V" puedes hacer las dos cosas. V" si haces las dos cosas el alumno puede llegar
a dos resultados porque ha utilizado los dos procedimientos y se queda con el mejor de los dos.
(GF-1)

En nuestro caso, por ejemplo, no puede haber un examen final con mds del 20%. (GF-4)

Entonces, a mi me gustaria ver si realmente las estrategias de evaluacion que se plantean en
las guias y lo que el profesor hace en el aula. Porque creo que no es asi, que al final se evaliia
con un examen el 70% y el 30% las pricticas. (GF-6)

5. Discusion y conclusiones

5.1. Objetivo 1: examinar en qué medida la evaluacion formativa y compartida
experimentada durante la FIP ha influido en el tipo de evaluacion que realizan
actualmente en sus aulas los maestros de educacion fisica de primaria

Los maestros entrevistados consideran que la FIP recibida ha influido en su practica
docente, pero que no ha sido la suficiente, por lo que han tenido que formarse
posteriormente. En cambio, en el grupo focal se aprecian algunas diferencias, en funcién
de la edad de los egresados. Los participantes mas jévenes si reconocen haber tenido
sistemas de EFyC durante su FIP, y que esta experiencia ha influido positivamente en los
sistemas de evaluacion utilizados en su practica docente actual. Por otra parte, algunos de
los participantes afirman no haber tenido este tipo de experiencias durante su FIP, por lo
que se han formado posteriormente de manera auténoma. Estos resultados coinciden, en
parte, con las hipétesis sefialadas por Palacios y Lépez-Pastor (2013) y Hamodi et al.
(2017), en el sentido de que los docentes tienden a realizar la evaluacién de manera
semejante a como la vivieron ellos mismos como alumnos; pero también muestra lo
contrario, que a pesar de no haber tenido experiencias de EFyC durante su FIP, su interés
en la tematica les lleva a realizar una FPP sobre el tema, para aprender a desarrollar
sistemas de EFyC en su préctica docente actual (Barrientos et al., 2018; Molina y Loépez,
2017; Molina et al., 2018).

Por otra parte, los resultados del grupo focal indican que los maestros que han vivido y
experimentado sistemas de EFyC durante su FIP consideran que ese tipo de experiencias
si que les ha ayudado a desarrollado la competencia evaluativa, entre otras competencias
profesionales y personales. Estos resultados coinciden con otros estudios (Manrique et al.,
2011; Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; Ramirez-Garcia et al., 2018) que afirman que es
importante dominar el desarrollo de competencias para el futuro préximo, cuando los
alumnos ejerzan como docentes.
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Una de las posibilidades de desarrollar estas competencias es a través de la participacién
del alumnado en el proceso de evaluacién durante la FIP (Lépez-Pastor, 1999, 2009). Los
resultados obtenidos en este estudio se pueden contrastar con los encontrados por Urefa
et al. (2006), en el que afirman que la autoevaluacién puede ayudar a aprender a valorar la
calidad de un trabajo.

5.2. Objetivo 2: explorar que otros aspectos de la formacion inicial o permanente
han influido para que el profesorado de educacion fisica de primaria utilice sistemas
de evaluacion formativa y compartida en sus aulas

La necesidad de desarrollar los sistemas de EF'yC en todos los ambitos educativos ya estd
recogido en numerosos estudios (Dochy et al., 2002; Hamodi et al., 2017; Hamodi y Lépez-
Pastor, 2012; Lépez-Pastor, 2009; Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; Palacios y Lopez-
Pastor, 2013). En este estudio, los participantes estdn convencidos de que siempre se
pueden implantar sistemas de EFyC en primaria, a pesar de las limitaciones que un centro
te pueda imponer, como, por ejemplo: calificaciones constantes o la utilizaciéon del mismo
sistema de evaluacién que tus comparfieros; consideran que siempre hay posibilidades de
desarrollar procesos de EFyC en cualquier materia, aunque sea de forma parcial. Todo
ello coincide con los resultados encontrados por numerosos estudios que demuestran que
es posible llevar a cabo sistemas de EFyC en todos los ambitos y niveles educativos
(Garcia y Lépez-Pastor, 2015; Lépez-Pastor, 1999, 2009; Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo,
2017; Lépez-Pastor et al., 2006).

Los maestros consideran que la participaciéon del alumnado en su proceso de evaluacién
es beneficiosa. Algunos de los maestros utilizan la calificacién dialogada y escalas
graduadas para dar el salto de evaluacién a calificacién y asf hacer participes a sus alumnos.
Respecto a esta idea, investigaciones como la de Lépez-Pastor, Gonzélez y Barba (2005)
y la de Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo (2017) también afirman que la implicacién del
alumnado en su proceso de aprendizaje es conveniente, ya que el alumnado es capaz de
utilizar la informacién que recibe para mejorar su proceso de aprendizaje.

Como conclusién, los resultados muestran que la mayoria de los maestros piensan que sf
existe una influencia de las experiencias de EFyC vividas durante la FIP en su practica
actual en las aulas. Estos resultados parecen indicar que, aunque dicha vivencia se haya
dado en pocas asignaturas, ha sido muy importante para conocer una forma de evaluar
diferente a la tradicional. Los maestros piensan que la ventaja fundamental de los sistemas
de EFyC es que el alumnado es consciente y mejora su proceso de ensefianza-aprendizaje.

Este estudio puede ser importante para los profesores que ejercen su docencia en la FIP,
ya que deben ser conscientes de la importancia de que sus alumnos experimenten sistemas
de EFyC durante su formacién. También puede ser interesante para maestros de
educacién primaria de educacién fisica que quieran desarrollar sistemas de EFyC en sus
aulas, por los beneficios que supone.

La principal limitacién del estudio es que la muestra de maestros es muy reducida y local

’
por lo que serfa conveniente realizar nuevos estudios con muestras mas amplias y en otros
contextos.
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A. Fraile Aranda, J. L. Aparicio Herguedas, M. R. Romero Martin y S. Asiin Dieste

1. Introduccion

A partir de la Declaracién de la Sorbona en 1998 y promovido por los érganos de poder
politico europeo, surge la voluntad de potenciar una Europa del conocimiento. El objetivo
de este proyecto europeo se dirige a la formacién en la educacién superior de una
ciudadania, que ha de competir en el mercado socioeconémico global, pero sin desatender
un modelo de calidad de vida, de bienestar y de convivencia. Uno de los primeros pasos
fue la creacién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) con el que consolidar
este nuevo proyecto europeo. Para ello, se establecieron diversas reuniones entre los
mandatarios europeos de educacién de los respectivos Estados miembros (Bolonia, 1999;
Praga, 2001; Berlin, 2003; Bergen, 2005, Londres 2007).

Entre estas iniciativas politicas se destaca la necesidad de indagar sobre el papel a
desempefiar por la universidad y por su profesorado en la sociedad globalizada, asi como
revisar cuales son los objetivos y el proceso a seguir en la formacién del profesorado, que
deberfa liderar dichos cambios. Esto exigié redefinir los planes de estudios universitarios
con los que responder a esas necesidades locales y globales (Palomero y Torrego, 2004).
Uno de los principales acuerdos alcanzados se cristalizé en el Proyecto Tuning (Gonzalez
y Wagenaar, 2003), a través de organizar los programas formativos en clave competencial.

Por otro lado, se plantea la necesidad de establecer cambios a nivel de los disefos
curriculares para abordar, a su vez, la urgencia de replanteamiento de los sistemas de
evaluacion. Lo cual ha supuesto una alternativa al modelo tradicional finalista prestando
mayor valor al cardcter procesual, formativo y compartido a la evaluaciéon de los
aprendizajes. En este sentido, ya existen diversos estudios que muestran experiencias de
éxito en evaluacién formativa y compartida en la formacién superior (Fraile, Lopez-
Pastor, Castején y Romero, 2013; Gémez y Quesada, 2017; Hamodi, Lépez-Pastor y
Lépez, 2017; Lopez-Pastor, 2009) asf como otros estudios, més recientes, sobre la utilidad
de la evaluacién formativa y compartida para el desarrollo competencial en la formacién
del profesorado (Aparicio y Fraile, 2016; Estevan, Molina-Garcfa, Garcfa-Masso y
Martos, 2018; Fraile, Aparicio, Astiin y Romero, 2018; Gallardo-Fuentes, Lopez-Pastor y
Carter-Tubhillier, 2018).

En estos trabajos, la perspectiva formativa de la evaluacién mira al alumnado y a su
aprendizaje, hace uso del feedback para facilitar la toma de conciencia competencial,
evidenciando los éxitos, las limitaciones formativas y la forma de abordarlas entre
estudiantes y docentes, a partir de propuestas didéacticas colaborativas (Astin, Romero,
Aparicio y Iraile, 2017). Desde los estudios sobre el feedback, como parte del proceso
comunicativo verbal y no verbal de los docentes al presentar los resultados a los
estudiantes, Andrade y Du (2007) y Rust, Price y O'Donovan (2003) sefialan la
importancia sobre como que los profesores muestran sus expectativas a los estudiantes,
debiendo ser explicitos y claros en la disposicién de los estdndares a evaluar.

En este articulo se recoge la experiencia con estudiantes de educacién fisica, en la
asignatura de expresién corporal, a partir de la aplicacién de una propuesta de evaluacién
formativa, vinculada al desarrollo de competencias transversales. Concretamente sobre el
desarrollo de la competencia comunicativa no verbal, que requiere de la puesta en accién
de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes, para avanzar en la adquisicién y
manejo del lenguaje no verbal en el dmbito docente. Para ello se aplican las estrategias de
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autoevaluaciéon y coevaluacién (evaluacién entre iguales) para facilitar la conciencia
competencial, el didlogo personal y la reflexién compartida sobre las limitaciones
comunicativas y las formas de mejorar y, con ello, orientar el desarrollo profesional
docente de los estudiantes.

En los anos sesenta del pasado siglo, los estudios de Birdwhistell (1970) evidenciaban que
el movimiento corporal y la expresién facial (kinésica), deben considerarse mas un
comportamiento cultural aprendido que un comportamiento universal. Posteriormente,
para Ekman y Friesen (1969) ciertos elementos del lenguaje corporal, sobre todo
expresiones faciales de emocién, son innatos y universales y no siempre aprendidos. De
manera més especifica, se fue analizando la presencia de los componentes del
comportamiento kinésico presentes en el lenguaje no verbal y sus dificultades de
aplicacién durante la accién docente (Cosnier, 1996; Poyatos, 1986; Reyzabal, 2012). De
acuerdo con De la Torre (1984) y Zabalza (2011), la interaccién profesorado-alumnado se
produce en un contexto de encuentro, como uno de los aspectos pedagdgicos que dan
sentido a las relaciones interpersonales (profesorado-alumnado; alumnado-alumnado);
hasta considerar que la aplicacién del lenguaje no verbal, en el discurso comunicativo,
facilita la proximidad interpersonal mejorando ampliamente los procesos de aprendizaje
(Alvarez, 2004).

Esta idea obliga al docente a reconocer y posibilitar un marco comunicativo en el aula que
ayuda a construir unas relaciones interpersonales mds ricas y fluidas, desde la accién
comunicativa; lo cual, supone para FFeldman (1976, 1988, 2007) la esencia de un modelo
educativo de calidad. En este sentido, los resultados de sus investigaciones con
estudiantes, revelan una valoracion positiva del alumnado sobre sus profesores en relacién
a su capacidad de relacionarse e interactuar con ellos; lo cual, permite reconocer en dicha
capacidad, la clave que ayuda a que ambos se transmitan informacién y mantengan un alto
nivel de escucha activa.

En ocasiones, el docente muestra dificultades para transmitir, relacionarse e interactuar
con su alumnado como parte de la comunicacién no verbal; también surgen barreras
comunicativas en la medida en que no se reconocen ni entienden las sefiales y la
gestualidad que surge en el contexto de aula, aumentando la distancia interpersonal y
afectiva entre el alumnado y el profesorado (Arellano, 2006). Para Blanco (2007) y Poyatos
(1994) un docente que comunica eficazmente, ademas de los convencionalismos del
sistema lingiiistico, sabe hacer uso de los signos del sistema de comunicacién no verbal,
ya que la palabra se puede ver acompaiiada de gestos, de posturas fisicas, de miradas, de
conductas tactiles y de sonrisas; lo cual facilita emocionalmente la relacién interpersonal
entre profesores y alumnos, influyendo en el desarrollo de actitudes mas favorables hacia
el aprendizaje, la motivacién y la creacién de un clima afectivo presente en el escenario
didéctico que se comparte (Alvarez de Arcaya, 2004).

2. Un cuerpo que comunica: el comportamiento kinésico

El acto comunicativo en forma de conversacion interpersonal implica lenguaje, emociones
y corporalidad, intercambio y puesta en comun, escucha y accién (Martinez y Rueda,
2015). Asf cuando el docente se comunica verbalmente también gesticula, lo que aporta al
mensaje un mayor significado para el interlocutor. Este proceso comunicativo verbal-
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kinésico, que se establece en la interlocucién y en los procesos dialégicos profesorado-
alumnado, genera una imagen personal que, tal y como describe Meharabian (1971, 1972),
estd determinada en un 55% por el lenguaje no verbal, un 38% por la paralingiiistica y tan
solo un 7% por las palabras.

El comportamiento kinésico (Bowden y Thomson, 2018; Ekman y Friesen, 1969; Knapp,
1992; Poyatos, 1986) parte del movimiento del cuerpo y de su capacidad comunicativa-
expresiva, de forma que los gestos corporales, las expresiones faciales o la conducta ocular
proporcionan informacién, comunican y expresan sentimientos como parte de la vida
emocional, muestran actitudes o transmiten intenciones. Este comportamiento kinésico
forma parte de algunos movimientos como los denominados emblemas, ilustradores, muestras
de afecto, reguladores y adaptadores. Asimismo, la propia disposicion corporal mediante la
postura abierta y relajada, inclinada hacia delante, que muestra gusto por la situacién
compartida con el interlocutor o cerrada y tensa que expresa incomodidad, forma parte
del lenguaje corporal en la interaccién comunicativa (Knapp, 1992; Preston, 2005).

Los gestos emblemdticos son movimientos muy precisos que tienen significado por si
mismos; sustituyen la descripcién verbal y son comprendidos y aceptados por todo un
contexto cultural. Asi cuando una persona efectiia una mueca o un movimiento puntual
estd haciendo referencia; por ejemplo, a alguna caracteristica de un objeto, aportando un
significado que no requiere accién verbal (Castafier, 1993; Cosnier, 1996). En las
situaciones de aprendizaje, para Albaladejo (2008) los movimientos embleméticos de
cabeza, asintiendo afirmativamente por parte del docente, ayudan a reforzar positivamente
al alumnado cuando resuelve tareas de cierta complejidad; con ello, se consigue motivarlo,
dar confianza y seguridad, independientemente del resultado final de esa tarea.

Los movimientos ilustradores son actos no verbales que acompafan a la palabra y que
ilustran lo que se explica verbalmente, enfatizando o acentuando sobre su intenciéon en
relacién al significado de lo que se pretende transmitir. En ocasiones, los déficits en el
vocabulario no permiten expresar con exactitud una idea y los ilustradores, en forma de
ayuda gestual, permiten transmitirla con mds garantfas; también se manifiesta cierta
riqueza gestual durante el intercambio comunicativo emocional (Ekman y Friesen, 1969).
El uso de movimientos ilustradores y gestos “batuta” para ayudar a que el discurso sea
mas gréfico y variado, supone un aliciente para transmitir al alumnado optimismo y
entusiasmo. Se observa frecuentemente (Castafier, Camerino, Anguera y Jonsson, 2013)
que los educadores noveles hacen uso de ilustradores sin ninguna utilidad icénica,
haciendo gestos sin vinculacién con el discurso verbal y beats, moviendo las dos manos al
unfsono, solamente una de ellas, todo el cuerpo o tan solo la cabeza.

Las muestras de afecto, por su parte, revelan con intencionalidad expresiva ciertos estados
afectivos a través de las configuraciones faciales, la postura corporal (cuerpo cansado,
decaido, triste, abatido) o el propio gesto de contacto con terceros. El desarrollo de la
expresion facial para transmitir y reconocer estados de animo requiere de la habilidad para
codificar y decodificar dichos gestos, siendo indispensable para el desarrollo de la
comunicacién e interaccién social (Ekman y Harrieh, 1979). Por su parte, Ritts y Stein
(2011) establecen que la sonrisa es una poderosa herramienta para manifestar emociones
de felicidad, amistad, calor, proximidad, en la interaccién profesorado-alumnado,
ayudando a los estudiantes a reaccionar antes y a aprender mas. También la postura y la
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orientaciéon del cuerpo, sin rigidez, con suave inclinacién hacia delante transmite al
alumnado que el docente est4 abierto y receptivo.

Los movimientos reguladores son actos no verbales que ayudan a moderar la naturaleza de
la conversacién (Roldan et al., 2013), facilitando el habla y la escucha entre dos o mas
interlocutores. Ayudan a establecer el orden de intervencién en la interaccién
comunicativa, el comienzo y el final, disponen los turnos conversacionales y ofrecen a los
interlocutores informacién a cerca del agrado o desagrado sobre el contenido del hecho
comunicativo. Generalmente estos aspectos se disponen de forma gestualizada a través de
miradas, sonrisas y movimientos de cabeza facilmente perceptibles. Para Shablico (2012),
estos gestos suponen expresiones recurrentes del profesorado, siendo reconocidos y
valorados por el alumnado como verdaderos iconos reguladores del flujo comunicativo
interpersonal. Investigaciones de Ekman, Leverson y Friesen (1983), sobre la
participacién kinésica en las interacciones sociales, revelan que las dificultades para
incorporar gestos, posturas y algunos movimientos corporales en la regulacién de la
conversacién impiden la convergencia comunicativa y, por efecto espejo, no permiten al
interlocutor (induccién emocional) ofrecer efectos similares con los que alimentar y hacer
prosperar la conversacion.

Por tltimo, los movimientos denominados adaptadores son conductas no verbales que se
desarrollaron como esfuerzos adaptativos al contexto, bien para cubrir las propias
necesidades, establecer un contacto social o regular el impacto de la vivencia emocional
(Knapp, 1992). Algunos autoadaptadores aparecen casi de forma involuntaria ante
situaciones angustiosas o como plantea Ekman y Friesen (1969) como autocorrectivo ante
situaciones hostiles. En este sentido, investigaciones con estudiantes universitarios de
educacion fisica (Castarier, Camerino, Anguera y Jonsson, 2013) muestran la vinculacién
de los gestos autoadaptadores y heteroadaptadores (dirigidos a objetos) a situaciones
sentidas de inseguridad, cuando éstos actiian como docentes; siendo mds habitual entre
los noveles que en los experimentados, cuya gestualidad adaptadora es menos explicita.

Por tltimo, los estudios de Rodriguez, Plax y Kearney (1996) demostraron que un buen
uso de la comunicacién no verbal del profesor en el aula influye positivamente sobre el
aprendizaje, lo que determina la importancia de la competencia comunicativa no verbal en
la formacién del protfesorado. El manejo de estos recursos favorece la nonverbal inmedzacy,
que hace alusién al nivel de cercanfa que transciende lo fisico entre las personas. Una
proximidad desde lo no verbal que puede ayudar a reducir la distancia fisica y psicolégica
entre los interactuantes (profesorado-alumnado) que segtn describen Butland y Beebe
(1992) y Hamann y Mao (2002), si se intensifica el contacto visual, la interaccién cara a
cara, la sonrisa y el uso de la gestualidad corporal, se favorece la implicacién en el
aprendizaje de los estudiantes y el agrado por el profesor y por los contenidos de la
materia.

3. Objetivo

Es objeto del presente estudio conocer cudles son las dificultades experimentadas y
reconocidas por los estudiantes desde el punto de vista de su competencia comunicativa
no verbal (comportamiento kinésico), tras la puesta en practica de un modelo de evaluacién
formativa, mediante simulacros practicos en los que el alumnado asume el rol docente.
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4. Metodologia

4.1. Participantes

La experiencia que se recoge en este articulo se realizé con estudiantes (N=104) que
cursan estudios de los grados universitarios de Maestro de Educacién Primaria (mencién
Educacién Fisica) (54) en la Universidad de Valladolid y de Ciencias de la Actividad Fisica
y del Deporte (Universidad de Zaragoza) (50), teniendo en comun la asignatura de
Expresién Corporal.

El modelo de evaluacién formativa ha permitido reflexionar desde una perspectiva
competencial y de forma compartida, entre estudiantes y profesorado, a partir de la puesta
en marcha de simulacros docentes; donde los estudiantes asumen el rol docente,
gestionando los contenidos, dirigiendo la clase, tomando decisiones y responsabilizandose
de la gestion del aprendizaje. Para la evaluacién formativa se han empleado estrategias de
coevaluacién (evaluacién entre iguales) y autoevaluacién con objeto de contribuir al
desarrollo de la conciencia competencial de los estudiantes basada en el trabajo en equipo,
la cooperacién, la autonomia personal y el compromiso ético (Fraile, L6épez, Castején y
Romero, 2013).

4.2. Proceso y actividades de aprendizaje

Durante el proceso formativo basado en simulacros, los estudiantes que asumen el rol de
docentes desarrollan sesiones précticas, activando los contenidos de la asignatura,
disefiando tareas y aprendiendo a gestionar sus competencias en la practica. Por su parte
el resto del alumnado asume durante las sesiones los roles de participantes y de
observadores de los compariieros que intervienen como docentes.

Ambas estrategias de evaluacién se desarrollan a partir de la grabacién en video de las
sesiones de los estudiantes docentes y durante el tiempo de discusién con los observadores
(feedback). Igualmente, los propios estudiantes docentes se encargan de grabar esos
conversatorios, donde los observadores revelan sus valoraciones al companero docente,
en relacién a los indicadores competenciales observados en los simulacros, apoyandose en
una rubrica.

Durante los simulacros docentes se disponen tres parejas de observadores que observan,
analizan y anotan sus impresiones para cada una de las competencias objeto de
investigacién sobre las intervenciones docentes de sus comparieros. Los videos y audio-
registros resultantes se consideran favorecedores del andlisis de las interacciones en el
aula, en clave de desarrollo competencial reflexivo a partir de la accién. Se estima que la
dimensién interpretativa compartida entre estudiantes, les ayuda a prestar atencién no
solo a las acciones realizadas, sino también a sus significados; para a partir de ellas, y
capturados los registros para su continua consulta y analisis (videos, audios), establecer
las orientaciones didacticas que de forma reflexiva y compartida permitan acercarle a la
funcién docente.

La rdbrica de observacién es diseniada por los propios autores considerando tres
competencias a observar: planificaciéon y organizacién docente, comunicacién no verbal y
emociones derivadas de las relaciones interpersonales y de la experiencia, permitiendo en
ellas el registro de informacién y la anotacién de observaciones y valoraciones por parte
de los observadores, como referencias de base para trasladar al momento de feedback
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posterior con los companeros docentes. A modo de ejemplo, se recoge la ficha de
observacién empleada para observar el comportamiento kinésico, como parte de la
comunicacién no verbal (véase figura 1).

COMUNICACION: Comportamiento Kinésico

NOMBRE DEL ESTUDIANTE/PROFESOR: OBSERVADORES:
Identificacién y descripcion de la Momento de la sesion Consecuencia que se
situacion (minutaje) generan
[ustradores
Adaptadores
Reguladores

Actitud/disposicién corporal

Muestras emocionales

Emblemas

Caracteristicas fisicas

Otras movimientos y gestos

Figura 1. Ficha de observacién de comportamiento kinésico de la practica docente
Fuente: Elaboracién propia.

La puesta en marcha del modelo de evaluacién durante el proceso de aprendizaje, se
estructura en dos fases: la primera dedicada a la revisiéon de los conocimientos tedrico-
précticos, a través de diversos articulos cientificos sobre algunos contenidos de Expresién
Corporal desde las dimensiones: espacio-temporal, comunicativa, ladica, hedonista,
introyectiva y cooperativa, con objeto de fundamentar un cuerpo teérico-practico de
conocimientos disciplinares, que también en forma de unidades de programacién, puedan
ser llevados a la préctica a través de simulacros docentes. Este trabajo de documentacién
disciplinar se desarrolla metodolégicamente en forma de trabajo cooperativo, potenciando
una experiencia de trabajo grupal de contenidos, pero también de comunicacion,
interrelacién y discusién entre los miembros de los grupos (Veldzquez, Fraile y Lépez-
Pastor, 2014).

También se potencia el pensamiento analftico y sintético durante el trabajo de los
contenidos disciplinares de la materia debiendo realizar los miembros de los grupos, tal y
como indican Fraile, Catalina, de Diego y Aparicio (2018), tareas de seleccién de la
informacién, procesamiento de la misma, resumen y escritura, conformando un nuevo
documento disciplinar de referencia, desde el que fundamentar cada propuesta practica de
las unidades de programacién a disefiar.

La segunda fase, se desarrolla en clave préctica (simulacros docentes) mediante la
direccién de las propuestas practicas contenidas en las unidades de programacién
disefniadas y resultantes del estudio del contenido disciplinar de Expresién Corporal. Cada
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estudiante asume el rol de docente y dirige durante 15 minutos una sesién practica,
teniendo como participantes a sus propios compaiieros. Los simulacros docentes se
valoran como herramienta para desarrollar la toma de conciencia competencial, con objeto
de vincular el saber tedrico y practico dentro de la complejidad de la formacién docente

(MECD, 2003).

Todos los estudiantes desde su funcién docente tienen acceso a los videos y audio registros
resultantes de la experiencia, a fin de poderles dedicar un tiempo de reflexién personal,
interiorizacién y autoevaluacién y poder, con todo ello, establecer un discurso propio para
argumentar, compartir y debatir durante el desarrollo de la asignatura.

4.3. Instrumentos de recogida de la informacion y andlisis de los datos

Los videos y audio registros resultantes de la experiencia (estos ultimos también
transcritos) han permitido la elaboracién de los documentos primarios para el analisis de
la informacién. Siguiendo a Banks (2010) los datos visuales enriquecen la investigacién al
incorporarse como fuente de registro de las interacciones humanas, a partir de la
relevancia sensorial que tienen las imdgenes y que no poseen otro tipo de registros; del
mismo modo se considera que las imdgenes facilitan la comprensién del fenémeno,
completando de manera més amplia su observacién de forma que no se limite el analisis a
una Unica fuente de datos, sino que se recurre a las imagenes, los audios y el documento
textual.

Se hace uso del software Atlas.ti, con objeto de realizar un anélisis textual de las
transcripciones de los conversatorios de los observadores con los estudiantes docentes.
Paralelamente se analizan las grabaciones de video de las intervenciones de los estudiantes
que intervinieron como docentes, a fin de completar una estrategia de codificacién a partir
de los datos y establecer una red de cédigos y grupos de cédigos, que condensen la
significacién de las evidencias encontradas (Gibbs, 2012). Las evidencias recogidas y
codificadas fueron debidamente numeradas atendiendo al nimero dispuesto por el propio
software.

La estrategia de codificacidn, siguiendo a Miles, Huberman y Saldafia (2014), se realiz6 en
un primer ciclo de codificacién mediante la aplicacién de cédigos del tipo descriptivo,
analitico y afectivo (conceptos, pensamientos, emociones, valores, actitudes); para en un
segundo ciclo de codificacién, crear familias de cédigos y categorfas a partir de las
caracteristicas comunes sobre el significado que representan. Se establece asi durante los
dos ciclos de codificacién, una relacién circular constante entre los cédigos obtenidos y
los nuevos creados, refinando los conceptos, identificando sus caracteristicas y relaciones,
agrupandolos en familias, para inferenciar en constructos de mayor nivel a modo de teorfas
(Taylor y Bodgan, 2000).

A fin de abordar los aspectos de credibilidad de la investigaciéon en relacién a las
dificultades interpretativas del fenémeno objeto de estudio, siguiendo a Guba (1985), se
desarroll6 una estructura de experimentaciéon prolongada en el tiempo, con ubicacién en
el mismo espacio, manteniendo la misma ordenacién metodoldgica, facilitando la
integracién de la figura de los observadores (investigadores) durante el transcurso de la
investigacién desarrollada.

Para el andlisis de los resultados se realizé6 un proceso de triangulacién desde varias
fuentes de datos, siendo el andlisis documental y el videoanalisis los desarrollados para

110



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

contrastar los descubrimientos e interpretaciones. Se establecié una coherencia
estructural a la hora de analizar los datos provenientes de las diferentes fuentes
poniéndolos en contraste, a fin de interpretar las contradicciones en relacién a las
caracteristicas y cualidades de un mismo dato, mitigando los efectos de los conflictos
internos en la interpretacién de los mismos, para garantizar consistencia, sincronizacién
y légica en la interpretacién. También se facilité tras la aplicaciéon de las estrategias de
autoevaluacién y coevaluacién, durante la experiencia, un proceso de comprobacién a
modo de discusién con los participantes, en relacién a los datos obtenidos, recogiéndose
en forma de grabaciones de audio.

Los cédigos obtenidos durante el primer ciclo de codificacién fueron analizados de forma
critica e independiente por los tres investigadores participantes en el estudio,
estableciéndose después un debate reflexivo al respecto. Ese debate surgido entre los
investigadores y su participacién constante en la regeneracién y perfeccionamiento de los
codigos, grupos de codigos y categorias emergentes han favorecido la obtencién de mayor
credibilidad, fiabilidad y transferencia del estudio (Watling Neal, Neal, VanDyke y
Kornbluh, 2015). Por tltimo, se consider6 alcanzada la saturacién, en el momento en el
que las comparaciones entre los datos dejaron de evidenciar nuevas relaciones y
propiedades entre ellos; asi se dio por agotada la riqueza representativa de los datos, en
un proceso analitico de cardcter circular (Flick, 2007).

5. Resultados

En relacién al estudio especifico de las dificultades encontradas por los estudiantes
respecto a su comportamiento kinésico (42% de las dificultades recogidas; el resto de
dificultades, no atendidas en este trabajo son de orden paralingiifstico y proxémico), se
aprecian fundamentalmente problemas relacionados con el uso intencionado de los
movimientos ilustradores y adaptadores que complementan la informacién verbal que se
transmite, los movimientos reguladores durante la interaccién comunicativa, y la actitud
y disposicién corporal; en menor medida se observan dificultades para el uso de las
muestras emocionales, los movimientos emblematicos y la influencia de las caracteristicas
fisicas personales, en las relaciones interpersonales generadas (figura 2).

CK-Emblemas; CK-
Caracteristicas

2%
CK-Muestras
emocionales; 2%

CK-Ilustradores;
10%

CK-
Actitud/disposici
6n corporal; 8%

CK-Adaptadores;
10%

CK-Reguladores;
9%

Figura 2. Dificultades en los aspectos que forman parte del comportamiento kinésico mostrado
por los estudiantes durante la experiencia
Fuente: Elaboracién propia.
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Sobre el gesto y el movimiento corporal como recursos comunicativos no verbales, se
observan dificultades para utilizar los movimientos del tipo ilustradores, que facilitan la
comprension del mensaje didactico que se transmite de forma oral mediante la gestualidad
corporal. Estas dificultades se muestran en aspectos como la imposibilidad de controlar
los gestos y los movimientos de brazos y manos simultdneamente a la transmisién verbal
del mensaje, siendo descontrolados por la velocidad y celeridad de su movilidad, o
inexistentes, lo que impide cierta sincronia con el mensaje oral que se busca transmitir.

La movilidad de los brazos, si no estoy hablando, me he dado cuenta que gesticulo mucho por
que no sé qué hacer con ellos. (1:21.D1)

Pasé muy rdpido por cada grupo y mis gestos y mi rapidez me hacian mostrarme nerviosa y
con ganas de acabar. (1:47.D1)

Durante el trascurso de la clase, puedo transmaitir a los alumnos mi cardcter nervioso con mis
aceleraciones de voz, mis movimientos rapidos y cambiantes... lo cual, podria suponer un
aspecto negativo en segin qué colectivos, adultos, ancianos, personas de mds edad. (6:95. D2)

En cuanto al lenguaje no verbal, realicé una pobre gesticulacion durante las explicaciones.
(6:144. D2)

Un aspecto negativo a corregir es la gesticulacion y el movimiento pues este ha sido escaso
durante la sesion estando parte del tiempo de esta parado. (6:34.D2)

Como aspecto negativo a nivel postural y gestual, apenas hay movimiento debido a que me

encuentro toda la actrvidad parado mirando a los participantes. (6:130.D2)
Ademais es destacable la presencia de movimientos adaptadores, que se relacionan con el
esfuerzo por la superacién ante situaciones de inestabilidad emocional reconocida, como
la tensién o el nerviosismo, bien por la dificultad de la tarea a gestionar o bien por el
esfuerzo adaptativo a las relaciones sociales que como docente se establecen en el aula con
los participantes, aspecto presente y novedoso en el ambito de sus experiencias formativas
cursadas. Los adaptadores que se reconocen son fundamentalmente autodirigidos y en
menor medida dirigidos a objetos, pero ambos surgen sin un poder de control sobre ellos.

Nada mds empezar, me toco la cara varias veces, tengo vox temblorosa, estoy nervioso por
empezar; estoy pensando como empezar a explicar y me llevo la mano a la cara. (1:100.D1)

Tengo algunos tics como tocarme el pelo o ladear la cabeza que debo intentar mejorar poco a
poco. (6:50.D2)
Tengo que mejorar y revisar algin gesto mientras presento verbalmente, como el tocarme el

brazo constantemente o el juntar las manos. (6:125.D2)

Yo sinceramente estaba nervioso durante toda la sesion, se me puede notar por el gesto de
frotarme las manos continuamente. (6:104.D2)

Me muestro nervioso cuando el limite temporal se aproxima y apresuro el ritmo de la sesion;

ademds, reduzco el tono de la vox y me toco el pantalon constantemente. (1:17.D1)
También se observan carencias en la funcién reguladora de la comunicacién
fundamentalmente en los rituales de presentacién y despedida, descuidando la sonrisa y
en mayor medida el contacto visual; la primera para establecer una disposicién emocional
positiva y amigable en la interaccién y el segundo, completo, hacia todos los participantes,
para llamar su atencién y mostrar con la mirada el mantenimiento constante de la apertura
del canal de comunicacion.

Los problemas que se vieron fueron los nervios que hicieron que me atascase en alguna ocasion,
la ausencia de presentacion y la falta de sonrisa al principio, asi como una mirada fija en el
centro en vex de mirar a todo el mundo. (6:61. D1)
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Al empezar la clase como al terminarla, saludo muy educadamente, sonriente y amable, la
informacion inicial y final es correcta, pero tendria que trabajar mucho mds la mirada.
(6:145. D1)

Tal y como me apuntaban mis compafieros, la mirada iba focalizada hacia un sector
determinando de participantes, perdiendo contacto visual con el resto. (6:39.D2)

Algo que observé en el video ha sido que durante mi explicacion en estos grupos reducidos
daba la espalda al resto de participantes, momento que aprovechaban algunos de ellos para
distraerse. (6:40.D2)
Igualmente, se reconocen en este sentido dificultades para desplegar una actitud y
disposicién corporal, abierta, cilida. Més bien lo contrario, se reconoce cerrada, poco
activada, sin energfa, tensa, con expresion facial rigurosa, distante, poco expresiva y poco
motivadora, expresando corporalmente la incomodidad ante la situacién que se
experimenta.

La actitud postural durante la explicacion de las actividades y durante toda la sesion fie
cerrada, sin mucha activacion ni energia, ya que estaba un poco nervioso. (6:88. D2)

El momento en el que empiezo a hablar se me ve nervioso y con la postura un poco cerrada,
pero a medida que voy hablando se me ve mds relajad. (6:110.D2)

A la hora de motivar mientras paseaba por cada pareja, mi actitud postural era cerrada, o
llevaba las manos detrds, o estaba con los brazos cruzados; pensdndolo, esta postura tensa
quizds la haya adquirido cuando ejerzo como entrenador en un partido mientras lo observo.
(6:111.D2)

También tengo que trabajar la postura. Estuve gran parte de la sesion con las manos en los
bolsillos, postura que puede dar mayor sensacion de pasividad, detalle que no ayudaba para
motivar. (6:135.D2)
Se aprecian dificultades para la expresién emocional mediante la gestualidad (muestras
emocionales) que se reconoce inexpresiva, aspecto no favorece la complicidad y la
motivacién en el intercambio comunicativo; o también seria y rigurosa, no favoreciendo la
cercanfa

He de mejorar la toma de una postura y gesto mds alegre y de mayor complicidad, interactuar
de una mayor manera con todo el grupo estando un poco mds cercano, quizd hilado a esto
@ltimo intentar motivar con mds energia. (6:21.D2)

Es cierto que, a la hora de comenzar las representaciones de cada grupo, estuve mds pasivo,
con la misma posicion de brazos y sin ningin tipo de expresividad de cara para reforzar
positivamente a mis alumnos. (1:24.D1)

Estoy de acuerdo en que tengo que mostrar mds cercania a la hora de comunicarme con los
alumnos; que es posible que haya creado un clima de tension al comienzo de la actividad,
debido a una excestva seriedad en mi gestualidad de la cara. (6:133.D2)

Finalmente, se reconoce, aunque en menor medida, cierta presencia de movimientos

emblemdticos y algunas barreras ocasionadas por causas de las caracteristicas fisicas.

Como en ocasiones no se me ota, me comentaron que igual podria haber optado por alguna
estrategia como levantar la mano para pedir silencio. (1:159.D1)

Algo a tener en cuenta es la apariencia, ya que al llevar el pelo suelto en muchas ocasiones no
se me vela la cara, y esto es algo que puede dificultar la interaccion con las personas que
participan. (6:24.D2)

6. Discusion y conclusiones
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La comunicacién no verbal del profesorado afecta a la forma de aprender del alumnado, la
nonverbal inmediacy hace alusién a la distancia que se genera en la relacién profesor-alumno
durante el proceso de aprendizaje y la combinacién de los comportamientos verbales y no
verbales promueve su proximidad psicofisica; no obstante, en este caso las dificultades en
la comunicacién no verbal observadas impiden el acortamiento de esa brecha psicofisica.
Este aspecto que resulta preocupante es necesario abordarlo tal y como proponen Roldan
y otros (2013), estableciendo un mejor uso de la gestualidad reguladora de los flujos
conversacionales y, con ello, dotar a estos movimientos de la importancia que adquieren
para vencer las barreras comunicativas docente-alumno, minimizar los malentendidos y
acortar la brecha psicofisica entre ambos.

Se observa que el mensaje didactico verbal no es ilustrado con el gesto y el movimiento
expresivo, de forma que durante la interaccién comunicativa docente-alumnado ese gesto
no acomparfia coherentemente a la palabra y el escenario comunicativo de encuentro, entre
ambos, se torna lineal por la mayor presencia del lenguaje verbal, siendo ese intercambio
comunicativo algo reduccionista (Castafier, 1993). Por tanto, la imagen docente
proyectada, a partir de la ausencia de gestualidad que acompafia al mensaje didactico, es
de frialdad. De acuerdo con esto, para Ritts y Stein (2011) los discursos docentes han de
llevar consigo una gestualidad funcional que promueva un clima de aula de mayor
confianza y cercanfa.

El bajo rango de los gestos ilustradores o el alto rango de la movilidad gestual sin
definicién icénica, no posibilitan una buena légica y un buen ritmo del discurso hablado
(Castafier, Camerino, Anguera y Jonsson, 2013); por ello, se hace necesario experimentar
y conocer cémo la produccién expresivo-motriz ilustradora de la palabra, facilita que la
movilidad y la gestualidad en la tridimensionalidad del espacio, enriquecen los procesos
comunicativos y facilitan una traslaciéon mas grafica y completa del mensaje didactico del
docente. Aunque una parte del aprendizaje parte del discurso verbal, también es necesaria
la gesticulacién del docente; por ello, de acuerdo con Albaladejo (2008) y Arellano (2006)
es necesario que los estudiantes tomen conciencia durante su proceso formativo, no solo
del contenido del mensaje didactico que han de transmitir, sino también de cémo hacerlo.

La presencia de numerosos gestos adaptadores evidencian una conducta adaptativa a
situaciones que estan generando incomodidad, tensién, nerviosismo y angustia; las
respuestas motrices adaptativas a esta emocionalidad se disponen en la forma de gestos
referidos a uno mismo (autoadaptadores), aumentando su presencia inconsciente a medida
que dicha situacién emocional experimentada de incomodidad persiste (Ekman, 1977).
Este aspecto coincide con los evidenciados por Castaiier, Camerino, Anguera y Jonsson
(2013), quienes describen también cémo en las situaciones de practica docente de los
profesores noveles se aprecia inseguridad e incertidumbre, ya que activan gran cantidad
de gestos autoadaptadores.

Las dificultades registradas en la gestién de los movimientos reguladores se refieren
fundamentalmente a la ausencia de la mirada y de la sonrisa durante el proceso de
enseflanza-aprendizaje, pero especialmente durante los momentos de acogida y despedida
conversacional. A partir de los resultados obtenidos, se observa que la falta de gestos
reguladores durante la interaccién, no despiertan tal y como establecen Ekman, Leverson
y Friesen (1983), reciprocidad en la relacién interactiva con los participantes; es decir, la
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ausencia emocional de sonrisas y miradas por parte del docente, no favorece la interaccién,
ya que se reduce solamente a un transvase de informacién vacio, frio y distante.

Knapp (1992) y Ritts y Stein (2011) consideran que el beneficio de la sonrisa radica en
ofrecer al interlocutor una bienvenida hacia la interaccién inmediata, positiva y amistosa;
también facilita la despedida comunicativa ofreciendo la tltima imagen de la interaccién,
expresando la voluntad de cerrar el proceso comunicativo, pero no la relacién. La mirada
sincera a cada interlocutor cuando se conecta con €l o serena con un lento movimiento de
cabeza a toda la audiencia, muestran la apertura del canal de comunicacién y la disposicién
amigable para el intercambio (Cestero, 2014; Preston, 2005). Hamann y Mao (2002)
muestran en sus estudios que las miradas y los mensajes amables y agradables activan el
sistema cortical de gratificacién, lo que supone un aumento de los niveles de motivacién e
implicacién en las actividades a realizar.

Por otra parte, la actitud corporal de los docentes puede mostrar cercanfa o frialdad
relacional con el alumnado. Por ejemplo, se puede observar la imagen de un profesor que
actia mas como observador pasivo que como actor dindmico del proceso docente; en el
primer caso, se observan posturas y actitudes corporales estdticas, cerradas, rigidas, con
los brazos hacia atrds y cruzados, donde la interaccién comunicativa muestra frialdad
emocional; por el contrario, en el segundo caso, la postura corporal es de inclinacién hacia
delante, lo que marca un caricter positivo de subordinacién del emisor hacia el
interlocutor, estableciéndose flujos de mayor empatia entre ambos (Pease, 2011).

Para conocer la efectividad de la comunicacién en situaciones docentes, es necesario que
en los procesos formativos iniciales se experimente y reflexione sobre el comportamiento
kinésico que acompafia al discurso verbal, con la idea de aprender a transmitir mensajes
didécticos mas fortalecidos y de mayor significatividad; es por ello, que vale la pena incluir
estrategias formativas de evaluacion con las que practicar, analizar, reflexionar y debatir
sobre las formas y el estilo de comunicacién no verbal a desarrollar en esos procesos de
interacciéon profesor-alumno, (Cloes, Deneve y Piéron, 1995).

La estrategia de evaluacién formativa aplicada, mediante autoevaluacién y evaluacién
entre iguales, parece facilitar en los estudiantes una mayor toma de conciencia
competencial. As{ la totalidad de las evidencias presentadas sobre sus dificultades
comunicativas se entienden como un reconocimiento de los estudiantes tras su
participacién en el proceso de evaluacién, autoevaludndose a partir de los registros
audiovisuales y de las interacciones e intercambios de informacién dispuestos entre el
alumnado y entre éste, con el profesorado. Las dificultades vivenciadas y expresadas, no
son sino evidencias de aprendizaje fruto del didlogo, del debate, del esfuerzo critico y
autocritico, de la reflexién, de la argumentacién y del reconocimiento, sentando las bases
sobre la autorregulacién de su propio aprendizaje (Gémez y Quesada, 2017). Coincidiendo
con Andrade y Du (2007) y Rust, Price y O'Donovan (2003), el proceso de
retroalimentacién entre profesorado y alumnado debe llevar consigo claridad y
conocimiento mutuo sobre los aprendizajes, aplicando la experimentacién y la evaluacion,
orientando y centrando la atencién y reflexién en ese alumnado.

Por dltimo, las limitaciones encontradas para este estudio responden al tamafio reducido
de la muestra. Serfa pertinente continuar con futuros estudios sobre la temética con
muestras méds amplias. Como prospecciones futuras, también serfa de interés establecer un
estudio més extenso con respecto a otros componentes de la competencia comunicativa no
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verbal presentes en la funcién docente; tal es el caso de los aspectos paralingiiisticos y
proxémicos del lenguaje no verbal; ademads serfa interesante descubrir si existen relaciones
entre estos componentes y la forma en que el profesorado aplica el feedback didactico en
sus interacciones con el alumnado, ya sea como reforzador o como corrector de los
aprendizajes.
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Este es un estudio discursivo sobre las evaluaciones formativas ocurridas en una actividad de
retroalimentacién como parte de la Practica Supervisada de estudiantes de psicologfa
educativa en una universidad ptblica de México (UNAM). Aunque se ha reconocido el valor
que tiene la formacién en la préctica de los psicélogos, hay pocos estudios que muestren cémo
ocurren las précticas de evaluacién formativa en el aula. Debido a ello, nuestro objetivo es
analizar los procesos de trabajo interaccional involucrados en una actividad de
retroalimentacién, cuando los estudiantes se convierten en evaluadores de la competencia o
habilidades psico-educativas, en modalidades de la evaluacién formativa como (a) la
coevaluacién, (b) la evaluacién entre pares y (c) la autoevaluacién. Para ello, analizaremos
diversos episodios interaccionales que ocurren en el aula, después que ha ocurrido una primera
sesion de orientacién psico-educativa en una camara de Gesell, y los participantes (maestra,
pasante y estudiantes) se retinen y evaltian la competencia profesional de una estudiante que
fungié como psicéloga a cargo del caso. Para orientar el andlisis, se recurre a un enfoque
analitico discursivo, informado por la etnometodologia y el analisis de la conversacién, que
permite examinar, momento a momento, las evaluaciones formativas sobre el trabajo de la
psicéloga y los distintos posicionamientos que se hacen ptblicos alrededor de su desemperio.
Los resultados muestran que en esta practica supervisada se construye colectivamente una
evaluacién formativa en la que tanto la estudiante psicéloga encargada del caso como el
pasante y el resto de las estudiantes que observaron y participaron en la evaluacién tienen
oportunidad de mejorar su desempefio profesional a través de la interaccién discursiva que se
desarrolla en el proceso. Esto permite reconocer la importancia de este tipo de analisis para
estudiar la evaluacién de las précticas supervisadas y su valor formativo en situaciones reales.

Palabras clave: Evaluacién formativa; Practica educativa; Supervisién; Retroalimentacién;
Analisis del discurso; Psicélogos educativos.

This is a discursive study of the formative assessments as feedback activities that take place
as part of the Supervised Practice of undergraduate educational psychologists at a Mexican
public university (UNAM). The formative practice of undergraduate psychologists has been
recognized as very important, however there are few studies that show how are they evaluated
as a formative practice at the classroom. Analyze the processes of interactional work involved
in a feedback activity, when students become evaluators of competence or psycho-educational
skills, in modalities of formative assessment such as (a) co-evaluation, (b) peer evaluation and
(c) self-evaluation, is this work purpose. After the first psycho-educative session at the Gesell
camera several classroom interactional extracts were analysed, where the participants (the
teacher, an intern and undergraduates) evaluate the professional competence of an
undergraduate student that work as the psychologist of a particular case. A discursive
approach informed by the ethnometodology and the conversation analysis perspective orients
the study in order to exam, turn by turn, the formative assessments of the undergraduate
psychologists work and the public positions about her performance. The analysis results show
the collective construction of the formative assessments of the supervised practice realised by
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a psychologist student. This psychologist together with a passant are in charge of the case
and the rest of the students observe and participate in the assessment of the supervised
practice. Through these collective discursive processes, all the participants have the
opportunity to improve their professional performance. This results show the important
contribution of this kind of analysis in order to describe and recognize the formative
contribution of the supervised practices evaluated in real settings.

Keywords: Formative assessment; Educational practice; Supervision; Feedback; Discourse
analysis; Undergraduate educational psychologists.

1. Introduccion

La investigacién sobre la formacién de psicélogos educativos en contextos en que los
estudiantes tienen acceso a la préctica profesional supervisada es muy limitada. En México
s6lo unos pocos estudios se han centrado en esta parte de la formacién de psicélogos en
las universidades y son escasos los que muestran la forma en que ocurren las evaluaciones
en el aula. Esto quiere decir que hay poco conocimiento de las practicas concretas que
constituyen las actividades (como la retroalimentacién) en las que pueda mostrarse parte
del trabajo realizado para formar a los futuros psicélogos educativos.

Este estudio busca mostrar la manera en que el acceso a la practica profesional supervisada
juega un papel en las practicas de evaluacién formativa que llevaron a cabo un grupo de
estudiantes, su maestra y un pasante, en una clinica universitaria donde se brinda atencién
y se forma a estudiantes en el 4rea de psicologia educativa en la FIES-Z. Asf, se pretende
contribuir a mostrar de qué manera ocurre la formacién de los psicélogos educativos de
forma detallada, y especificamente, la manera en que llevan a cabo algunas modalidades
de la evaluacién formativa, como son la coevaluacién, la evaluacién entre pares y la
autoevaluacién, con respecto al trabajo de orientacién que brindan a la comunidad.

2. Fundamentacion tedrica

2.1. La investigacion de la prictica y la evaluacion formativa en la formacion de
psicologos educativos en México

Desde hace casi tres décadas, el psicélogo César Coll (1989) habfa mencionado la
importancia de asegurar el contacto directo de los estudiantes con la practica profesional
del psicélogo de la educacién. Al respecto, hay poca investigacion sobre la manera en que
los estudiantes tienen contacto directo con la practica profesional cuando se encuentran
estudiando.

Guzmaén (2005) por ejemplo, destaca que “hay poca informacién para saber exactamente
cémo se forma tanto al psicélogo general como al educativo” (p. 7). En el caso especitico
de la psicologia educativa, Diaz, Herndndez, Rigo, Saad y Delgado (2006) reiteran la falta
de estudios empiricos y actuales sobre la formacién de psicélogos educativos como una
problemaética actual:

No disponemos de un corpus de conoctmiento empirico y actual, situado en nuestra realidad

respecto a los procesos de aprendizaje profesional’y académico mediante los cuales una persona

se convierte en un psicélogo competente en los escenarios educativos. (p. 21)
Estos autores, consideran “que las competencias s6lo pueden ser adquiridas en la practica,
realizando las tareas, responsabilidades y roles requeridos”, “en un proceso de “aprender
haciendo” en la situacién actual del trabajo” (p. 16). También, reconocen que, “diversas
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instituciones abocadas a la ensefianza de la Psicologfa se han destacado por sus modelos
de formacién profesional basados en la préctica en escenarios naturales” (p. 15); tal es el
caso de las escuelas de la UNAM: Facultad de Psicologia, FES Iztacala y FES Zaragoza.
En estas escuelas, “los estudiantes, asesorados y supervisados por su profesor, identifican
la situacién que aqueja a la poblacién y proporcionan alternativas de solucién a problemas
semejantes a los que encontraran en su futuro desempeno profesional” (Buenrostro, 2016,

p- 2).
Al respecto, Diaz (2006), sefiala que, desde una perspectiva de la ensefianza situada, la
evaluacién auténtica que se destaca en las situaciones que se propician en estos escenarios,

es la que evalta los aprendizajes contextualizados, que captura “la riqueza de lo que los
alumnos han logrado comprender, solucionar o intervenir” (p. 127).

Un ejemplo de lo anterior se refiere a “las practicas auténticas de intervencién” que se
realizan en clinicas de salud mental, en las cuales, los alumnos desarrollan o perfeccionan
“las competencias propias de dicha comunidad de practica profesional” (Diaz, 2006, p. 127).
Siguiendo con el ejemplo de lo que hacen los estudiantes en una clinica, cuando ellos tienen
que hacerse cargo de una entrevista inicial, pueden identificarse las practicas de evaluacién
auténticas cuando se analiza colectivamente en el grupo, lo que hizo la estudiante-
psicéloga durante la entrevista. Es aqui, que las evaluaciones formativas pueden ocurrir.

Algunas modalidades de éstas, que Diaz (2006), encuentra distintivas son: la evaluacién
mutua (o evaluaciones entre pares), la coevaluaciéon (que estipula una confrontacién de las
evaluaciones realizadas por el docente y el estudiante) y la autoevaluacién fundamentada
por el alumno.

En estas modalidades, segtin Diaz (2006), lo importante es la identificacién del vinculo de
coherencia entre lo conceptual y lo procedural, o seguir el proceso de apropiacién de
determinados saberes o formas de actuacién de la comunidad de practica profesional.

Sobre esta base, Hernandez (2007) identifica que, en la actualidad, en el campo de la
psicologfa educativa se inicia una fase donde apenas se comienzan a estudiar los procesos
educativos. Lo que este autor sugiere es recurrir a técnicas y estrategias metodolégicas de
corte cualitativo que permitan abrir

Nuevas posibilidades para desarrollar un trabajo de investigacion que permita reconocer la

complejidad de las realidades educativas (como procesos institucionales, culturales y sociales),

que considere las perspectivas de los participantes estudiados. .., asi como la especificidad de

los contextos, sin pretender alterarlos arbitrariamente por fines “cientificos”. (p. 29)
Sobre este tipo de investigacién cualitativa, algunos autores (por ejemplo, Rodriguez y
Seda, 2013) han comenzado a estudiar las practicas educativas enfocandose en lo que
significa haber tenido acceso a la practica profesional de psic6logos educativos durante su
formacién, recuperados de reportes obtenidos a través de entrevistas. Puede decirse que
ellos han buscado las experiencias formativas en la voz de los propios psic6logos en
formacién.

Si bien se reconoce que esta es una via para el estudio de la practica de los psicélogos en
formacién, queda mucho por hacer para lograr tener el “corpus de conocimiento empirico
y actual, situado en nuestra realidad” (p. 21) al que aludian Diaz y colaboradores (2006).
Esto es similar en los estudios sobre las précticas de evaluacién en el aula en México,
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cuyos datos se conocen sélo a través de cuestionarios y entrevistas a docentes y
estudiantes por separado (Martinez y Mercado, 2015, p. 19)

De acuerdo con Ravela, Picaroni y Loureiro (2017), uno de los obsticulos para crear el
“corpus’ de conocimiento profesional” (p. 41), que no sélo atafie a campo disciplinar de la
psicologia educativa, es que “la docencia es una actividad predominantemente solitaria” (p.
40). Para estos autores, “es necesario moverse de la visién de la ensefianza como actividad
solitaria... hacia una visién de la ensefianza como una actividad profesional abierta a la

observacion, el estudio y el mejoramiento colectivos” (p. 43).

Mas ain, el estudio de las evaluaciones formativas que implica considerar también al
estudiante, necesita recuperar su actuacién en una comunidad de practica profesional,
como también lo sefialaban Dfaz y colaboradores (2006). La alternativa, por tanto, son
Investigaciones empiricas centradas en procesos interactivos dentro del aprendizaje
situado, como la propuesta por Candela (2018), quien estudia grupos de pares como parte
de una comunidad académica en la educacién superior.

En la siguiente seccion, se presenta la orientacién teérico-metodolégica que orienté este
estudio de la practica educativa, también cualitativo, pero centrado en las evaluaciones
formativas a través un andlisis discursivo informado etnometodolégicamente.

3. Metodologia

3.1. Enfoque tedrico-metodolégico

En este apartado, describimos la manera en que el analisis discursivo informado
etnometodolégicamente investiga cualitativamente la préctica educativa. La
etnometodologia y el analisis de la conversacién han logrado generar un cuerpo sustancial
de investigacién que usa el video para estudiar el logro préctico e interaccional de las
actividades en los lugares de trabajo que sittian a la “practica” en el corazén de la agenda.
A través de este foco, se indaga la manera en la cual los participantes producen, dan sentido
a, y coordinan, las actividades de manera conjunta. Estos compromisos analiticos,
asoclados con la gama sustancial de ideas, observaciones y hallazgos sostienen al creciente
corpus de estudios basados en videograbaciones de las précticas del trabajo profesional
(Heath, Hindmarsh y Luff, 2010).

El andlisis discursivo informada etnometodolégicamente toma ventaja de la visibilidad de
la accién préctica; es decir, atiende su cardcter observable-reportable y describe los campos
publicos en los cuales trabajan los participantes en escenarios educativos. Asi, la atencién
estd puesta en lo que los psicélogos educativos expresan y como acttian, para mostrar el
conocimiento técnico con el que trabajan. Macbeth (2003) también se refiere a este enfoque
como uno que permite analisis naturalistas de los escenarios educativos, cuya concepcién
de las competencias y habilidades en escenarios educativos es caracterizada por el estudio
de las habilidades y competencias como visibles, publicas, y concretas, en contraste a
considerarlas como ocultas, privadas, y accesibles solamente a través de analisis formales
y conjeturas tedricas. Esta investigacién se encuentra més interesada en mostrar cémo se
logra el trabajo a través del cual se forma a los psicélogos educativos ordinariamente en la
practica, que en cémo deberia hacerse idealmente como lo sugieren las teorfas y modelos

prescriptivos.
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Desde esta perspectiva, las declaraciones sobre como disefiar las practicas de ensefianza y
aprendizaje pueden tomarse en consideracién, pero es prioritario investigar y
recuperar la racionalidad enddégena y el caracter naturalmente explicable de la
interaccién. Asf, més que investigar para disefiar “buenas practicas”, se tiene en
consideracién, que las précticas no estan determinadas por las teorfas, modelos o
concomfanciaeptos. Las teorfas y modelos son idealizaciones generales, mientras
que las practicas son llevadas a cabo iz situ alterando, en el contexto, tales ideales.

Esta forma de estudiar las practicas de evaluacién formativa hace frente a las multiples
formas que pueden tomar en la practica. Como indica Zorrilla (2017), “no hay una forma
tnica, ni mejor para evaluar en el aula”, debido a que la evaluacién se construye “a partir
del contexto particular del docente y de sus estudiantes”, y de este modo, “los mecanismos
de evaluacién no pueden ser fijos ni homogéneos porque cada grupo es diferente” (p. 16).
A pesar de esto, a juicio de Ravela, Picaroni y Loureiro (2017), “mientras se invierten
grandes cantidades de tiempo y dinero en la realizacién de evaluaciones a gran escala, son
casl inexistentes los recursos y la atencién destinada a mejorar las evaluaciones que
ocurren cotidianamente dentro del aula” (p. 31).

De acuerdo a lo anterior, proponemos que antes, o al mismo tiempo que se intentan
mejorar las evaluaciones que ocurren en el aula, serfa importante estudiarlas directamente,
como sugiere Candela (2018): de forma interactiva.

Con este contexto, partimos de que uno de los aspectos a considerar para estudiar la
manera en que ocurren las evaluaciones formativas en el aula, es atender a la descripcién
verbal de los participantes, cuando hacen referencia a personas. Debido a ello, es
Importante prestar atencién a la manera en que se realizan las formulaciones. Por ejemplo,
segin Lerner, Bolden, Hepburn y Mandelbaum (2012), puede indagarse la manera en que
un hablante hace referencia o caracteriza una accién cuando la adscribe a una persona.
Este tipo de indagacién es lo que desde el andlisis de la conversacién se denomina el
estudio de la referencia a personas.

De acuerdo a Schegloft (1996), “la referencia a personas en la conversacién implica, como

(p-
458). La importancia de esto, es que resulta crucial analizar la manera en que al hacer la

235

asunto de relevancia interaccional primaria, consideraciones del ‘disefio del receptor

referencia a una persona (presente o no) en la interaccién, los participantes pueden
orientarse de diversas formas a quién(es) es/son su(s) interlocutor(es) y qué sabe(n) sobre
el referente (si la referencia es conocida o desconocida para él/ellos).

La importancia de esta linea de investigacién para este estudio es que, segun Clift (2006),
al estudiar el tema de quién produce una evaluacién primero y quién después — y asi, quién
estd llegando a un acuerdo o discrepando con quién — los hablantes estdn valorando
también referentes.

Para Potter (2012), en esta linea de trabajo, el énfasis analitico se encuentra en la manera
en que la conducta se torna describible y los hechos se tornan factuales tanto en el habla
como en el texto. Estos temas, pueden considerarse como dimensiones epistémicas de la
conversacion y son, el acceso epistémico (quién conoce qué), la primacfa epistémica (quién
tiene derecho de saber qué y quién sabe mas sobre qué) y la responsabilidad epistémica
(quién es responsable de saber qué). A través de su indagacién, se ha reconocido que las
asimetrias de conocimiento estdn imbuidas de una variedad de practicas diferentes. Por
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ejemplo, a través de ellas, es posible examinar la manera en que las personas muestran
tener acceso a ciertos estados de asuntos, pero también cémo se esta en lo cierto respecto
de lo que se sabe, la autoridad relativa y los diferentes derechos y responsabilidades con
respecto a este conocimiento (Stivers, Mondada y Steensig, 2011).

Esta investigacién recurre también a este campo, para mostrar la manera en que los
participantes se involucran y toman posicionamientos en distintas instancias de
evaluaciones formativas, es decir, cuando hacen algo mas que hacer referencia: evaluar
aquello a lo que se refieren.

Dada la falta de investigacién en el estudio empirico y detallado de las practicas de
evaluacién formativa cuando los estudiantes se involucran en ella, este estudio, entonces,
se propone analizar algunos ejemplos en los que ocurren las evaluaciones formativas en el
aula, justo después de haber brindado orientacién psico-educativa a una familia mediante
la entrevista inicial. Se pretende analizar los procesos de trabajo interaccional
involucrados en una actividad de retroalimentacién, cuando los estudiantes se convierten
en evaluadores de la competencia o habilidades psico-educativas, en modalidades de la
evaluaciéon formativa como (a) la coevaluacién, (b) la evaluacién entre pares y (c) la
autoevaluacion.

3.2. Trabajo de campo y construccion del procedimiento analitico

Esta investigaciéon se realiz6 en siete fases en las que puede describirse el proceso
metodolégico (Potter, 2012):

Fase uno: Obtener acceso y consentimiento

Para poder videograbar las actividades en el aula se contact6 a una profesora del area de
psicologfa educativa de la FES-Z, UNAM. Con la maestra, se negocié tanto el acceso a
sus clases de Practica Supervisada en una clinica multidisciplinaria, as{ como el
consentimiento informado para poder grabar las actividades con sus estudiantes en el aula.
En total, los participantes de este estudio fueron la misma maestra, un pasante y diez
estudiantes de sexto semestre.

Fase dos: Instrumentos de recoleccion de informacion

Una vez que se tuvo acceso a las clases, se videograbaron dos sesiones de cinco horas cada
una, durante 4 meses que dur6 el trabajo de campo. En este articulo, se presenta lo que
ocurrié en un dfa de trabajo en el aula.

Fase tres: Transcripcion y tratamiento de los datos

Se seleccionaron aquellos episodios interaccionales que mostraran el trabajo colectivo de
las evaluaciones formativas (coevaluacion, evaluacién entre pares y autoevaluacién)
alrededor del trabajo de una psicéloga-estudiante que brindé orientacién psico-educativa.
Se transcribieron los diferentes intercambios discursivos y se les incorpord, cuando se
consideré necesario, codigos de transcripcién como los siguientes: “(())” se usan para hacer
comentarios sobre las caracteristicas del contexto o el habla, el signo de interrogacién “?”
marca una entonacioén interrogativa, el signo “=" marca un cambio de turno inmediato al

¢

final de la emisién del hablante actual, y, los dos puntos “::” marcan la prolongacién del

sonido inmediatamente anterior.
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Fase cuatro: Desarrollo del foco analitico

Una vez que se han seleccionado los episodios interaccionales, se intenté explicar el
desarrollo de la practica educativa, y en el proceso, el foco analitico fue continuamente
refinado. En este caso, se pretende analizar las evaluaciones formativas que crearon los
participantes en su interaccion.

Fase cinco: Desarrollo de las categorias de andlisis

En la revisién de las transcripciones se van elaborando las categorfas de andlisis al
reconocer que cuando los estudiantes se convierten en evaluadores de la competencia o
habilidades psico-educativas, se pueden identificar tres modalidades de la evaluacién
formativa como (a) la coevaluacién, (b) la evaluacién entre pares y (c) la autoevaluacién.
Estas seran las categorias del andlisis de los datos.

Fase seis: El procedimiento analitico

En términos procedimentales, primero identificamos las practicas referenciales que
regularmente tomaron la forma de descripciones de acciones que realizaba algtin
participante (aunque nos centramos mayormente en las referencias al trabajo de la
psicéloga, como lo hicieron los participantes). Posteriormente, examinamos el trabajo
interaccional que las referencias-acciones especificas estaban haciendo. Tomando en
cuenta las participaciones por turnos, recurrimos a las dimensiones epistémicas de la
interaccién sobre algtn estado de conocimiento, como son: el acceso epistémico (quién
conoce qué), la primacia epistémica (quién tiene un derecho de saber qué y quién sabe mas
sobre qué) y la responsabilidad epistémica (quién es responsable de saber qué) para
mostrar el posicionamiento de los participantes ante aquello que evaluaban.

Fase siete: Desarrollo y validacion del andlisis

Finalmente, el andlisis se desarrolla tras varios intentos de especificar lo que estd
ocurriendo en la interaccién. El interés principal es, si los participantes estdn
constituyendo con sus propias acciones los fenémenos que son de interés para el
investigador (por ejemplo, la ocurrencia de la coevaluacién, la evaluacién entre pares y la
autoevaluacién) y cudl es el tema que estdn tratando, como lo fue la competencia
profesional de la psic6loga-estudiante. No obstante, la principal validacién es la evaluacién
del lector, es decir, presentar los materiales analiticos en una forma que les permita, en el
grado que le sea posible, hacer sus propios juicios. En este caso, una forma de validar el
andlisis fue invitar a los participantes (estudiantes) para que nos indicaran si podrian ver
su trabajo representado en nuestra descripcion e interpretacién analitica (incluyendo a
uno de los autores de este articulo, que fue también la maestra).

3.3. Los participantes y el contexto

Para dar inicio a los resultados del andlisis, es conveniente mostrar brevemente la
distribucién de los participantes en la cdmara de Gesell cuando se brindé orientacién
psico-educativa a una familia. La Figura 1 muestra la vista superior de las dos salas de la
cdmara de Gesell divididas por el espejo unidireccional. Una es la sala de orientacién
(derecha) y la otra la sala de observacién (izquierda).
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Figura 1. Distribucién de los participantes en las dos salas de la cdmara de Gesell
Fuente: Elaboracion propia.

Cabe comentar que, en la sala de orientacién, como su nombre indica, ocurre la orientacién
psico-educativa con la familia (N: nifia, M: mama, NM: novio de mam4; véase la elipsis), y
estan a cargo de llevarla a cabo el camarégrafo (C), la relatora (R) y la psicéloga (Psi) que
conforman un equipo de estudiantes. Por otra parte, en la sala de observacién, la profesora
(Pr), el pasante (Pas) y el resto de estudiantes (E) se encuentran escuchando y observando
lo que ocurre en la sala contigua.

Después de que ha ocurrido la primera sesién de orientacién en la cdmara de Gesell, la
estudiante que fungié como psicéloga junto con su equipo a cargo del caso, y el resto de
los participantes (maestra, pasante y estudiantes), se reunieron en el aula y se involucraron
en una actividad que llamaron retroalimentacién y en la que discutieron sobre el trabajo
profesional de la primera. Asi, las estudiantes llegaron con conocimiento de primera mano
sobre lo ocurrido, bien por haber brindado el servicio, o bien por haber observado y
escuchado la manera en que se brindé el servicio.

Con esto en cuenta, a continuacién, describiremos la manera en que los participantes
comenzaron a involucrarse en evaluaciones formativas como parte de la actividad de
retroalimentacion.

4., Resultados

4.1. La coevaluacion: la evaluacion del pasante sobre el trabajo de la psicologa

Ya en el aula, el pasante comienza a brindar retroalimentacién al equipo a cargo del caso.
Es importante sefialar que esta era una actividad habitual del pasante que, tenfa como
consigna evaluar el trabajo de la psicéloga-estudiante con la ayuda de una hoja de
observacién que contenia los elementos que se tenian que cubrir en la entrevista inicial.
El siguiente Fragmento 1 muestra lo que ocurre una vez que se comienza a grabar.

El Fragmento 1 comienza cuando el pasante indica al equipo que se cumplié con “todos
los elementos de primer” “sesién” (linea 1). Esto muestra que el pasante cuenta con
informacién que le permite saber cudles son “todos los elementos”, y mostrar que dispone
de un conocimiento que le permite valorar si estuvieron presentes o no. Al final de su

2«

intervencién, sugiere “que se podria buscar algo” “distinto”, en cuanto a lo que parece ser
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uno de los elementos que ha valorado, sobre el “uso del lenguaje” (linea 4) y pone como
ejemplo la “duda” de “si la palabra susceptible era la mejor” (linea 5).

Cuadro 1. Fragmento 1: Una retroalimentacioén informal: Observaciones del pasante
1 Pa: Se cumpli6 asf: todos los, todos los elementos de primer, de primer sesion, eh, es

2 que realmente todas las observaciones que hice fue de, en términos de, de estuvo
3 presente, presente, presente, o sea, todo asi. Lo tnico que, que creo yo que se

4 podria buscar algo, algo distinto, en cuanto al uso del lenguaje, por ejemplo, me
5 quedé duda si la palabra susceptible era la mejor

6 E2: Cuando?

7 E3: Aja, cudndo?

8 Pa: cuando le dijiste a la sefiora si le parecfa que esto era susceptible para=

9 E2: =Ah, es que era pedagoga

10 Pa: ah si,

11 E3: Si, es pedagoga

12 Pa: olvidalo, olvidalo eso entonces

18 E3: Siverdad, muy elevado el nivel

Fuente: Elaboracién propia.

Esta primera intervencion, es respondida por dos de las estudiantes (I£2 antes relatora, y
E3 antes psicologa, lineas 6 y 7, respectivamente), solicitando mayor especificidad sobre
el momento (cuando?) en que el pasante pudo hacer su observacién. El pasante aclara el
momento (“cuando le dijiste...”) dirigiéndose a la estudiante (E3) que fungié como
psicéloga, pero es interrumpido por E2 con una muestra de reconocimiento (“Ah”, en la
linea 9) y una justificacién con base a la atribucién de una categorfa profesional a la sefiora
(es decir, la madre): es que era pedagoga. El pasante reconoce a su vez esta respuesta e
interviene nuevamente con la implicaciéon de que no tenga en cuenta su comentario inicial:
olvidalo entonces (linea 12). E3, sin embargo, hace explicita su afiliacién con una posible
razén de la sugerencia del pasante: si verdad, muy elevado el nivel.

Siguiendo a Raymond y Heritage (2006), como en otras secuencias de evaluacién, ya que
el pasante fue el primero en dar muestras de ofrecer una evaluacién, aunque sea con duda
(si el uso de una palabra utilizada por la psic6loga era la mejor), ello traerfa consigo una
afirmacién implicita de quién tiene mayor conocimiento sobre las acciones de la psicéloga.
Sin embargo, como primer evaluador muestra cierta ambigiiedad con respecto a su mayor
conocimiento, pues es una evaluacién sobre la que también tiene una duda. De hecho, luego
de que se le pide mayor especificidad y se ofrece una razén sobre el uso de la palabra (“es
que era pedagoga”), el pasante modifica su postura al degradar sus afirmaciones indicando
que no las tomen en cuenta. En consecuencia, las estudiantes modifican su postura inicial
de escuchar la evaluacién y aclaran algo que el pasante no sabia (“era pedagoga”). Lo
anterior indica que, si bien el pasante y las estudiantes tuvieron acceso a la situacién
referente, no contaban con la misma informacién.

A pesar de que miembros del equipo desaffan los derechos epistémicos superiores del
pasante sobre el uso del lenguaje de la psicéloga, no puede considerarse asf de un modo
absoluto, pues ella misma termina afilidndose con la posible razén de la duda del pasante:
si verdad, muy elevado el nivel (en linea 13). Esto muestra que para los participantes
supone que la persona asf acreditada, cuenta con cierto conocimiento especializado, y en
este sentido, puede tener el nivel para “compartir” el significado de la palabra con ellos.
Por implicacién, muestra que puede haber algunos términos técnicos que serfa mejor no
emplear con personas que no comparten un cierto nivel (al parecer, educativo).

129



J. A. Moreno Ruiz, A. Candela Martin y P. Bafiuelos Lagunes

En términos generales, la coevaluaciéon que ocurre en este intercambio discursivo se logra
cuando el pasante intenta asumir una posicién epistémica superior, similar al rol del
docente. Las acciones del pasante (que no es docente ni un estudiante mads) siguen la
estrategia de la profesora que lo ha instruido para brindar retroalimentacién apoyandose
en una herramienta profesional como la hoja de observacién mediante la cual puede hacer
observaciones sobre el desempefio profesional de las psic6logas-estudiantes cuando han
llevado a cabo la entrevista inicial. Quienes reciben retroalimentacién también participan
cuestionando y anadiendo informacién relevante para la comprensién de sus acciones.

El intercambio discursivo particular que siguieron los participantes representa una forma
en que las distintas posiciones se reorganizan y confrontan bidireccionalmente a través de
la evaluacién formativa de la coevaluacién.

4.2. De la coevaluacion a la evaluacion entre pares: La observacion-comentario
sobre las preguntas miiltiples

En el siguiente I'ragmento 2, el pasante termina de dar retroalimentacién y cede la palabra
a la profesora (Pr) quien propone una nueva trayectoria interaccional que involucra a
cualquiera que quiera participar.

Cuadro 2. Fragmento 2: Cesién de derechos de la retroalimentacién: El comentario
sobre preguntas multiples

69 Pa: De verdad todo muy bien. ((cambia la direccién de la mirada a la maestra)) Y ya no

70 sé si usted quiera agregar algo mas

71 Pr: No. Estd bien. Escuché lo que dijiste, me parece bien, estoy de acuerdo contigo
((seis lineas omitidas))

77 Pr: Pero si estoy de acuerdo contigo en que cumplié con todos los puntos que tenia que

78 cumplir, que los fue siguiendo, que fue con calma, si, muy bien
79 E3: Si, gracias
80 ((tres lineas omitidas))

83 Pr: Algin comentario, observacion
((dirigiéndose al resto de los estudiantes))

84 E5: Yo. Nada maés, es que estaba en relacién a la lectura que habfamos visto, lo de las

85 preguntas multiples, creo que empiezas a hacer una pregunta y luego la otra, la otra,

86 asi{ como tres preguntas. Y ya nada mds se te quedaba viendo como que am::
((mirando hacia arriba))=

87 E2: =Cudlle contesto?

88 E5: Aja

Fuente: Elaboracién propia.

El Fragmento 2 inicia cuando el pasante estd terminando de hacer un elogio a los
miembros del equipo y continuacién, se dirige a la maestra diciendo “Y ya no sé si usted
quiera agregar algo mas” (lineas 69-70).

Con ésta tltima intervencién del pasante, muestra un reconocimiento del derecho de habla
que en esta reunién puede tener la maestra. Cuando la maestra toma la palabra, realiza
varias muestras de afiliacién con lo que el pasante dijo: (1) Esta bien, (2) Escuché lo que
dijiste, (3) Me parece bien, y (4) Estoy de acuerdo contigo (en la linea 71). Y mas adelante,
reitera y hace explicitos los términos en los que concuerda con las observaciones del
pasante con respecto al trabajo de la psic6loga, en tres rubros: (1) cumpli6 todos los puntos
que tenfa que cumplir, (2) los fue siguiendo, y (3) fue con calma (en las lineas 77-78).
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Con estas acciones, la maestra no solo muestra que ha monitoreado las observaciones del
pasante en su evaluacién del trabajo de la psic6loga, también valora el propio trabajo del
pasante y de la psicéloga al hacer explicitos los términos del acuerdo. Segtn los analistas
de la conversacién Heritage y Raymond (2005), al hacer explicitos los términos del
acuerdo, la maestra est4 haciendo también equivalentes las observaciones del pasante con
las suyas; y con dichos términos, también estd valorando el trabajo de la psicéloga (quien
cumplié con todos puntos que tenfa que cumplir y los fue siguiendo con calma) a quien
termina dirigiéndose con “Si, muy bien” indicando con ello que ha realizado
adecuadamente su funcién como psicéloga en la entrevista inicial. Esto es reconocido por

la psicéloga afirmativamente y mostrando gratitud (linea 79).

De manera similar a la seccién anterior, aqui la docente evalda las observaciones que el
pasante hizo a la psicéloga, y también, evalia el desempefio profesional de la psicéloga en
la entrevista inicial. Sin embargo, en esta ocasién, ante sus evaluaciones positivas hacia
ambos, ni el pasante ni la psicéloga-estudiante las desaffan, en su lugar, ambos las reciben
sin ningtn problema y dejan intacto el estatus epistémico desde el cual, la maestra evaltia
su trabajo.

Después de estas evaluaciones, la maestra abre para el resto de los estudiantes la
posibilidad de que todos puedan participar con algin comentario u observacién (linea 83)
sobre el trabajo de la psicéloga. A partir de esta invitaciéon por parte de la maestra, una
estudiante (EE5) toma la palabra y enmarca su participacién como algo que “estaba en
relacién” a una “lectura” que habfan “visto”: lo de las preguntas multiples (lineas 84-85).
A continuacién se dirige a la estudiante (que fungié como psicéloga) describiendo un
momento en la sesién de orientacién en el que hizo “como tres preguntas” (linea 86), una
después de la otra, “y ya nada més” se le quedaba viendo”, posiblemente la madre, “como
que am:: (mirando hacia arriba). Sin que E5 hubiera terminado de actuar gestualmente,
una de las integrantes del equipo, E2, menciona “;Cual le contesto?” (linea 87).

Con estas acciones, E5 establece primero lo que hace la psicéloga (“preguntas multiples”),
después la reaccién de su interlocutora (posiblemente la madre mirando hacia arriba
mientras pronuncia “am::”), y finalmente, E2 propone “Cudl le contesto?” con lo cual
muestra su interpretacién de las acciones previas que la misma E5 confirma. La
interpretacién relevante en términos de evaluacién, es que se interpreta que las preguntas
multiples que hizo la psic6loga a la madre, tuvieron el efecto en la madre de no saber cual
de ellas contestar en la entrevista inicial.

Asi, E5 y E2 han emitido una valoraciéon conjunta sobre las acciones de su par, la psicéloga.
Ademas, E5 ha mostrado una conexién con una “lectura” que us6 como fuente autorizada
de conocimiento y que era familiar para todos (pues ya la “habian visto” o estudiado
previamente). De esta forma, las participantes brindan una muestra de conexién entre lo
que han leido (“en relacién a la lectura” en la linea 84) y lo que han visto-escuchado desde
la sala de observacién, como una instancia de evaluacién entre pares sobre lo que hizo la
psicéloga en la sala de orientacién. Con estas acciones, se destaca que no sélo la psicéloga
puede beneficiarse de las valoraciones sobre su trabajo, también sus compaiieras que
emiten las valoraciones, muestran su proceso formativo al lograr interpretar las acciones
de la psicéloga a la luz de la teorfa contenida en una lectura, lo cual muestra el vinculo
entre la teorfa y la practica que se espera que hagan las estudiantes (Diaz, 2006).
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4.8. La autoevaluacion: Ia coexistencia de recursos de la prictica profesional

Para terminar, en el siguiente fragmento 3, se presenta un episodio interaccional ocurrido
mas tarde, en la parte final de la actividad de retroalimentacién.

Cuadro 8. Fragmento 3: La valoracién de las evaluaciones

154 Pr: Coémo sentiste, la parte donde se te hicieron las este, alabanzas generales
155 (...)

156 y ahorita que fueron ya muy concretos de puntos especificos, notaste alguna
157 diferencia?

158 E38: Si, pues noto los aspectos que a lo mejor, porque ustedes mencionan, cosas que a lo
159 mejor yo hice, no? Enfocdndome en lo que ustedes me estdn diciendo, y entonces
160 digo, ah, entonces lo que hice también puede servir para eso, no?

161 ((risas))

162 E3: Si

163 ((contintian risas))

164 E38: La mayor parte de las cosas si tienen, tenfan ese objetivo, pero hay algunas que si,
165 dije, ah mira, esto no lo hice asf, pero funciond, no? o ustedes lo vieron. Pues yo lo
166 hice con otra intencién. Funcioné en mi intencién pero ustedes también ven que,
167 que funciona por otra cosa, entonces me ayuda a obtener més recursos y decir, ah
168 bueno, entonces cuando quiera hacer eso pue- también puedo aplicar esta estrategia.
169 Entonces, me ayudé porque veo los momentos donde sé qué es lo que hice y qué es
170 lo qué pasé con la gente que es a quién esta dirigido. Entonces sf, fue mucho mejor,
171 més completa

Fuente: Elaboracién propia.

El fragmento 3 inicia con una pregunta que hace la maestra (lineas 154-157) en la que
distingue dos actividades, y solicita que la psicéloga comente jcémo se sintié? Con su
pregunta, la maestra confiere autoridad epistémica a la estudiante, es decir, es algo que
s6lo la estudiante puede responder, pues solo ella sabe como se sinti6.

Noétese también que la pregunta proyecta una respuesta que trate sobre las evaluaciones
(como las alabanzas) hechas por el resto de los participantes (maestra, pasante,
comparieros) sobre el trabajo de la psicéloga en la sala de orientacién, seiialando que las
segundas trataron “puntos especificos”.

Ante la pregunta, E3, que fungié como psicéloga, ofrece dos versiones de una respuesta
similar. En su primera respuesta, E3 designa lo que le han mencionado como “cosas que a
lo mejor yo hice, sno?” (lineas 158-159). Esta primera parte de la respuesta es importante
porque disminuye la factualidad de las declaraciones sobre sus acciones (a lo mejor). Sin
embargo, reiterando que ha prestado atencién a lo que le “estan diciendo” (Iinea 159), ella
puede decirse, “ah, entonces lo que hice también puede servir para eso, jno?” (linea 160).

Nétese que aqui, E3 distingue lo que le dicen de lo que se dice a sf misma, mostrando que
puede haber dos formas distintas de otorgarle sentido a sus acciones, y esto se ve reforzado
por la incorporacién de una exclamacién ante lo que le estan diciendo como algo novedoso
para ella: ah. No obstante, ambas partes de su respuesta incorporan al final una particula
de cortesia (no?) que puede indicar que sus declaraciones pueden requerir corroboracién
como respuesta. Sin embargo, a continuacién, se producen risas por parte de algunos
estudiantes (Iinea 161).

Aunque no es muy clara la razén de la produccién de las risas, si es posible apreciar que
ellas fueron un incentivo para elaborar una segunda versién de su respuesta inicial.
Siguiendo a Glenn (2003), al hablar en lugar de reir, 3 muestra que, no invit6 la
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produccién de la risa y, que no se afilié con ella (pues E3 no se rie). Al continuar las risas
por parte de sus compaiieros en la linea 163, finalmente, E3 las interrumpe con su segunda
respuesta, en la que reitera y expande lo que dijo, primeramente.

En su segunda respuesta, £3 expande sus declaraciones con respecto a las evaluaciones,
tanto propilas como ajenas, al incorporar otros términos para elaborarlas. En primer lugar,
reconoce coincidencias en “la mayor parte de las cosas”, pues si “tenfan ese objetivo” (linea
164), pero agrega que en “algunas” “no lo hice asf” (linea 165). Asi, tanto muestra que
pueden interpretarse sus acciones de la misma manera (con los mismos objetivos) pero
también que es posible interpretar sus acciones de un modo distinto. Esto construye a sus
interlocutores y a ella misma como generadores de significados distintos atribuidos a las
acciones que la psicéloga llevé a cabo en el trabajo de orientacién. Ello muestra que no
minimiza las contribuciones de sus comparferos. Sin desacreditar ninguna de ellas,
tavorece su co-existencia.

La racionalidad de la construccién permite a la hablante proyectarse a s{ misma como
“hacer-con-intencién”, y ello puede escucharse también como una auto-atribucién de
agencia y responsabilidad en las decisiones que tomé. En lugar de reemplazar o anular lo
que la psicéloga se dice a si misma sobre sus intenciones, lo que le dicen, expande la gama
de opciones que tiene, incorporando las suyas propias, y las que otros proponen: “me ayuda
a obtener mas recursos” (linea 167), “cuando quiera hacer eso... también puedo aplicar
esta estrategia” (linea 168).

Finalmente, ella termina sefialando que la segunda actividad fue “mds completa”, porque
le permitié ver que lo que hizo tuvo implicaciones en “lo que pasé con la gente, que es a la
que esta dirigido” su trabajo, reconociendo de este modo, que sus intervenciones
estuvieron dirigidas a la familia y tienen un impacto en ella, y que, segtn la psicéloga,
funcionaron. Con sus respuestas, la psicdloga muestra una auto-evaluacién argumentada
tanto sobre el objetivo curricular de aprender-haciendo una entrevista inicial, asi como
otro mas profesional, como lo es tener mas recursos disponibles cuando que tenga que
aplicar estrategias ante problematicas semejantes a las que enfrentard cuando actde sin
supervision.

En términos generales, en ambas partes de su respuesta, la estudiante expresa sobre las
valoraciones lo que Heritage y Raymond (2005) denominan una “orientacién simétrica de
primacia epistémica’. Esto quiere decir que tanto los que hacen las evaluaciones como
quien las recibe tienen la misma autoridad y derechos de otorgar un significado particular
a las acciones. Esto también muestra que, con estas acciones, la estudiante psicéloga se
encuentra valorando las valoraciones de los otros sobre su trabajo, pero ella misma
también lo estd valorando. Su posicionamiento ante su conocimiento y el de los otros,
muestra que el conocimiento no necesita ser el mismo, sino que al propio conocimiento
puede sumarse el conocimiento de los otros, co-existiendo como recursos disponibles para
la practica profesional futura.

5. Discusion

A diferencia de los estudios que investigan las practicas educativas a través de datos
obtenidos de entrevistas o encuestas aplicadas a estudiantes o maestros por separado
(Martinez y Mercado, 2015), el estudio més cercano al nuestro que analiza los elementos
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interactivos en una institucién de educacién superior como la UNAM, es el de Candela
(2018), cuyo andlisis interactivo sobre el trabajo entre pares de estudiantes de fisica, pone
en primer plano las practicas llevadas a cabo iz situ, como sugirié Diaz (2006).

En nuestro caso, estudiar nociones como “competencia” o “evaluacién” desde un punto de
vista interaccional, son de sumo interés. Por ejemplo, a partir de los datos presentados, si
se pone el foco en las evaluaciones en general, es posible ver la manera en que el pasante
conté con una herramienta que le permitié observar-valorar lo que hacen las estudiantes
cuando fungen como psicélogas en la actividad de orientaciéon. Las estudiantes, sin
embargo, pueden resistir las posibles evaluaciones negativas (lo que les pudo hacer falta),
apelando a conocimiento que otros (como el pasante) no tienen. Las estudiantes también
valoran el trabajo de sus comparieras y en el caso de quien fungi6é como psicéloga, el suyo
propio. La maestra puede valorar el trabajo que hace el pasante sobre sus evaluaciones
hacia la psicéloga-estudiante, evaluar formativamente el trabajo de la psic6loga y permitir
que otras estudiantes hagan evaluaciones, incluyendo a la misma psicéloga. Estos
ejemplos destacan los procesos interactivos de las evaluaciones formativas en las que se
involucran los estudiantes, derivadas de enfrentar las problematicas reales que aquejan a
la familia que atienden en la entrevista inicial, similares a las que se enfrentaran en el
tuturo (Buenrostro, 2016; Diaz, 2006).

Consideramos que, si bien estas practicas evaluativas tienen como referente las
interacciones particulares analizadas, en otros casos también pueden ocurrir si se analiza
en detalle la manera en la que los estudiantes se forman en la practica. Esto no quiere decir
que busquemos disefiar “buenas practicas” que pueden servir de gufa, ya que consideramos
que ellas funcionan principalmente como prescripciones que frecuentemente no se pueden
llevar a cabo en las condiciones concretas de las practicas educativas. Debido a que nos
alejamos de proponer formas de actuacién idealizadas, este tipo de investigacién se enfoca
en estudiar las formas de actuacién cotidianas, y en este sentido, también puede contribuir
a generar ideas para analizar la manera en que ocurre la formacién de psicélogos en otras
universidades, en donde la evaluacién formativa toma otras formas y tiene otras
implicaciones para sus participantes (Zorrilla, 2017).

6. Conclusiones

Con base en los resultados del analisis, podemos decir que la evaluacién auténtica, como
ocurri6 en la clinica donde se forma a estudiantes a través de la préctica, fue analizada a
través de los ejemplos de evaluacién formativa cuyas modalidades fueron la coevaluacion,
la evaluacién entre pares y la autoevaluacién.

En términos de la competencia protesional, los participantes tematizaron, principalmente,
el desempefio de la estudiante cuando llev6 a cabo la entrevista inicial. Los ejemplos
analizados ilustraron que la coevaluacién, la evaluacién entre pares y la autoevaluacién
ocurrieron como parte de procesos interactivos en los que se abordé de diferentes maneras
este tema principal, sin que la maestra fuera la tnica evaluadora, sino que ella misma
promovié las valoraciones del resto de los participantes. En este sentido, todos los
participantes tuvieron la oportunidad de atestiguar, acompanar y valorar el trabajo
realizado.

134



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

En el caso de la coevaluacién, se mostré un ejemplo en el que los participantes destacaron
como su tema central el uso del lenguaje de la psic6loga (como el uso de la palabra
susceptible) que estuvo sujeto a discusién, y otro, en el que las evaluaciones de la maestra
al pasante y a la psic6loga-estudiante no recibieron ningtn desatio. Hasta este punto, las
evaluaciones realizadas estuvieron encaminadas a destacar los aspectos positivos del
desemperio que observaron los evaluadores.

En el siguiente ejemplo, que traté sobre la posibilidad de mejorar una habilidad
relacionada con la manera de hacer preguntas, la evaluacién entre estudiantes destacé que
evitar hacer multiples preguntas a su interlocutora, puede ser de utilidad para ésta Gltima
con respecto a que tendria mayores posibilidades de saber qué contestar. En este caso, el
desempefio profesional se mostré como algo que se puede mejorar.

Finalmente, en la autoevaluacién, el desempefio profesional no se puso en duda. En su
lugar, se destac6 que las acciones de la psic6loga podrian tener mas de una interpretacién
en cuanto a su intencién u objetivo. La psic6loga enfatizé que tanto las evaluaciones de
otros hacia su trabajo, como su propia autoevaluacién, podrfan convertirse en recursos de
actuacién profesional futura.

También puede apreciarse que la psicéloga que se hizo cargo del caso, no fue la tinica que
tuvo la oportunidad de mejorar su competencia. Por ejemplo, tanto su compariera de
equipo (relatora) como una de sus comentaristas, llegaron a un acuerdo sobre la
importancia de no hacer “preguntas multiples” tras tomar en consideracion las reacciones
de la madre a quien se hicieron las preguntas y no supo cudl contestar. También pudo
apreciarse, que quienes brindaron retroalimentacién, como esta misma comentarista y el
pasante, demostraron formas de competencia a través de las practicas referenciales
producidas en la interacciéon: mostraron que podian hacer conexiones conceptuales, entre
las acciones de la psic6loga que ambos observaron-escucharon y los criterios de
observacion en la hoja del pasante y la lectura a la que aludi6 la estudiante y de la que
todos tenfan conocimiento. Esto tltimo, es parte de su formacién integral que busca
vincular la teorfa con la préctica (Diaz, 2006).

Para terminar, las evaluaciones formativas iz situ, son un tema poco estudiado, y sabemos
poco de atender las diferentes maneras de construir discursivamente a la competencia en
escenarios reales, cuando se forma a los psicélogos u otros profesionistas. Sin embargo,
esperamos haber contribuido, con algunos ejemplos, a la generacién de un corpus de
conocimiento empirico, como sugieren Diaz y colaboradores (2006), y que amplie nuestra
comprension de como es que ocurren en la practica las evaluaciones formativas de
psicélogos educativos, con las singularidades y complejidades que atraviesan nuestras
realidades educativas (Hernandez, 2007).
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La transicién desde un modelo de ensefianza tradicional a uno competencial ha
supuesto un gran cambio de paradigma en la formacién universitaria chilena.
Trabajar con el alumnado como centro del proceso de Ensefianza-Aprendizaje (E-A)
obliga a replantear muchos elementos que intervienen en dichos procesos,
especialmente la Evaluacién. El objetivo del estudio es conocer la percepcién del
alumnado tras la aplicacion de sistemas de Evaluacién Formativa y Compartida en
cuatro asignaturas de una universidad chilena. Se llevé a cabo bajo un enfoque
cuantitativo en una muestra de 111 estudiantes de Formacién Inicial del Profesorado
en Educacién Fisica, que particip6 de cuatro asignaturas que utilizaron sistemas de
Evaluacién Formativa y Compartida durante cuatro afios seguidos. Son las
siguientes: curso 2014, asignatura “pricticum” (Edad 24.1 * 1.8); curso 2015,
asignatura “Actividad Fisica y Salud para Grupos Especiales” (Edad 22 * 2.2); curso
2016, asignatura “Gasto Energético y Antropometria” (Edad 23 * 1.9); y, curso 2017,

asignatura “Gasto Energético y Antropometrfa” (Edad 23.2 £ 2.1). Los principales
resultados muestran altas valoraciones a los ftems correspondientes a “ventajas del
sistema de evaluacién” y bajas valoraciones a los {tems que se presentan como reales
inconvenientes de un sistema de evaluacién. Se pudo apreciar una alta valoracién a
los sistemas de evaluacién utilizados, asf como la presencia de elementos de
Evaluacién Formativa y Compartida en la Formacién Inicial del Profesorado de la
universidad en la que se realiz6 el estudio.

Palabras clave: Evaluacién formativa; Evaluacién compartida; Formacién inicial del
profesorado; Auto-percepcién de competencias; Universidad chilena; Participacién
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The transition from a traditional model to a competency model has meant a great
paradigm shift in Chilean university education. Replace the teaching staff with the
students at the center of the Teaching-Learning (E-A) process forces us to rethink
many elements that intervene in such processes, including assessment. The objective
of the study is to know the perception of the students after the application of
Formative and shared Assessment in four subjects from a Chilean university. It was
carried out under a quantitative approach in a sample of 111 students (23.2 + 2.1),
the sample corresponded to students of Initial Teacher Training in Physical
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Education who participated in four systems of Formative and shared Assessment
implemented in 2014 in the "practicum" (Age 24.1 £ 1.8); 2015 in the subject
"Physical Activity and Health for Special Groups" (Age 22 +2.2); 2016 in the subject
"Energy Expenditure and Anthropometry" (Age 23 + 1.9) and 2017 in the subject

"Energy Expenditure and Anthropometry" (Age 23.2 + 2.1). The main results show
high valuated to the items corresponding to "advantages of the Assessment system"
and low valuated to the items that are presented as real inconvenient of an
Assessment system. [t was possible to appreciate a high valuation to the Assessment
systems used, as well as the presence of elements of formative and shared Assessment
in the Pre-service Physical Education Training of the university where the study
was carried out.

Keywords: Formative assessment; Co-Assessment; Pre-service teacher education;
Skills self-perception; Chilean university; Student involvement.

1. Introduccion

Las estructuras formativas universitarias del Espacio Chileno de Educaciéon Superior
(ECES) se han adscrito a modelos por competencias, experimentado un claro cambio de
paradigma respecto a los modelos tradicionales. Lo anterior ha generado trasformaciones
importantes en los escenarios educativos nacionales, puesto que los modelos
competenciales estipulan que se debe ubicar en el centro del proceso Ensenanza-
Aprendizaje (E-A) al alumnado, y estd sola intencién advierte una brecha importante
respecto al enfoque tradicional que reservaba dicho sitial a la figura del profesor (Cabalin-
Silva y Navarro-Hernandez, 2008; Tejada, 2009). Por su parte el modelo tradicional
enfrenta en el dltimo tiempo multiples criticas, puesto que habitualmente transforma el
proceso de E-A en una instancia de instruccién unidireccional (Ayala, Messing, Labbe y
Obando, 2010).

Los modelos competenciales, ademds, de incorporar al alumnado en el proceso de E-A,
buscan una interaccién disciplinar, alejandose de la ensefianza de conocimientos aislados
que no dialogan con otras disciplinas que integran el curriculo. Segtin Cano (2008), las
competencias: “incluyen conjuntos de conocimientos, habilidades y actitudes de caracter
muy diferente, incorporando talentos o inteligencias que tradicionalmente desde los
sistemas educativos reglados no se habfan tenido presentes” (p. 3), es asf como estas
estructuras curriculares (competenciales), se alejan de “las clésicas divisiones entre
asignaturas o las clasificaciones de los saberes que parecen no servir en el contexto actual”
(Cano, 2008, pp. 2-3).

Pero si el modelo curricular cambia, también deben hacerlo otros elementos que influyen
directamente en el logro del objetivo que el proceso de E-A persigue. Uno de estos
elementos es “La Evaluacién”, autores como Gibbs (2003) la consignan como un arma
poderosa a disposicion del profesorado, con el potencial de influir significativamente en el
modo que el alumnado orienta su aprendizaje, siempre que se utilice de forma adecuada.

Tras la bisqueda de experiencias evaluativas que reportaran ventajas y que incorporaran al
alumnado como actor principal del proceso, hemos encontrado numerosas referencias de la
propuesta denominada: “Evaluacién Formativa y Compartida” (EFyC) (Castején, Lépez-
Pastor, Julidan y Zaragoza, 2011; Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier, 2016; Gallardo-
Fuentes, Lopez-Pastor y Carter-Tuhillier, 2018; Gonzalez-Calvo, Martinez-Alvarez, 2018;
Hernandez-Elizondo y Salicetti-Fonseca, 2018; Lépez-Pastor, Pérez, Barba y Lorente,

140



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

2016; Martin, 2007). La EFyC es “todo proceso de evaluacién cuya finalidad principal es
mejorar los procesos de enseflanza-aprendizaje que tienen lugar. Es todo proceso de
evaluacién que sirve para que el alumnado aprenda més (y/o corrija sus errores) y para
que el profesorado aprenda a trabajar mejor (a perfeccionar su practica docente)” (L6pez-
Pastor, 2009, p. 35). Por otra parte, una de las caracteristicas del modelo de EFyC es
estar integrada en el proceso de E-A, con las ventajas que esto supone. Este tipo de
evaluacién supone “un proceso y una oportunidad de aprendizaje y debe hacer consciente al
alumnado de su nivel competencial actual, pero también debe situar al docente sobre qué
debe mejorar para enfrentarse a situaciones de aprendizaje futuras” (Manrique, Vallés y Gea,
2012, p. 88).

La EFyC tiene dos caracteristicas complementarias: (a) el proceso de evaluacién formativa,
orientado a mejorar el aprendizaje de alumnado y profesorado, as{ como la mejora del
proceso de ensenanza-aprendizaje llevado a cabo; y (b) el proceso de evaluacién compartida,
que supone la implicacién del alumnado en los procesos de evaluacion, a través de técnicas
como la autoevaluacion, la evaluacién entre iguales y la evaluacién compartida profesor-
alumno (Lépez-Pastor, 2009).

En los procesos de EFyC hay elementos necesarios e indispensables, como el “feedback”,
que opera como un importante catalizador en la mejora continua del proceso de E-A
(Carless, 2016).

Nicol y Mactarlane-Dick (2006) presentan un listado de siete principios de buenas
précticas de feedback, asf como un anélisis de la influencia de la evaluacién formativa en
los procesos de auto-regulacién del aprendizaje. En trabajos similares también abordan la
relaciéon entre los procesos de evaluacién formativa, auto-regulacién del aprendizaje y
utilizacién de tecnologfas de aprendizaje (Nicol, 2009). Boud y Molloy (20183) analizan dos
modelos de feedback: (a) donde el profesorado impulsa el feedback; (b) donde el alumnado
adquiere un rol importante, solicitando su propio feedback. El estudio muestra que el
segundo modelo es mas efectivo, al generar oportunidades para el alumnado, alejandose
de la creacién de expectativas inalcanzables, y al entregar al alumnado la posibilidad de
incidir en su aprendizaje. Por otra parte, Boud y FFalchikov (2006, 2007) trabajan sobre el
alineamiento de la evaluacién formativa y su relacién con el aprendizaje a largo plazo.
Carless (2007, 2015) es un autor que ha generado numerosos trabajos sobre la propuesta
denominada “Learning-oriented assessment” (LOA). Este autor sefiala que el LOA debe
tener tres caracteristicas principales: (1) las tareas de evaluacién deben estimular el
aprendizaje del alumnado; (2) implicar al alumnado en su propia evaluacién y en la
evaluacién de otros compafieros; y (3) el feedback o retroalimentacién ha de darse en el
momento adecuado y debe ser util para el aprendizaje actual y futuro.

El componente de evaluacién compartida tiene cierta relacién con lo que Aubert, Flecha,
Garcia, Flecha y Racionero (2009) denominan: “dialogo igualitario”, asf como la mejora en
la relacién alumnado-profesorado que esto propicia. También pueden encontrarse otras
referencias sobre este tipo de procesos, de promocién de la implicacién del alumnado en la
evaluacién en trabajos de otros autores (Boud, 1995; Carless, 2007, 2015; Carless, Joughin
y Mok, 2006; Gémez y Quesada, 2017).

Tras la declaracién de Bolonia (1999), los sistemas por competencias son obligatorios en el
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). En cambio en el ECES se adopta este tipo
de curriculo en 2005 por una universidad y, de manera paulatina, otras universidades
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chilenas lo han ido adoptando (Quezada, 2014). Por su parte, en la realidad Europea se
exhiben una serie de experiencias evaluativas que sittian a la EFyC como idénea para
implementarse en modelos curriculares por competencias, ya que este tipo de evaluacién
coincide con el proceso y no centrarse solo en la etapa final. En este tipo de sistemas cobra
real importancia el alumnado en la evaluacién del proceso E-A, asi también cobra
importancia sus percepciones tanto a nivel de la valoraciéon que hacen a los sistemas de
evaluaciéon de la que formaron parte, como en el grado de dominio competencial que
alcanzan después de vivenciar sistemas de EFyC, donde ademds podemos ver que el
alumnado en algunos casos es mds exigente que el propio profesorado, indicando una
valoracién de sus estados competenciales distinta, auto valordndose en un nivel mas bajo vs.
la valoracién que le otorga el profesorado (Torell6, 2012), encontrandose incluso
experiencias en donde el alumnado, ademds de auto percibirse como medianamente
competente, baja esta valoraciéon a medida que avanzan en su proceso formativo (Villamizar,
Becerra y Delgado, 2016).

En el ECES no se encuentran experiencias evaluativas sistemdticas que den cuenta sobre
que sistemas de evaluacion resultan idéneos al aplicarse en asignaturas que se imparten en
modelos por competencias, a pesar que la adopcién de modelos por competencias lleva ya
mas de una década desde que la primera universidad chilena adoptara dicho modelo
(Quezada, 2014).

El objetivo del estudio es conocer la percepcién del alumnado sobre la aplicacién de sistemas
de Evaluaciéon Formativa y Compartida en una universidad chilena, que se han llevado a
cabo durante cuatro cursos seguidos en cuatro asignaturas diferentes.

2. Método

2.1. Enfoque metodologico

El enfoque metodolégico utilizado en el estudio corresponde al enfoque cuantitativo, ya
que como menciona Canales-Cerén (2006) “trabaja con unidades simples y equivalentes.
Tanto en la muestra como en el instrumento, opera con ntiimeros. Individuos—abstraidos
de sus relaciones sociales, y abstraidos de su complejidad subjetiva” (p. 13), A su vez, la
investigacion fue de corte transversal, recolectando datos solo en la instancia final de cada
asignatura, procediendo a analizar y describir las variables.

2.2. Muestra y muestreo

Las experiencias se desarrollaron con alumnado de Formacién Inicial del Profesorado de
Educacién Fisica (FIPEF). La muestra correspondié al 100% del alumnado que estaban
cursando las asignaturas en las que se han utilizado sistemas de EFyC, en el momento de
recoleccién de los datos. Concretamente se trata de 111 estudiantes, de los cuales 82 son
varones y 29 mujeres. La edad media del alumnado es de 23.2 afios, con una desviacién
tipica (dt.) de 2.1. El tipo de muestreo fue no aleatorio y por conveniencia (Lépez, 2004),
quedando la muestra compuesta por alumnado de cuatro asignaturas de FIPELF de una
universidad en la que se han implementado sistemas de EFyC (ver cuadro 1).
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Cuadro 1. Distribucién de la muestra segiin afio y semestre en el que se implemento la
experiencia de EFyC

SEMESTRE EN .
. NUMERO DE
ANoO ASIGNATURA EL QUE SE EDADES
PARTICIPANTES
IMPARTE
2014 Préacticum 8° Semestre 24 alumnos y alumnas 94,1+ 1.8
2015 Actividad Fisica y Salud para 6° Semestre 19 alumnos y alumnas 292 +92.2
Grupos Especiales
2016 “Gasto Energético y 6° Semestre 25 alumnos y alumnas 23+ 1.9
Antropometrfa”
2017 “Gasto Energético y 6° Semestre 43 alumnos y alumnas 239+ 2.1
Antropometria”

Fuente: Elaboracién propia.

2.8. Técnica de recogida de informacion

Se utilizo “el cuestionario” como técnica de investigaciéon de campo, especificamente para
determinar los efectos causados por el sistema de EFyC utilizado en cada asignatura. Se
aplic6 al alumnado el “Cuestionario de evaluacion sobre la experiencia de buena practica”, al
finalizar el correspondiente semestre académico. Se trata de un cuestionario previamente
validado (Castején-Oliva, Santos-Pastor y Palacios, 2015). El cuestionario utiliza una
escala tipo likert de cinco grados, en donde 0= Nada; 1= Poco; 2= Algo; 3= Bastante; 4=
Mucho, en respuesta a las afirmaciones contenidas en una serie de items. En el presente
articulo se analizaron los items correspondientes a los factores de “Ventajas del sistema
de evaluacién” y los factores de “Posibles inconvenientes del sistema de evaluacién”,
ambos factores estaban compuestos por una serie de {tems (16 y 14 respectivamente) que
se refieren a una serie de caracteristicas que pueden encontrarse en sistemas evaluativos,
como se aprecia en el cuadro 2.

Cuadro 2. Factores del “Cuestionario de evaluacién sobre la experiencia de buena practica”
FACTOR VENTAJAS DEL SISTEMADE ~ FACTOR POSIBLES INCONVENIENTES DEL SISTEMA
EVALUACION DE EVALUACION
11. Sefiala st estds de acuerdo con las
siguientes afirmaciones relativas al
sistema de evaluacion de la

12. Sefiala si estds de acuerdo con las siguientes
afirmactones relativas al sistema de evaluacion de la

. asignatura:
asignatura:
111 Ofrece alternativas a todos los . . . . . .
. L2 Ex1ge una asistencia obhgatorla y activa
estudiantes

112 Hay un contrato previo,
negociado y consensuado del
sistema de evaluacién

11.3. Esta centrado en el proceso,
importancia del trabajo diario

114 E] estudiante realiza un
aprendizaje activo

115 Se plantea el trabajo en equipo
de forma colaborativa

116. K] alumno est4d mas motivado,

122 Tiene una dindmica de trabajo poco conocida,
falta de habito

123 Exige continuidad
124- Hay que comprenderlo previamente

125 Exige un mayor esfuerzo

el proceso de aprendizaje es mds 126 Existe dificultad para trabajar en grupo
motivador
117 La calificacién es mds justa 127. Se puede acumular mucho trabajo al final

118 Mejora la tutela académica

(seguimiento y ayuda al alumno) 128. Existe una desproporcién trabajo/créditos
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119 Permite aprendizajes 129. E] proceso de calificacién es mas complejo y, a
funcionales y significativos veces, poco claro

_ . 12.10. Genera inseguridad e incertidumbre, dudas

10. Se aprende mucho més , .

sobre qué hay que realizar

1111 Mejora la calidad de los
trabajos exigidos

11.12. Hay interrelacién entre teoria
y préctica

1115 Evalda todos los aspectos

11. Es injusto frente a otros procesos de evaluacién
12.11. g sto frent tros sos d 1

1212 Las correcciones han sido poco claras

posibles (saber, saber hacer, 12.13. L a valoracién del trabajo es subjetiva
saber estar o ser)

111+ Hay retroalimentacién en 1214 Exige participar en mi propia evaluacién
documentos y actividades (autoevaluarse)

1115 Se da un seguimiento mas
individualizado

11.16. Requiere mas responsabilidad

Fuente: Elaboracién propia a partir del trabajo de Castején-Oliva, Santos-Pastor y Palacios (2015).

2.4. Andlisis de la informacion

Para el andlisis de los datos recogidos se aplicé un andlisis de estadistica descriptiva;
especificamente se obtuvo la media aritmética (M) y la desviacién tipica (dt.), tanto de cada
uno de los cuatro cursos, como la media total entre todos los datos. Este analisis
estadistico ha sido realizado con el software estadistico SPSS en su versién 18.0.

Sistema de evaluacion Formativa y Compartida utilizado

Se utiliz6 un sistema de EFyC, dadas las multiples experiencias en donde se han reportado
mayormente ventajas tras la utilizacién de este tipo de evaluacién (Castején, Lopez-
Pastor, Julidn y Zaragoza, 2011, Lépez-Pastor, Pérez, Barba y Lorente, 2016; Martin,
2007), con experiencias que reportan estas ventajas en Chile (Gallardo-Fuentes y Carter-
Thuillier, 2016), y recientes reportes que confirman su vigencia (Gallardo-I'uentes,
Loépez-Pastor y Carter-Tuhillier, 2018).

Los sistemas de EFyC utilizados se centraron en dos aspectos fundamentales: a) estar
insertos en el proceso Ensefianza-Aprendizaje; b) Mantener un feedback constante e
inmediato, para lo cual se utilizaron una serie de actividades de aprendizaje que se
relacionaban con la estructura de evaluacién con la que contaba la universidad en que se
desarroll6 el estudio (ver cuadro 3).

Tal como se aprecia en el cuadro 3, las actividades de aprendizaje estdn estrechamente
relacionadas al feddback constante e inmediato, caracteristica fundamental para que exista
EFyC.
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Cuadro 3. Actividades de aprendizaje, Evaluacién Formativa y Feedback, instrumentos
evaluativos utilizados y ponderacién en la calificacion final

ESTRUCTURA
DE .
. ACTIVIDADES EVALUACION INSTRUMENTO PESO EN LA
EVALUACION 4
DE FORMATIVA Y EVALUATIVOS  CALIFICACION
NORMADA POR
LA APRENDIZAJE FEEDBACK UTILIZADOS FINAL
UNIVERSIDAD
Clases Feedback constante e
“ . expositivas inmediato en talleres, Escala de
Evaluaciones de - . o o
\ guiadas por el  pruebas, tutorias, puntos al 60% 40%
Proceso - . . .
Profesor dela  interrogantes en la exigencia
Céatedra clase.
Feedback inmediato
Clases .
« ., . una vez terminada la
Evaluacion dirigidas por L .
integradora de el alumnado exposicién o actividad,
& . ’ y retroalimentacién Rubrica 20%
proceso con

escrita a los
documentos entregados
por el alumnado.

El alumnado disefia un
proyecto acorde a como
“Evaluacion la asignatura en

interaccién
del profesor

. Disefio y A
orientada al 22 cuestion impactara en 2 @
- presentacién . Rubrica 25%
desempefio su futuro profesional, y
. . de Proyecto
profesional se entrega
retroalimentacién en
horarios de tutoria.
Cierre con . .,
-, Con interaccion del
y .., reflexiéon Pauta de o
‘Autoevaluacion profesor el alumnado se . 15%
Alumnado- ) autoevaluacion
. autoevalta
Protesor

Fuente: Elaboracién propia.

4., Resultados

En el cuadro 4 se presentan los resultados correspondientes al bloque de afirmaciones del
“Factor Ventajas del Sistema de Evaluacion”.

Como se aprecia en los resultados de la tabla 4, los {tems referentes a las “ventajas del
sistema de evaluacién” se presentan en los resultados generales para cada {tem con
valoraciones altas (entre bastante y mucho), lo que indica la existencia de elementos que
pueden considerarse como EFyC en los sistemas evaluativos que se utilizaron en las cuatro
asignaturas. Las medias totales en todos los ftems oscilan entre el 2,6 y el 3.2; por tanto,
dado que la escala es 0-4, pueden considerarse puntuaciones altas y bastante similares,
dado que hay poca disparidad entre unos items y otros. Se pueden observar dos bloques
ligeramente diferenciados: (a) los que tienen puntuaciones entre 3,0 y 3,1 (items 1, 4, 9,
10, 12, 13, 14y 16); y (b) los que tienen puntuaciones entre 2,6 y 2,9 (items 2, 3, 5, 6, 7, 8,
11y 15).

Dentro del bloque con las puntuaciones ligeramente més altas, destaca el {item que afirma
que: “Requiere mds responsabilidad”, que obtuvo la valoracién general més elevada (3.1
sobre 4), lo que indica que a percepcién del alumnado este tipo de evaluaciones les
demanda una dedicacién e implicacién mayor que en otras asignaturas con modelos mas
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tradicionales, donde no hay una exigencia de trabajo continua, sino que suele acumularse
al final de la asignatura. También alcanzan valoraciones muy altas afirmaciones como:
“ofrece alternativas a todos los estudiantes”; “el estudiante realiza un aprendizaje activo”;
“permite aprendizajes funcionales y significativos”; “se aprende mucho mas”; “hay
interrelacién entre teorfa y practica’; “evaltia todos los aspectos posibles (saber, saber
hacer, saber estar o ser)”; “hay retroalimentacién en documentos y actividades”. La alta
valoracién a estas afirmaciones, dejan ver el efecto positivo que la utilizacién de sistemas
de EFyC parece tener en aspectos como un mayor y mejor aprendizaje, una mayor
adaptacién a las diferencias y circunstancias personales en los procesos de aprendizaje del
alumnado y una mejor y mas completa evaluacién de los diferentes tipos de conocimientos
y competencias.

Cuadro 4. Valoraciones al “FFactor Ventajas del Sistema de Evaluaciéon”
PREGUNTAS 2014 2015 2016 2017 TOTAL
11. Senala si estds de acuerdo con las
siguientes afirmaciones relativas al

. - My dt. My dt. My dt My dt My dt.
sistema de evaluacion de la y y y y y
asignatura:
11.1. Ofrece alternativas a todos los _ B
. 3,1 ,083 8,7 ,48 2,5 ,b1 3,0 ,98 3,0 ,86
estudiantes
2. Hay un contrato previo,
negociado y consensuado del 22 1,10 3,7 89 2,7 ,90 2,3 1,47 2,6 1,29
sistema de evaluacién
11.3. Esta centrado en el proceso,
. - N 2,9 ,90 36 61 24 49 2,6 ,95 2,8 ,89
importancia del trabajo diario
14 K] estudiante realiza un _ _
. . 3,4 ,65 3,7 48 24 58 2,8 ,82 3,0 ,82
aprendizaje activo
11.5. Se plantea el trabajo en equipo de
o€ p - 3] quip 2,7 1,00 3,6 51 2,2 ,68 3,2 ,75 2,9 ,88
forma colaborativa
11.6. K] alumno est4 méds motivado, el
proceso de aprendizaje es mds 2,9 0,85 87 48 20 71 26 83 2,7 ,92
motivador
117 La calificacién es més justa 2,9 095 36 ,61 23 61 29 70 2,9 ,81
118 Mejora la tutela académica )
A 2,7 1,04 3,5 7 20 61 3,0 17 2,8 9%
(seguimiento y ayuda al alumno)
11.9. Permite aprendizajes _ .
. . h b 3,0 1,10 3,7 ,48 2,3 ,63 3,1 ,66 3,0 ,86
funcionales y significativos
11.10. Se aprende mucho mas 30 0,86 3,6 60 2,4 58 3,0 12 3,0 180
11.11. Mejora la calidad de los trabajos _ . _
.. b 2,7 0,69 3,4 ,60 2,3 ,63 2,9 ,71 2,8 , 14
exigidos
11.12. Hay interrelacién entre teorfa y _
L 3,0 ,081 8,7 75 24,71 3,1 ,99 3,0 ,93
practica
1113 Evalta todos los aspectos
posibles (saber, saber hacer, saber 8,0 0,75 3,8 37 2,5 ,59 2,8 ,05 3,0 ,91
estar o ser)
11+ Hay  retroalimentacién en i
.. 3,1 0,88 3,6 ,50 2,3 ,79 3,1 ,94 3,0 ,98
documentos y actividades
1115 Se da un seguimiento mas B
e . 27 1,05 34 06 1,5 17 2,7 ,90 2,6 1,06
individualizado
11.16. Requiere mds responsabilidad 3,3 0,81 8,7 58 2.2 71 3,2 15 3,1 ,88

Fuente: Elaboracién propia.

Dentro del bloque con las puntuaciones ligeramente mas bajas, destacan los dos items que
tienen una media inferior (2.6 sobre 4): “Hay un contrato previo, negociado y consensuado
del sistema de evaluacién” y “Se da un seguimiento mas individualizado”. Esta valoracién
estd entre “algo” y “bastante”, por lo que, a pesar de ser los valores mas bajos, indica que
se cumplen en un alto grado las dos cosas, aunque se perciba como ligeramente menor que

146



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

otras caracteristicas de los sistemas de de EFyC vividos. El resto de items se mueven en
valores muy cercanos entre si (2,7—2,9), Yy muestran valoraciones altas en aspectos como:
la importancia del trabajo diario para lograr procesos de aprendizaje continuo, la
importancia del trabajo colaborativo para un mejor aprendizaje y una mayor motivacién,
el mejor seguimiento del alumnado y la mayor justicia en la calificacién final.

Por otra parte, si comparamos los resultados de los diferentes cursos académicos, podemos
comprobar cierta variedad de resultados por iftems y cursos, aunque pueden observarse
ciertas generalidades. Por ejemplo, que el curso 2016 tiene las medias globales mas bajas
de los cuatro en muchos de los ftems (no en todos); mientras que el curso 2015 es el que
tiene las medias mas altas, en algunos items muy altas (entre 3,4 y 3,8). Creemos que estas
diferencias pueden estar influenciadas principalmente la naturaleza de la asignatura, ya
que la asignatura del afio 2015 (“Actividad Fisica y Salud para Grupos Especiales”) es
tedrico-practica, con una alta carga de elementos didacticos, que buscan preparar al
alumnado para el trabajo en aulas con presencia de poblacién con necesidades educativas
especiales; mientras que, la asignatura del afio 2016 (“Gasto Energético y Antropometria”)
es de corte tedrico y correspondiente a la linea de la especialidad, donde la falta de
instancias practicas pudo ser un aspecto didictico que influyo en la valoracién del
alumnado. Finalmente no creemos que el curso en el que se encuentran las asignaturas
influya, considerando que tanto la asignatura del 2015 como la del 2016 se imparten el
mismo semestre (6° semestre).

En el cuadro 5 se presentan los resultados del bloque de afirmaciones que responden al
“Factor Posibles Inconvenientes del Sistema de Evaluacion”.

Tal y como se aprecia en el cuadro 5, los items que responden al factor de “Posibles
Inconvenientes del Sistema de Evaluacién” se presentan en resultados generales con
valoraciones muy variadas, pudiéndose observar que las medias totales para cada item
oscila entre poco y bastante (1,3-3,0). Se puede apreciar la presencia de tres bloques de
ftems seglin la valoracién recibida. En un primer bloque estdn las afirmaciones que
obtuvieran valoraciones altas (entre algo y bastante) donde encontramos: “Exige una
asistencia obligatoria y activa” (2.9 sobre 4); “Exige continuidad” (2.9 sobre 4); “Hay que
comprenderlo previamente” (2,7 sobre 4); “Exige un mayor esfuerzo” (2,8 sobre 4); y
“Exige participar en mi propia evaluacién (autoevaluarse)” (3,0 sobre 4), por lo que se
puede apreciar que, a juicio del alumnado, los sistemas de EFyC requieren de continuidad,
comprensiéon previa, mayor esfuerzo, exigen participar de la evaluacién, pudiendo
acumularse mucho trabajo al final del proceso. Todas estas afirmaciones confirman la
presencia de elementos que pueden considerarse como de EFyC, claramente diferentes a
las caracteristicas de los sistemas tradicionales, en donde suele acumularse y trasladarse
la evaluacién al final del proceso de E-A.

En un segundo bloque se encuentra un grupo de afirmaciones que obtuvieron valoraciones
medias, lo que indica que a juicio del alumnado ocurrié entre poco y algo. Dentro de las
afirmaciones que obtuvieran estas valoraciones medias podemos encontrar: “Tiene una
dindmica de trabajo poco conocida, falta de hdbito” (2,2 sobre 4); “Existe dificultad para
trabajar en grupo” (2,0 sobre 4); “Se puede acumular mucho trabajo al final” (2,1 sobre 4).
Estos posibles inconvenientes suelen apreciarse en alumnado que vivencia por primera
vez sistemas de EFyC. Los otros items de este grupo que presentara valoraciones medias
son levemente mds bajos, acd nos encontramos con los siguientes: “Existe una
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desproporcion trabajo/créditos” (1,9 sobre 4); “El proceso de calificacién es mas complejo
y, a veces, poco claro” (1,8 sobre 4); “Genera inseguridad e incertidumbre, dudas sobre qué
hay que realizar” (1,9 sobre 4); “La valoracién del trabajo es subjetiva” (1.8 sobre 4). En
estos ftems se observa que, a juicio del alumnado, en sélo en pocas o algunas ocasiones el
sistema de EFyC les pareci6 complejo e injusto. También se aprecia la presencia de
elementos de evaluacién compartida, ya que el alumnado manifiesta que solo en pocas o
algunas veces la valoracién de sus trabajos fue subjetiva.

Cuadro 5. Valoraciones al Factor Posibles Inconvenientes del Sistema de Evaluacién

PREGUNTAS 2014 2015 2016 2017 TOTAL
12. Seriala si estds de acuerdo con las
siguientes afirmaciones relativas al My dt. My dt. My dt. My dt. My dt.

sistema de evaluacién de la asignatura:

12.1. Exige una asistencia obligatoria y
activa

122 Tjene una dindmica de trabajo poco

3,0 0,88 3.7 0,48 2,4 0,568 2,8 1,18 3,9 0,99

g e 2,1 1,23 29 103 16 082 22 1L10 22 1,13
conocida, falta de habito
125. Exige continuidad 30 083 87 058 23 074 27 108 29 098
12.4.
Hay ~—que  comprenderlo 28 092 84 077 20 061 27 088 27 093
previamente
125. EXige un mayor esfuerzo 2,6 0,97 3.5 0,61 2,0 0,779 30 0,87 2,8 0,96
126. Existe dificultad para trabajar en 15 102 26 122 10 102 27 118 20 129
grupo
SRS S B e B IRD o oon g9 ngp e oo o LG 90 L
al final , ) . ; ; ) ; , ) ;
12.8. ‘1S P 3 ~1A4
EXMP: _una - desproporcién 16 1,10 24 150 12 120 22 099 19 123
trabajo/créditos

129. K] proceso de calificacién es mas

. 1,50 083 24 150 08 090 22 127 1,8 1,29
complejo y, a veces, poco claro
12.10. Genera inseguridad e
incertidumbre, dudas sobre qué hay 1,4 1,02 22 1,27 1,0 0,82 2,1 1,04 1,7 1,13

que realizar

1211 Es injusto frente a otros procesos
de evaluacion

1212. [as correcciones han sido poco
claras

1213 La valoracién del trabajo es
subjetiva

1214 Exige participar en mi propia
evaluacién (autoevaluarse)

1,2 1,17 1.8 1,51 0,7 098 1,6 126 18 1,27

1,3 1,08 20 141 06 087 1,7 124 14 125

16 1,18 25 1,50 1,1 093 19 1,32 1,8 1,31

33 062 29 1,22 24 065 82 091 30 092

Fuente: Elaboracién propia.

En el tercer bloque se aprecian las afirmaciones que obtuvieran valoraciones bajas, por
ejemplo: “Es injusto frente a otros procesos de evaluacién” (1,3 sobre 4) y “Las
correcciones han sido poco claras” (1,4 sobre 4). Estos items presentan las valoraciones
mas bajas en las medias totales, por lo que podrian considerarse como datos positivos, ya
que estan indicando que en muy pocas ocasiones consideran que el sistema de evaluacién
es injusto o que las correcciones han sido poco claras. También se puede apreciar que en
este ultimo factor (Posibles Inconvenientes del Sistema de Evaluacién) las valoraciones
mas bajas se encontraron con el alumnado que cursé la asignatura “Gasto Energético y
Antropometria” en el afio 2016, con una valoracién entre nada y poco para dos items: “Es
injusto frente a otros procesos de evaluaciéon” y “Las correcciones han sido poco claras”
(0,7 y 0,6 respectivamente), lo que indica que, a juicio del alumnado, esto no ocurrié
durante la evaluacién de la asignatura.
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Por otra parte, si comparamos los resultados de los diferentes cursos académicos, vuelven
a observarse resultados muy similares a los ya explicados en la tabla de ventajas. Como
puede comprobarse, de nuevo se comprueba cierta variedad de resultados por items y por
cursos. A pesar de ello, las generalidades observadas son muy similares a las de la tabla
anterior, en el sentido de que vuelve a ser el curso 2016 el que tiene las medias globales
mas bajas de los cuatro en muchos de los ftems (no en todos); mientras que es el curso
2015 el que tiene las medias més altas en la mayoria de los {tems. Por tanto, otra posible
interpretacién es que se trata de generaciones que tienen tendencia a puntuar mas bajo o
més alto, segtn el afio.

5. Discusion

En los resultados que se presentan como ventajas del sistema de evaluacién, a pesar de la
presencia de dos bloques en funcién de las medias generales, dejan ver una alta valoracién
para todos los items de este factor, estos resultados son similares a multiples estudios
previos que han incorporado sistemas de EFyC en Chile y en Espafia, tanto en el IFFIP
como en todos los niveles formativos (Atienza, Valencia-Peris, Marts-Garcfa, Lopez-
Pastor y Devis-Devis, 2016; Gallardo-Fuentes, Lépez-Pastor y Carter-Tubhillier, 2018;
Hortigiiela-Alcala, Pérez-Pueyo y Abella, 2015a; Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017;
Luis-Pascual y Muros, 2018 ).

Se puede apreciar que en el factor “Ventajas del sistema de evaluacién” la media general
mas elevada corresponde a la afirmacién “Requiere mas responsabilidad”. Esto también se
puede apreciar en otras investigaciones que utilizaran sistemas de EFyC, y existen
reportes consistentes al respecto, como la revisién que hicieran Hamodi, Lépez y Lépez-
Pastor (2014), quienes analizaron en los Gltimos diez afos de la implementacién de EFyC
en el ambito universitario por la red de EFyC, pudiéndose detectar que el alumnado
manifiesta una percepcién de mayor carga de trabajo, al igual que el profesorado. Pero los
datos muestran que con la incorporacién de EFyC no se sobreasan los créditos ECTS de
las asignaturas, y aunque la responsabilidad aumenta en el alumnado, esto se debe a que
la carga del trabajo se distribuye en todo el proceso de E-A y no solo en la etapa final.

Referente al ftem de ventajas del sistema de evaluaciéon hay dos afirmaciones (“Hay un
contrato previo, negociado y consensuado del sistema de evaluacién” y “Se da un
seguimiento mas individualizado”) que a pesar de obtener valoraciones que se ubican entre
“algo y bastante”, son las que obtuvieron medias generales mas bajas, por lo que a juicio
del alumnado el componente “compartido” esta presente, pero es el que menos destaca en
las experiencias de evaluacién en las que participé. Esto requiere de una preocupacién
especial para futuras experiencias si se considera que la participacién del alumnado es
considerada por autores como Benito, Villaverde, Hortigiiela y Abella-Garcia (2016) como
una caracteristica de vital importancia en la evaluaciéon de los procesos de E-A que se
instalan en el nivel universitario, sobre todo si se considera que ayuda a poner acento en
el cardcter formativo de la evaluacién (Gil y Padilla, 2009). Asi, también investigaciones
manifiestan que la implicacién del alumnado ayuda a generar mayor vinculacién del
mismo alumnado con su propio proceso de E-A (Angelini, 2016; Atienza, Valencia-Peris,
Martos-Garcia, Lépez-Pastor y Devis-Devis, 2016; Zaragoza, Luis-Pascual y Manrique,
2009), aunque se deja ver que a pesar de estas consideraciones se han encontrado
evidencias de poca participacién del alumnado posteriormente en los procesos de
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calificacién (Canadas, Santos-Pastor y Castejon, 2017; Lukas, Santiago, Lizasoain y
Etxeberria, 2017; Martinez-Munoz, Santos-Pastor y Castején, 2017).

Respecto a los resultados del factor correspondiente a los “posibles inconvenientes del

sistema de evaluacién”, se comprueba que hay tres bloques de valoraciones:

a)

Un bloque con altas valoraciones: En este bloque encontramos las afirmaciones
“Exige una asistencia obligatoria y activa”; “Exige continuidad”; “Hay que
comprenderlo previamente”; “Exige un mayor esfuerzo”y “Exige participar en mi
propia evaluacién (autoevaluarse)”. Se puede ver que este tipo de dificultades suele
presentarse tras la aplicacién de sistemas de EFyC (Fraile y Cornejo, 2013;
Romero-Martin, Castején-Oliva y Lépez-Pastor, 2015; Hortigiiela-Alcala, Pérez-
Pueyo y Abella-Garcia; 2015a), asi como en realidades que inician la
implementacién de EFyC por la novedad que esta supone (L6pez-Pastor, et al.,
2006). Existen experiencias en que el alumnado indica sentirse satistecho con el
sistema de evaluacion que ha experimentado, a pesar de manifestar la presencia de
estas dificultades (Gallardo-Fuentes y Carter-Thuillier, 2016); parece que, aunque
el alumnado usualmente percibe este tipo de afirmaciones tras vivenciar sistemas
de EFyC como posibles inconvenientes, son mas bien caracteristicas que todo
sistema de EFyC posee (Lopez-Pastor, 2009).

Un bloque con valoraciones medias donde se encuentran las afirmaciones: “Tiene
una dindmica de trabajo poco conocida, falta de hébito”; “Existe dificultad para
trabajar en grupo”, lo que se comporta en linea con un estudio que encontré bajas
valoraciones a estos {tems después de analizar las valoraciones que 3.013
alumnos(as) le dieran a los sistemas de EFyC de los que fueron parte (Romero-
Martin, Castej6n-Oliva, Lépez-Pastor, 2015). Para las afirmaciones; “Se puede
acumular mucho trabajo al final” y “Existe una desproporcién trabajo/créditos”,
las valoraciones estan en linea con una serie de investigaciones que, a pesar de que
el alumnado encuentra una desproporcién trabajo/créditos, suele ser solo una
percepcién del alumnado, quizas por la costumbre de someterse a sistemas de
evaluacioén tradicionales que concentran toda la carga del trabajo evaluativo al
final del semestre, pero sin embargo, al analizar la carga de trabajo que los
sistemas de EI'yC suponen, esta se encuentra dentro de lo considerado en la carga
de trabajo que estipulan los ECTS (Atienza, Valencia-Peris, Martos-Garcia,
Lépez-Pastor y Devis-Devis, 2016; Lépez-Pastor et al, 2013; Manrique, Vallés y
Gea, 2012; Romero et al, 2015). Y para las valoraciones; “El proceso de calificacién
es mas complejo y, a veces, poco claro”’; “Genera inseguridad e incertidumbre,
dudas sobre qué hay que realizar”’; “La valoraciéon del trabajo es subjetiva”, se
pueden encontrar investigaciones que reportan resultados similares: en el estudio
de Romero-Martin, Castején-Oliva y Lépez-Pastor (2015) se puede apreciar como
en una muestra muy numerosa (3.013 estudiantes universitarios) se encontraron
resultados que desechan ciertos prejuicios respecto a la EFyC, especificamente en
torno a la complejidad y las sensaciones de inseguridad e incertidumbre que
generan; incluso en este estudio el alumnado manifiesta que la valoracién de sus
trabajos no fue tan subjetiva y destacan la justicia del proceso y la claridad de las
correcciones.
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c) Un tercer bloque con bajas valoraciones: en este bloque se encontraron dos
afirmaciones que recibieran valoraciones indicando que, a juicio del alumnado,
ocurren poco. Acé encontramos la afirmaciéon “Es injusto frente a otros procesos
de evaluacién” y “Las correcciones han sido poco claras”, el alumnado entrego una
baja valoracién a estas afirmaciones, al igual que ocurriera en el estudio de
Hortigiiela-Alcald, Perez-Pueyo y Abella-Garcia (2015a) donde tras analizar las
valoraciones de 3.618 alumnos de 17 universidades y las correspondientes 52
asignaturas que utilizaran sistemas de EFyC, se encontraron con un 67.2% del
alumnado que indicara mucho en una escala de: Nada (1) Poco (2) Algo (3)
Bastante (4) Mucho (5), al momento de valorar la presencia de un elemento
tundamental en todo sistema de EFyC, como lo es “la retroalimentacién”.

6. Conclusiones

A modo de conclusién se ha cumplido con el objetivo de investigacién previamente
establecido, que hace referencia a “conocer la percepcién del alumnado sobre la aplicacién
de sistemas de Evaluacién Formativa y Compartida en una universidad chilena, que se han
llevado a cabo durante cuatro cursos seguidos en cuatro asignaturas diferentes”. Los datos
muestran que el alumnado de FIPEF suele dar valoraciones més altas a las afirmaciones
que hacen referencia a las ventajas del uso de sistemas de EFyC durante su formacién
inicial. A juicio del alumnado participante el item que recibe la valoracién més elevada de
forma general hace referencia a la mayor responsabilidad que requiere trabaja con estos
sistemas de evaluacién, entendiéndose esta elevada responsabilidad como un factor
positivo para su proceso formativo. Aunque con valoraciones casi igual de altas pueden
encontrarse los {tems que hacen referencia a aspectos como ofrecer alternativas a todos
los estudiantes y que ofrece un feedback continuo, lo que ayuda a realizar mejores procesos
de aprendizaje (mas aprendizaje, més activo, funcional y significativo) y que realizan una
evaluaciéon mas completa, que evalta los diferentes tipos de aprendizajes y competencias.
Con valoraciones ligeramente mas bajas (pero altas en términos generales), pueden
encontrarse los ftems que hacen referencia a aspectos como la existencia de procesos de
negociacién curricular sobre el sistema de evaluacién a utilizar, la importancia del trabajo
diario y colaborativo para lograr procesos de aprendizaje mejores, mas continuos y con
una mayor motivacién, el mejor seguimiento del alumnado y la mayor justicia en la
calificacién final.

Por su parte las afirmaciones del factor “Posibles Inconvenientes del Sistema de
Evaluacién”, que recibieran valoraciones elevadas, lo hacen en aspectos como la asistencia
obligatoria, la continuidad, comprensién previa, el esfuerzo que demanda y otras
exigencias que son mds bien consideradas caracteristicas de todo sistema de EFyC.
Ademads, cémo ya se ha visto en otros estudios, esta percepcién de mayor carga de trabajo
se ve recompensada con un mayor aprendizaje.

El estudio puede ser de interés para el profesorado que trabaja en FIP y FIPEF de
titulaciones que funcionen bajo un modelo de aprendizaje por competencias y que esté
interesado en implementar sistemas de EFyC en sus aulas, como via para potenciar
mejores procesos de aprendizaje en su alumnado. También puede ser de interés para los
investigadores especializados en este tipo de temdticas, dado que ofrece datos empiricos
de universidades donde existen muy pocas referencias publicadas sobre la temdtica.
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Como prospectiva, parece interesante analizar los efectos de la EFyC comparando
asignaturas que no utilizan EFyC con asignaturas donde si se utilizan estos sistemas
evaluativos. Otra posible via de trabajo e investigacién puede ser trasferir este tipo de
experiencias sobre la utilizacién de sistemas de EFyC en asignaturas que se impartan en
titulaciones distintas a las de FIPEF.
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1. Introduccion

En el panorama actual espafiol, con una gran masificacién de estudiantes en el sistema
universitario y una alta tasa de desempleo entre las personas tituladas, se presenta una
gran inquietud por mejorar la calidad docente y el acceso al mundo laboral.

Dentro del dmbito de la educacién, desde hace algunos afos, son muchos los estudios que
se estan haciendo eco sobre esta realidad y que consideran la necesidad de conocer las
opiniones, pensamientos e intereses de los docentes como un elemento crucial para poder
realizar una evaluacién de la ensefianza (Edmons, 1982; Jiménez, Terriquez y Robles,
2001; Sander, Stevenson, King y Coates, 2000; Zurita, Viciana, Garofano, Padial y Cepero,
2017). De estos estudios se desprende que la retroalimentacién por parte de los estudiantes
y los egresados, tanto durante el proceso de formacién como una vez terminada la carrera,
supone una forma de acercamiento a la realidad formativa y profesional desde la 6ptica de
sus principales beneficiarios y aporta elementos de reflexién dtiles para optimizar la
formacién ofrecida (Gil-Flores et al., 2009).

Esta linea de trabajo ha sido tenida en cuenta en investigaciones recientes dentro del 4rea
de Educacién Fisica. Asi, hemos podido comprobar que existen abundantes estudios en los
Gltimos afios que tratan de recuperar la percepcién de los estudiantes en su formacién
inicial y la de los egresados, sobre diferentes aspectos del proceso educativo (Herranz y
Lépez, 2017; Hortigliela y Pérez, 2016; Hortigiiela, Abella y Pérez, 2015; Lépez y
Palacios, 2012; Martinez, Santos y Castej6n, 2017; Sonlleva, Martinez y Monjas, 2018,
entre otros).

Estos estudios desvelan que la especialidad de Educacién Fisica, tanto a nivel académico
como social, muestra ciertos aspectos comunes con otras especialidades de la titulacién del
Magisterio, como por ejemplo, el compartir ciertas asignaturas y soportar la presién
descalificadora de la sociedad post moderna; pero también permiten ver cémo el profesor
de Educacién Fisica tiene ciertas caracteristicas que le diferencian del resto del
profesorado (Moreno, Sicilia y Aguila, 2000). Se trata de un profesional que juega un papel
crucial en el desarrollo psicolégico, afectivo y psicomotriz del estudiante. Ademads, la
relacion que establece este profesional con su alumnado resulta ser especial, pues a través
de su trabajo es capaz de conocer mejor a sus estudiantes, fomentar sus motivaciones y
aportarles un mayor nivel de bienestar (Iznaola y Gabriel, 2008).

Pero investigaciones como la de Gambau (2015), revelan como el estatus marginal de la
Educacién Fisica, las deficiencias en la formacién del profesorado, la falta de incentivos a
los docentes, la dificultad para el desarrollo profesional continuo y la ausencia de recursos
son algunas problemdticas que hacen perder a los docentes de esta area la motivacién por
la carrera. Esta perdida de motivacion, repercute directamente en la experiencia de
aprendizaje que se ofrece al alumnado a través de las clases de esta materia.

Los aspectos mencionados no solo redundan en la ensefianza, sino que también inciden en
la satisfaccién del docente con la carrera realizada. Explican Bimbela et al. (2010), que la
satisfaccién profesional es uno de los indicadores mas importantes para llegar a descubrir
cudl es la actitud general de los docentes en el aula. La evaluacién de este indicador es
fundamental para poder identificar las variables que puedan ser modificadas e incentivar
la motivacién, el bienestar y la satisfaccién del profesional por el trabajo (Griffin, 2010).
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Estas conclusiones nos llevan a preguntarnos qué factores condicionan la satisfaccién
laboral dentro de la profesién docente y a conocer los estudios que se han realizado sobre
esta problematica dentro del campo de la Educacién Fisica.

1.2. La satisfaccidon profesional, un aspecto clave para
valorar la carrera de Educacién Fisica

La satisfaccién profesional viene siendo en los tltimos afios uno de los temas de mayor
interés a nivel cientifico (Caballero, 2002). Este aspecto es definido como el conjunto de
reacciones y sentimientos que el trabajador tiene en la institucién en la que desempenia su
labor y que le lleva a tener una actitud positiva o negativa con el empleo (Robbins, 1987;
Weinert, 1987).

Para Padrén (1994), la satisfaccién profesional tiene una estrecha vinculacién con la salud
mental y el equilibrio personal y no solo viene condicionada por la vivencia subjetiva
experimentada por el trabajador, sino que en ella inciden multiples factores.

En el caso de la profesién docente, la mayoria de los estudios clasifican estos factores en
internos y externos. Palomares (2000) detalla que entre los primeros se encuentran el
reconocimiento profesional y la motivacién vocacional; y en relacién a los factores
externos se presentarfan las condiciones econdmicas y el estatus social.

Intentando profundizar en estos factores y haciendo una clasificacién més detallada,
autores como Gonzalez y Armesto (2012) apuntan que la satistaccién del profesorado con
la carrera realizada se puede describir a través de seis ambitos: a) satisfaccion general
(prestigio, reconocimiento social, promocién protesional y econémica, autonomia
personal); b) condiciones de vida en el centro (relaciones con directivos, familias y
alumnado; coordinacién con otros docentes; participaciéon en la gestién del centro); c)
cuestiones académico curriculares (adecuacién del curriculo a la practica, organizacién
horaria, formacién didéctica, empleo de materiales y recursos); d) aspectos profesionales
(acceso a la funcién docente, especializacién, estatus administrativo y posibilidades de
reciclaje); e) planificacién y puesta en préctica de las actividades del aula (programacion,
actividades, clima del aula y evaluacién); y f) percepcién del rendimiento del alumnado).

Ademas de estos factores, estudios como el de Cabrera, Weerts y Zulick (2004) detallan
cémo la satisfaccién con la formacién recibida en la universidad es uno de los aspectos que
han sido mas investigados en las encuestas de egresados de otros paises, para determinar
el grado de satisfaccion profesional. Este factor es de gran importancia, pues resulta ser
clave, ademds, para valorar la calidad de la educacién ofrecida y conocer los modelos y
estrategias que se estdn ofreciendo al profesional en formacién (Zurita et al., 2017).

Algunos de estos indices de satisfaccién han sido medidos tanto a través de cuestionarios
estandarizados (Carbonero, Crespo, Martin, Ortega y Sanchez, 1996; Griffin, 2010; Miles,
2010; Thompson, 2008), como a través de diferentes tipos de encuestas (Diaz y Barroso;
2008; Ferndndez, 1993; Gonzilez y Armesto 2012; Iznaola y Gabriel, 2008; Moreno,
Sicilia y Aguila, 2000; Padrén, 1994, entre otros).

De ellos, coincidimos con Giiell (2014) en que los grados de satisfaccién alta se dan en
dimensiones relacionadas con las condiciones de vida asociadas al empleo, la seguridad en
el trabajo, la seguridad en el empleo, la libertad profesional y las vacaciones. Por el
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contrario, entre las dimensiones que producen una baja satisfacciéon entre los docentes con
relacién a la carrera realizada se encontrarfan: el bajo prestigio profesional, la falta de
recursos y formacién, la baja retribucion salarial y las posibilidades de ascenso.

Profundizando en la carrera del profesorado de Educacién Fisica, nos interesa detenernos
en estudios como el de Moreno, Sicilia y Aguila (2000), que pretende determinar los
motivos de la eleccién para la carrera del maestro de Educacién Fisica, analizar las
dificultades encontradas en la carrera y reflexionar sobre la importancia social del
maestro; y el realizado afios mas tarde por Diaz y Barroso (2008), que trata de conocer la
satisfacciéon del profesorado de Educacién Fisica en Educacién Secundaria desde
cuestiones relacionadas con las condiciones de trabajo y la labor docente. Ambas
investigaciones, contextualizadas en la comunidad auténoma de Andalucia (Espana),
exponen la necesidad de ampliar los resultados ofrecidos realizando estudios a nivel
nacional y, ademads, nos llevan a comprender que entre los aspectos mas relevantes para
conocer el grado de satisfaccién del profesorado de Educacién Fisica con la carrera
realizada se encuentran: la formacién inicial recibida (en la que se destacan los motivos
por la eleccién de la carrera y la percepcién de la formacién inicial); las posibilidades de
acceso a la funcién docente; y las vivencias en los centros.

3. Objetivos

De acuerdo con los tdltimos estudios y las limitaciones resefiadas en los mismos, nos
planteamos como objetivo general de este trabajo conocer cudl es el grado de satisfaccién
del profesorado de Educacién Fisica con la carrera realizada. El rasgo diferenciador del
estudio que presentamos en relacién a la bibliografia existente es que analiza la
satisfaccién de este grupo de profesores atendiendo a tres factores que se consideran clave
para determinar esta variable: la satisfaccién con la formacién inicial recibida, el acceso a
la labor profesional y la experiencia en el centro. Analizando estos tres factores nos
marcamos como objetivos especificos: a) conocer las diferencias en la satisfaccién
profesional de los egresados en Educacién Fisica atendiendo a la variable género; y b)
indagar en las diferencias en relacién a la satisfaccién profesional de los profesionales de
Magisterio de Educacién Fisica y los de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte.

4. Metodologia

4.1. Fases de la investigacion

El estudio realizado se asienta en una metodologfa de investigacién mixta y ha sido
elaborado en cinco fases. La investigacién comenzé con la caracterizacién de los sujetos
que participaron en la muestra y la elaboracién de un cuestionario sobre diferentes
aspectos relacionados con la carrera de Educacién Fisica. Uno de ellos pretendia conocer
el grado de satisfaccién de los egresados con la carrera realizada. Posteriormente, se
administraron los cuestionarios, por parte del equipo de investigacién, en 14 Facultades
de Educacién espafiolas, durante el curso académico 2014/2015. En una fase posterior, y
tras un primer andlisis descriptivo de los datos, descubrimos que era necesaria la
ampliacién de la informacién recogida en relacién a la pregunta de investigacién realizada
desde una mirada cualitativa. Para ello, se confeccioné un guion de entrevista estructurada
y se recogieron datos de 20 participantes de la muestra, entre los meses de febrero y junio
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de 2018. Tras el andlisis de los datos cualitativos, procedimos a realizar una discusién de
la informacién recogida y a confrontarla con los datos de otras investigaciones. La tltima
tase culminé con la presentaciéon del informe de investigacién que mostramos en las
siguientes lineas.

4.2. Participantes

El estudio ha sido realizado con un total de 491 docentes de Educacién Fisica (58,9%
hombres y 41,1% mujeres), que finalizaron sus estudios entre los afios 2000 y 2015. De
ellos, 291 participantes son egresados de Facultades de Ciencias de la Actividad Fisica y
el Deporte y 192 de Facultades de Educacién. La mayorfa de los encuestados tiene una
edad inferior a 30 afnos (91,7%) y fueron estudiantes de las localidades de Albacete,
Barcelona, Cérdoba, Huesca, La Laguna, Leén, Lleida, Madrid, Murcia, Segovia, Valencia,
Valladolid, Vitoria y Zamora (Tabla 1).

Tabla 1. Distribucién de la muestra por localidades

PORCENTAJE PORCENTAJE
FRECUENCIA PORCENTAJE
VALIDO ACUMULADO

Segovia 21 4,3 4,4 44
Albacete 62 12,6 12,9 17,3
Granada 1 0,2 0,2 17,5
Madrid 6 1,2 1,3 18,8
Valencia 6 1,2 1,3 20,0
Valladolid 25 5,1 5,2 25,3
Barcelona 66 18,4 18,8 39,0
Vitoria 30 6,1 6,3 45,9
Cérdoba 24 4,9 5,0 50,3
Le6n 43 8,8 9,0 59,3
Huesca 59 12,0 12,3 71,6
La Laguna 8 1,6 1,7 73,3
Lleida 60 12,2 12,5 85,8
Murcia- UCAM 49 10,0 10,2 96,0
Zamora 15 3,1 3,1 99,2
Zaragoza 2 0,4 0,4 99,6
Murcia - UMU 2 0,4 0,4 100,0
Total 479 97,6 100,0

Perdidos sistema 12 2,4

Total 491 100,0

Fuente: Elaboracién propia.

4.8. Instrumentos para la recogida de datos

Como explicdbamos anteriormente, la toma de datos se realiz6 mediante dos
instrumentos: un cuestionario y una entrevista cerrada.

En relacién al cuestionario, para recoger la valoracién que los 491 docentes hicieron de la
satisfaccién con la carrera realizada se formul6 la siguiente pregunta: scudl es el grado de
satisfaccion con la carrera realizada? Para la respuesta a esta pregunta se utilizé una escala
tipo Likert de diez puntos (0-10), donde “0” es “minima satisfaccién” y “10” es “mdxima

satisfacciéon”.

Este instrumento fue complementado con una entrevista semiestructurada que se realizé
a 20 personas de la misma muestra del procedimiento cuantitativo (10 hombres y 10
mujeres), que tienen una edad media de 26 afios y que son egresados, diez de ellos de
Magisterio de Educacién Fisica y otros diez de Ciencias de la Actividad Fisica y el
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Deporte. Para su seleccién, hemos tomado como referencia las diez localidades que tienen
un mayor indice de participacién en la muestra cuantitativa (Segovia, Albacete, Valladolid,
Barcelona, Vitoria, Cérdoba, Leén, Huesca, Lleida y Murcia) y hemos seleccionado al
menos una persona de cada una de ellas, siendo més numerosas las entrevistas recogidas

de la localidad de Segovia (5), Valladolid (4), Leén (2), Lleida (2) y Barcelona (2).

Para elaborar el guion de la entrevista se procedi6 a reformular la pregunta que gufa la
investigacién tratando de conocer qué elementos subjetivos condicionaban la respuesta
cuantitativa de los participantes y poder profundizar sobre los mismos (Anexo 1).

Durante todo el proceso de recogida de datos se ha velado por el anonimato de las personas
que colaboran en el estudio y la confidencialidad de informaciones personales que pudieran
perjudicarles, que han sido eliminadas del informe final.

4.4. Andlisis de los datos

Los datos cuantitativos fueron analizados mediante el paquete estadistico SPSS 20.0 desde
las variables: sexo y tipo de estudios. Puesto que el objetivo de la investigacién era conocer
el grado de satisfaccion de los egresados de Educacién Fisica con la carrera realizada y
solo disponfamos de una pregunta en el cuestionario, decidimos realizar un analisis
descriptivo de los datos, a nivel exploratorio, para conocer si existian diferencias iniciales.

Los datos cualitativos, recogidos en las entrevistas individuales, fueron transcritos y
posteriormente analizados a través del programa ATLAS.ti. Para ello, primero realizamos
una lectura de cada entrevista de forma individual y a continuacién, buscamos conexiones
entre las veinte entrevistas realizadas. Asi, descubrimos tres niicleos de significado, que
aparecian en todas ellas y daban sentido al andlisis cualitativo: la satisfaccién con la
formacién inicial recibida, el acceso a la labor profesional y la experiencia en el centro.
Desde estos ntcleos hicimos un andlisis de las entrevistas atendiendo a las variables
género y estudios, para poder establecer comparaciones y diferencias. Ademads, tuvimos en
cuenta los diferentes temas que aparecian bajo los tres nicleos desde estas variables, un
aspecto que nos ha permitido profundizar en cada uno de ellos.

Las citas literales recogidas de las entrevistas serdn presentadas en el informe utilizando
las variables: sexo, edad, estudios. Para el sexo utilizaremos las siglas H (hombres), M
(mujeres). Para los estudios recurriremos a las siglas EMEF (Estudiantes de Magisterio
de Educacién Fisica) y ECAFID (Estudiantes de Ciencias de la Actividad Fisica y el
Deporte). La edad se vera representada a través de su correspondiente digito.

Los resultados serdn presentados en dos apartados coincidentes con los objetivos del
estudio: grado de satisfaccién en funcién de la variable “sexo” y grado de satistaccién en
funcién de la variable “estudios”. Dentro de cada apartado abordaremos los tres ejes que
hemos tenido en cuenta para el conocimiento de la satisfaccién con la carrera realizada,
centrados en la formacién inicial recibida, el acceso al mundo laboral y la experiencia
profesional.
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5. Resultados

5.1. Grado de satisfaccion en funcion de la variable “sexo”

El analisis descriptivo de los datos nos permite comprobar como la media del grado de
satisfaccién de los hombres es de 6,02, mientras que la de las mujeres es de 6,30 (Tabla 2).
Teniendo en cuenta que las desviaciones tipicas de ambos grupos no presentan grandes
diferencias, podemos concluir que no se muestran diferencias entre la satisfaccién que
manifiestan los hombres con la carrera realizada y la que presentan las mujeres, estando
en ambos casos en un nivel medio.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos del grado de satisfaccion segiin el sexo

HOMBRES MUJERES
Media 6,02 6,30
Mediana 7,00 7,00
Desviacién tipica 2,415 2,855
Minimo 0 1
Miéximo 10 10

Fuente: Elaboracién propia.

Cuando analizamos los datos a través del grafico de puntuaciones, observamos que un
amplio porcentaje de hombres sitla sus respuestas por encima de los 7 puntos, pero otro
grupo considerable lo hace por debajo del 5, incluso algunos puntéian su grado de
satisfaccién con la carrera realizada con 0 puntos (Figura 1). No ocurre lo mismo en el
caso de las mujeres, que punttian su satisfaccién de 1 a 10 puntos, situdndose un mayor
ntmero de respuestas entre los 7 y los 8 puntos.

Hombre Mujer

12 5%

10,0%

7,5%

Porcentaje

5,0%—

b ﬂaaﬂ[‘s H

0% T T 1T 1T T 1 T 1 1 1
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Figura 1. Puntuaciones sobre el nivel de satisfaccién entre hombres y mujeres
Fuente: Elaboracién propia.

Sin embargo, las motivaciones que mueven la respuesta de cada uno de los participantes
de acuerdo al sexo, contempla multiples variables personales que deben ser analizadas.
Em algunos casos, dichas variables estdn influidas por percepciones que parten de la
educacién recibida en espacios formales e informales. Asi, si nos adentramos en los datos
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recogidos en las entrevistas, veremos cémo las motivaciones de hombres y mujeres por la
eleccién de la carrera son completamente diferentes. Mientras el grupo masculino admite
que eligié esta profesién porque le gustaba la actividad fisica y por las experiencias
deportivas previas que habifa tenido en su trayectoria vital:

Elegi formarme en INEF porque desde siempre he tenido una vinculacion especial con el
deporte. Mi familia me lo inculcé desde nifio y para mi la actividad fisica es un modo de vida.
(H, 52 afios, ECAFID)
Para la mayorifa de las mujeres su eleccién viene determinada por la referencia de modelos
docentes de Educacién Fisica a lo largo de su trayectoria académica y por la vocacién hacia
el Magisterio. S6lo dos de las mujeres entrevistadas admite que eligi6 esta carrera por
preferencias deportivas y esta decisién es la Gltima de entre sus motivaciones.

Desde que comencé la universidad tenia especial interés en la especialidad de Educacion
Fisica, esta motivacion venia precedida por varios maestros que tuve en Educacion Primaria
y Secundaria de esta asignatura ademds de mi vinculacion con el deporte. (M, 25 afios,
EMEF)
En ambos casos, valoran la formacién recibida de forma muy positiva, cumpliendo con sus
expectativas antes de comenzar la carrera. Los factores que condicionan esta respuesta
son la calidad de la formacién inicial, la acertada adecuacién de los contenidos y la buena
relacién con el profesorado universitario.

Como aspectos positivos del grado destaco: la gran profesionalidad de muchos de los profesores
que tuve, asi como su manera cercana de ensefiarnos y querer transmitirnos sus conocimientos,
con el fin de que les aprendiéramos, les pusiéramos en prdctica y a su vez credramos nuestra
propia manera de ensefiar. (H, 28 anos, EMEF)

A pesar de ello, cinco hombres y seis mujeres de entre los entrevistados expresan que
hubiera sido necesario aumentar el ntimero de practicas a lo largo de la carrera y haber

adquirido una mayor formacién en lengua extranjera, uno de los aspectos que consideran
fundamentales para el acceso a la funcién docente.

De la formacion recibida echo en falta mds asignaturas que se dediquen exclusivamente a la
Educacion Fisica de modo prictico (ya que la E.I. —especialmente en Primaria— se centra
en el juego y en lo prdctico mds que en la teoria) y menos que se dediquen exclusivamente a la
teoria deportiva. Ademds, se necesita mayor formacion en inglés. Después de terminar la
carrera de Educacion Fisica tuve que estudiar el C1, que es lo que me ha permitido trabajar
a dia de hoy como professor. (H, 25 afios, EMEF)

En todos los casos, el sistema de oposicién al cuerpo docente resulta ser una barrera
importante para tener una satisfaccién plena con la carrera elegida.

Antes de estudiar para ser maestro sabemos que tenemos que opositar, pero no siempre se tiene
claro lo dificil que es encontrar trabajo. Las oposiciones son muy duras, da la sensacion en
ocasiones de pérdida de tiempo, somos demasiados para pocas plazas. Muchas veces sientes
impotencia, dan ganas de tirar la toalla. (M, 28 afios, EMEF)

Una vez superado el acceso a la funcién docente, hombres y mujeres admiten estar
satisfechos con su eleccién. Entre los aspectos més destacados en esta satisfaccién se

encuentran, para las mujeres, el trato con los nifios. Ocho de las entrevistadas convienen
que el Magisterio es una profesién vocacional.

Uno de los aspectos positivos de esta profesion es la gratificacion que recibes cada vex que un
nifio ha aprendido algo gracias a ti, el c6mo evolucionan dia a dia y sin olvidar que todos los
dias aprendes algo nuevo de ellos, un aspecto que nos hace crecer como personas y como
maestros. Es una profesion vocacional. (M, 25 afios, EMEF)
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Ademas, las entrevistadas manifiestan que recurren con frecuencia a la pasién que sienten
’

por la infancia y la educacién, ante las dificultades que viven en el dia a dfa, provocadas

principalmente por el continuo cambio de destino.

E[l Magisterio es una carrera de fondo, sin duda. Yo creo que la gente que seguimos con ello
es porque tenemos verdadera pasion por la educacion y por los niiios. Desde luego, todo aquel
que cree que los maestros viven bien porque tienen un buen sueldo y muchas vacaciones no
saben nada de la carrera docente. El desgaste que genera encontrar una plazay vivir a merced
del destino que te dan en septiembre no es nada ficil, pero cuando llegas al aula y estds con
los alumnos, el sufrimiento merece la pena. (M, 28 afios, EMEF)
En el caso de los hombres, la satisfaccién —cuando ya han accedido al mundo laboral—
viene condicionada por: las posibilidades de formacién posteriores, el buen trato con los

compaiieros y los recursos econémicos.

Desde que estoy trabajando en un centro, mi satisfaccion profesional viene condicionada por
el destino, las relaciones con los compaiieros del centro y el tiempo libre del que dispongo para
seguir formdndome. Nuestra profesion es una carrera de fondo y en ocasiones no estd
suficientemente pagada. (H, 31 anos, ECAFID)
Hombres y mujeres, ademds, echan en falta una mayor consideraciéon social de su
profesién, sobre todo por parte de las familias.

Un aspecto negativo de esta carrera es que la sociedad no sabe valorar en muchos casos nuestra
profesion, pues ven al maestro de Educacion Fisica como el menos importante, pues estamos
todo el dia en chdndal y somos el que juega con sus hijos. Las_familias no ven mds alld del
estereolzpo y realmente no saben todo lo que aprenden y desarrollan con nosotros. (H, 27 afos,
EMEF)
Ademis, los hombres, suelen manifestar su disconformidad con el estatus marginal de la
Educacion Fisica, la falta de recursos en los centros, la ausencia de posibilidades para la
formacién continua dentro del drea y el limitado nimero de horas en el que ensefian la
matéria. Este Gltimo aspecto, les convierte durante la mayor parte de la jornada en
maestros generalistas, algo para lo que dicen no estar suficientemente formados y que les
lleva a tener insatisfaccién con la experiencia laboral.

5.2. Grado de satisfaccion en funcion de Ia variable “estudios”

Desde la variable “estudios”, observamos en el anélisis descriptivo como la media de las
respuestas de los egresados de Magisterio es de 6,04, mientras la de los egresados de
Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte es de 6,20 (Tabla 4). A nivel puramente
descriptivo y a la espera de realizar andlisis inferenciales, teniendo en cuenta que las
desviaciones tipicas son parecidas, podemos concluir que no existen diferencias entre la
percepcién de ambos grupos con la carrera realizada.

Tabla 4. Estadisticos descriptivos del grado de satisfaccion segtn los estudios

EMEF ECAFID
Media 6,04 6,20
Mediana 7,00 7,00
Desviacién tipica 2,591 2,255
Minimo 1 0
Miéximo 10 10

Fuente: Elaboracién propia.

Esa misma conclusién podemos extraerla a través del grafico de puntuaciones de cada uno
de los grupos (Grdfico 2), a pesar de que se observa cémo los egresados de Ciencias de la
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Actividad Fisica y el Deporte tienen un mayor grado de satisfaccién con la carrera que los
egresados de Magisterio de Educacién Fisica, ya que un porcentaje amplio de participantes
del primer grupo otorgan puntuaciones de 7 a 10 puntos.
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Grifico 2. Puntuaciones EMEF y ECAFID del grado de satisfaccion con la carrera
Fuente: Elaboracién propia.

Cuando contrastamos estos datos con las repuestas que los participantes ofrecen en las
entrevistas, distinguimos que existe una correspondencia directa. Adentrandonos en sus
narraciones podemos considerar que la eleccién de la carrera, en el caso de estudiantes de
Magisterio de Educacién Fisica, viene condicionada por un mayor nimero de factores
externos, como el no haber podido acceder a otras titulaciones que exigfan mayor nota de
corte, la proximidad a la vivienda familiar o por ser el instrumento para acceder a otras
titulaciones vinculadas, como el Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte.
Ademds, los maestros de Educacién Fisica expresan otras motivaciones internas como,
por ejemplo, el gusto por la docencia y la influencia de modelos familiares y profesionales
vinculados con la misma.

La eleccion de estudiar Magisterio de Educacion Fisica vino motivada por varios factores:
el primero fue que era la titulacion que mds me gustaba dentro de las ofrecidas por la
Unaversidad de Valladolid; el segundo es que no me daba la nota de la selectividad para hacer
INEF y esta carrera me ofrecia una formacion parecida para trabajar en algo relacionado
con los nifios y el deporte; y la tercera razdn es que yo siempre he querido ser maestro, ast que
tenia claro que mis estudios universitarios tenian que estar relacionados con la profesion
docente. (H, 31 anos, EMEF)

Las motivaciones en el caso de estudiantes de Ciencias de la Actividad I'isica y el Deporte
tienen un cardcter mas interno y estan relacionadas con el mundo del deporte. Los
participantes expresan que el gusto por la actividad fisica y su relacién con el deporte a lo
largo de su trayectoria biogréfica, son dos factores determinantes para la eleccién de la
carrera.

Tenia muy claro que queria estudiar INEF y que me queria dedicar a la actividad fisica
profesionalmente, porque desde siempre me ha gustado el deporte. Saqué buena nota en las
pruebas de acceso y mis padres querian que hubiera hecho otra carrera. Mi padre es médico y
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siempre quiso que hictera Medicina, pero a mi me gustaba INEF y lo hice en Madrid. (M,

29 afios, ECAFID)
Tanto los profesionales vinculados con el Magisterio de Educacién Fisica como aquellos
tormados en Ciencias de la Actividad Iisica y el Deporte, admiten que la formacién inicial
recibida cumplié con sus expectativas, a pesar de que las respuestas ofrecidas por los
participantes muestran una clara diferencia entre las exigencias de una titulacién y la de
otra. Mientras los egresados de Magisterio consideran que la carrera no les resulté de
gran dificultad:

La titulacion no me resulto dificil. Tiene mucha carga de horas de trabajo en casa, de hacer
proyectos, recensiones, lecturas, preparar prdcticas. .. pero creo que el aprobado no es dificil de
obtener. Lo que hay que tener claro es que, después, en las oposiciones, ese aprobado significa
no tener plaza, por eso hay que intentar ir a por nota (y eso exige constancia, trabajo y mayor
esfuerzo, algo a lo que no estamos acostumbrados). (H, 27 afios, EMEF)

Los egresados de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte explican que desde la prueba

de evaluacién de las aptitudes fisicas —obligatoria para el acceso a la titulacién—, vivieron
un proceso de formacién exigente que continué a lo largo de la carrera.

Fueron afios duros... lienes que tener una buena aptitud fisica y eso hay que demostrarlo

desde que entras en la carrera. Ademds, las materias estdn vinculadas no solo con el deporte,

stno que también el plan de estudios tiene una buena carga teérica. (H, 29 afios, ECAFID)
Este aspecto hace que, en algunos casos, los maestros sientan cierta inferioridad respecto
a los ECAFID, considerando a estos como profesionales con mayores competencias en el
ambito de la Educacién Fisica y una mayor cualificacién para el desarrollo de actividades
profesionales vinculadas con el ambito deportivo y ajenas a la docencia.

Aunque yo sentia que en la carrera de Magisterio me habian preparado bien para trabajar
en el colegio, cuando hice las prdcticas me di cuenta que me faltaban competencias. Ademds,
yo creo que con Magisterio las salidas profesionales se reducen solo a las oposiciones y esto es
un problema, porque somos muchos para pocas plazas. (M, 29 aiios EMEF)

Los dos grupos de personas entrevistadas admiten que el momento de mayor
insatisfaccién profesional lo vivieron al terminar la carrera e intentar buscar trabajo.
Mientras los maestros de Educaciéon Fisica recurrieron en su mayorfa al sistema de
oposiciones como Unica salida profesional, un aspecto que critican por la dificultad de
acceso y la masificaciéon de opositores:

En cuanto al proceso de oposicion en el que sigo estando inmersa lo he vivido de distintas
maneras pero ninguna buena; siempre dicen que es una montafia rusa y nada mds lejos de la
realidad. s un proceso tedioso con un alto coste a nivel psicologico y soctal. En mi caso nunca
he llevado bien este proceso, no he sabido encontrar un punto de equilibrio. (M, 28 afos,
EMEF)

Los ECAFID -que tampoco se sienten plenamente satisfechos con el sistema de oposicién-
no solo recurren a esta via para acceder al mundo laboral, sino que exploran otras salidas

como la gestién deportiva, la preparacion fisica, los programas de actividad fisica y salud
o la promocién de empresas de servicios deportivos.

Me presenté una vez a las oposiciones, pero habia pocas plazas y solo entré en listas. Al afio
siguiente encontré trabajo como monitor deportivo en una empresa privada y llevo varios afios
desemperiando mi trabajo alli (...). Una de las cosas que me gustan de mi trabajo es ganarme
la vida haciendo deporte y ensefiando a otros a tener una buena competencia fisica. (H, 30
afios, ECAFID)
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Estas salidas profesionales serdn condicionantes para que ambos grupos expresen su
satisfaccién en el puesto de trabajo. Mientras, los ECAFID, parecen estar satisfechos con
su trabajo, independientemente de la salida profesional elegida.

Cuando terminé la carrera estudié el Master de Formacion del Profesorado en Educacion
Secundaria y me presenté a oposiciones. Aprobé con una nota baja, pero desde entonces estoy
trabajando (...). No puedo decir nada negativo de esta profesion, me siento afortunada de
poder trabajar en lo que me gusta, ademds, a la mayoria de los alumnos les gusta la Educacion
Fisica y todos los afios he conectado muy bien con ellos. (M, 30 afios, ECAFID)
Los maestros y maestras expresan que las dificultades que se presentan en los primeros
destinos (que suelen venir propiciadas por el trabajo en centros con una gran diversidad
de alumnado, escasos recursos y professorado), la inexperiencia para impartir materias no
relacionadas con la Educacién Fisica y las escasas relaciones con comparieros (provocadas
porque cubren bajas de otros docentes y no estan mucho tiempo en el centro), son algunos
aspectos que les llevan a tener una percepcién negativa de la practica ordinaria del aula.

Durante el primer curso escolar me planteé varias veces si yo valia para ser profesora e incluso

me planteé dejarlo, porque no me veia capaz. Si bien es cierto que los centros que me encontré

fueron de todo menos ficil, tanto por la situacion del alumnado como por la de los compaiieros;

a lo que hay que afiadir el que fueron sustituciones cortas (de un mes) y a mitad de curso.

Circunstancias que te hacen sentir y actuar no como una profesora sino como la sustituta de

otra profesora, porque te ves condicionada a seguir su linea para perjudicar lo menos posible

a los alunos. (M, 28 afios, EMEF)
Ambos grupos de profesionales admiten que el trabajo en los centros educativos de
Primaria y Secundaria, exige también disponer de una serie de competencias para las que
no se sienten suficientemente formados. La resolucién de los problemas y conflictos que
se presentan en el aula, la colaboracién con compafieros de otras asignaturas y la
colaboracién con la administracién y otras instituciones para ofrecer al alumnado otras
experiencias fisicas, tanto dentro como fuera del horario escolar, son algunas de ellas.

6. Discusion y conclusiones

El estudio realizado avanza en mostrar que la satisfaccién que perciben los docentes acerca
de la carrera varfa a nivel personal y viene condicionada por una serie de factores como la
sensibilidad individual, las caracteristicas personales, la trayectoria biogréfica y otra serie
de aspectos que configuran formas distintas de percibir la realidad laboral.

A nivel general, podemos decir que el profesorado de Educacién Fisica tiene una
satisfaccién general con la carrera realizada media- alta. Entre los aspectos que la mayoria
de participantes destaca como dimensiones que les reportan una alta satisfaccién con la
carrera elegida se encuentran: cuestiones vinculadas con la formacién inicial recibida, de
la que destacan —igual que lo hacen estudios como los de Pascual (2007), Folgueiras,
Luna y Puig (2013) y Zurita y otros (2017)—: la calidad académica del profesorado
universitario, la disposicién para atender consultas, el trato cercano con los estudiantes y
la préctica docente. Por el contrario, entre los aspectos que les llevan a tener una baja
satisfaccién con la carrera, los egresados sefalan: la falta de un mayor nimero de
experiencias practicas en la carrera, la dificultad de acceso a la funcién docente, la escasa
importancia académica que tiene la Educacién Iisica para las familias y el reconocimiento
social de su labor, aspectos que también han sido sefialados en investigaciones como la de
Diaz y Barroso (2008).
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Profundizando en los resultados ofrecidos, hacemos constar que si bien la variable “sexo”,
no presenta diferentes en las respuestas ofrecidas por los participantes del estudio a nivel
cuantitativo, si se hacen notar a nivel cualitativo, un detalle que también se aprecia en
investigaciones como la de Giiell (2014). Este hecho nos hace apoyar la teorfa de Delgado
y Zurita (2018), que mencionan la importancia que tiene en las investigaciones sobre el
profesorado de Educacién Fisica, tomar el género como categoria de andlisis y utilizar
datos cualitativos, ya que estos permiten abrir nuevas lineas de debate y conocer la
influencia que la educacién tradicional ha tenido en hombres y mujeres.

Atendiendo a este influjo, hemos podido constatar cémo la vocacién y la pasién por la
infancia aparecen como manifestaciones que motivan al género femenino para realizar la
carrera de Educacién Fisica; siendo el gusto por la actividad fisica y el deporte las
motivaciones que mueven a los hombres a estudiar esta titulacién. Estas motivaciones son
en las que se refugian ambos grupos de profesionales para superar las barreras de acceso
al mundo laboral y las que después valoran en su trabajo ordinario en el aula.

Junto a ellas, también apreciamos cémo el rol tradicional de género suele aparecer al
comentar sus impresiones en la experiencia en los centros. Mientras las docentes viven la
lejania a la vivienda familiar y el continuo cambio de destino como problemas para tener
una satisfaccion profesional plena; en el caso de los hombres es la posibilidad de obtener
una mejor formacién y mejorar sus recursos econémicos los aspectos que desdibujan una
satisfaccion con la carrera completa.

Avanzando en la discusién de los datos, en relacién a las diferencias presentadas por los
egresados de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte y de Magisterio de Educacion
Fisica, hemos comprobado que, a pesar de que en analisis descriptivo no son amplias, sf se
aprecian algunas cuando profundizamos en las los datos de las entrevistas, aceptando las
conclusiones de estudios como los de Herrada y Herrada (2012) y Diaz y Barroso (2008).
Estudios como el de Camina y Salvador (2007), coinciden con el nuestro en que los
estudiantes de Magisterio de Educacién Fisica eligen la carrera por: el gusto por la
docencia, los contenidos especificos de la especialidad y la vocacién. Estos profesionales
admiten que después de la formacién inicial, optan prioritariamente por el sistema de
oposiciones como medio para acceder al mundo laboral, una experiencia que les genera
sentimientos de estrés, disminucién de la motivacién y bajo interés por la carrera (Moreno,
Sicilia y Aguila, 2000).

Trabajos como el de Iznaola y Gabriel (2008) confirman nuestros resultados y nos llevan
a apreciar como en la experiencia profesional, los maestros de Educacién Fisica valoran
como aspectos resefables de su satisfaccién con la carrera realizada: la posibilidad que les
ofrece de ensefiar, de ver la evolucién fisica y madurativa de sus alumnos y de observar el
disfrute del alumnado con la asignatura.

En el caso de los titulados de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte, los profesionales
admiten haber elegido la carrera por su vinculacién con el deporte y explican que las
exigencias en la formacién inicial, a pesar de haber sido severas, les sirven tras la
conclusién de la misma para tener mayores competencias profesionales y un abanico
mayor de posibilidades en el mundo laboral, a pesar de que la participacién en oposiciones
de Secundaria suele ser la salida profesional mas elegida por los participantes.
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Concluimos esta discusién dando respuesta a los objetivos que nos proponfamos al
comienzo del articulo. Desde el primer objetivo, constatamos como el profesorado de
Educacién Fisica tiene motivaciones diferentes hacia la carrera en funcién del género, un
aspecto que hace que valoren su nivel de satisfaccién profesional de forma diferente. Para
las mujeres, la vocacién que dicen tener por la ensefianza y por la infancia son dos aspectos
en los que se apoyan para superar las barreras que presenta el acceso al mercado laboral y
que les hacen sentirse plenamente satisfechas cuando logran tener una plaza y trabajar en
un centro. Como afirma una de las mujeres entrevistadas “cuando llegas al aula y estés
con los alumnos, el sufrimiento merece la pena”. En el caso de los hombres, el gusto por
el deporte y la actividad fisica son aspectos que les mueven no solo al elegir esta profesién,
sino también a valorar positivamente esta eleccién. Su satisfaccién con el mundo laboral
estd influida por el contacto con la actividad deportiva y la docencia.

En relacién al segundo objetivo, constatamos cémo los profesionales que estudiaron
Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte tienen una mayor satisfaccién con la carrera
realizada que los egresados de Magisterio de Educacién Fisica. La salida profesional mas
valorada entre los maestros de Educacién IFisica es el acceso a la funcién docente en el
sistema publico, un aspecto que critican por la masificacién de opositores, la subjetividad
en los procesos de oposicién y los problemas emocionales y psicolégicos que les supone
esta prueba. Ademds, algunos maestros y maestras de Educacién Fisica parecen no tener
suficientes competencias cuando llegan por primera vez al aula. Como explicaba una de
las participantes “durante el primer curso escolar me planteé varias veces si yo valfa para
ser profesora e incluso me planteé dejarlo, porque no me vefa capaz”. Estas dudas e
inquietudes vienen motivadas por la situacién de itinerancia que viven en los primeros
destinos, que no les permite tener un contacto prolongado con otros docentes ni establecer
relaciones duraderas con el alumnado y las familias; las altas ratios profesor-alumno y los
problemas del aula, pues las plazas ofrecidas se corresponden con los centros mas
conflictivos; y el papel de “sustituto”, que les impide llevar sus propias programaciones en
el aula.

Como conclusién general del articulo, podemos decir que el profesorado de Educaciéon
Fisica tiene un grado aceptable de satisfaccion con la carrera realizada, siendo la formacién
inicial y el trabajo en el aula con el alumnado los aspectos que destacan como mas positivos
de su trayectoria y constituyendo la insercién profesional una fuerte barrera para estar
plenamente satisfechos con el oficio docente.

Entre las limitaciones que presenta el estudio realizado, podemos citar: la informacién
parcial aportada, la restriccién que presenta la pregunta cuantitativa y la ausencia de un
mayor numero de datos, que nos lleve a percibir qué aspectos subjetivos y materiales
condicionan a los profesionales de Educacién Fisica para tener un mayor o menor grado
de satisfaccién con la carrera realizada. Estas limitaciones ayudan a presentar futuras
lineas de trabajo. Entre ellas destacamos la posibilidad de realizar un anélisis inferencial
para conocer si las diferencias entre los grupos analizados son significativas; profundizar
en las diferencias entre hombres y mujeres egresados de la titulacién de Educacién Fisica
en relacién a las condiciones profesionales experimentadas tras varios afios de carrera, asf
como las barreras sufridas por su condicién sexual; y conocer si las diferencias detectadas
en la satisfacciéon profesional entre profesionales del Magisterio de Educacién Fisica y
Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte, aumentan con los afios de experiencia, dadas
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las numerosas alusiones que el articulo hace a las oposiciones y a los periodos iniciales en
el ejercicio profesional.
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Anexo 1. Guién de preguntas utilizado en la entrevista

¢Por qué elegiste estudiar la carrera de Educacién Fisica?

¢Cudles son los aspectos positivos que destacarfas de la formacién recibida?
¢Qué carencias detectas en tu formacién como docente de Educacién Fisica?
¢Has realizado otras formaciones complementarias? ;Cudles?

¢Coémo has vivido el proceso de oposicién al cuerpo de maestros?

¢Coémo valoras tus primeras experiencias laborales en un centro?

¢Qué dificultades has encontrado desde la préactica en el aula?

¢Qué caracteristicas debe tener para ti un buen docente de Educacién Fisica?

© ©® e R ® =

¢Cudles son los aspectos més positivos que destacarfas de la profesién que has
elegido? sy los negativos?
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El trabajo en equipo es una competencia muy valorada en el contexto laboral. No
obstante, se reconoce como deficitaria en la formacién inicial universitaria. Este
articulo muestra las percepciones de los estudiantes universitarios sobre una
evaluacién formativa y compartida de la competencia de trabajo en equipo,
implementada durante los cursos 2016-2017 y 2017-2018, en el tercer curso de
Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte de la Facultad de Ciencias de
la Salud y del Deporte de la Universidad de Zaragoza. El objetivo fue mejorar la
competencia del trabajo en equipo y explorar las percepciones de los estudiantes.
Tras la implementacién de la experiencia se realizé un estudio cualitativo en el que
se pregunté a 120 estudiantes mediante entrevistas semiestructuradas. Los
resultados mostraron la eficacia de la evaluacién formativa y compartida para elevar
los niveles de implicacién durante el trabajo en equipo, mejorar el desarrollo de la
competencia y reconocer sensaciones de justicia en la calificacién; si bien, también se
evidencié la complejidad inherente a las relaciones interpersonales durante los
trabajos en equipo, la necesidad de mayor apoyo docente ante los conflictos de grupo,
la generacién de clima negativo para el aprendizaje en determinados perfiles de
grupos y alguna incoherencia sobre las negociaciones de la calificacién.
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Teamwork is one of the most highly valued skills in future professionals who will be
incorporated into the employment context. However, it is recognized how deficient
it is in Higher Education. This article shows the students’ perceptions about a
formative and shared assessment of the teamwork competence produced during the
2016-2017 and 2017-2018 years in the Faculty of Health and Sports Sciences at the
University of Zaragoza. The aim was to improve the teamwork and explore students’
perceptions. After implementing a formative assessment we carried out a qualitative
study in which we asked 120 students by semi-structured interviews. The results
showed the effectiveness of formative and shared assessment to raise the levels of
responsibility, the development of the teamwork and feeling of justice in the marks;
but, it was also suggested the complexity inherent at interpersonal relationship skills
during the team work, the need for greater teaching support in group conflicts, the
creation of a negative climate for learning in particular group profiles and some
inconsistencies in the negotiation of the marks.
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S. Asiin Dieste, M. Rapiin Lopez y M. R. Romero Martin

1. Introduccion

El desarrollo de competencias en los estudiantes de Educacién Superior esta siendo una
cuestiéon prioritaria de estudio en todas las universidades con sistemas de calidad en
proceso. En este sentido se ambiciona también la calidad de la competencia de los
estudiantes en el trabajo en equipo, asf como, de la valoraciéon que los profesores realizan
de la misma. No resulta extrafo encontrar, entre los disefios de asignaturas, actividades
de trabajo en grupo que, normalmente, los profesores someten a evaluaciones finalistas.
Sin embargo, es menos frecuente encontrar literatura versada en cémo acometen la
evaluaciéon del desarrollo de la competencia del trabajo en equipo los profesores de
universidad que priorizan una evaluacién formativa con propésitos de aprendizaje y no,
Unicamente, de calificacién. En este estudio se presentan los resultados de la aplicacion de
una evaluacién formativa del trabajo en equipo, que fue implementada durante dos cursos
académicos, que priorizé el aprendizaje y que aporté datos sobre las percepciones de los
estudiantes.

2. Revision de literatura

2.1. Las competencias en la formacion universitaria

Como se pone de manifiesto en la numerosa bibliografia actual sobre Educacién Superior,
la implantacién del sistema ECTS no solo ha supuesto una transformacién de la estructura
organizativa universitaria, sino también, de los disefos curriculares y su implementacién.
Entre las distintas declaraciones institucionales a propésito de la convergencia europea
sobre Educacién Superior, la de Lisboa (Parlamento Europeo, 2000), incide en la necesidad
de una formacién integral para el individuo, mas all4 de la mera formacién profesional en
una determinada disciplina. Como consecuencia de ello, en los estudios e informes que se
derivaron para dotar de consistencia teérica al reto que se le planteaba a los paises, como
tue el informe Tuning (Gonzalez y Wagenaar, 2003), queda patente el compromiso de
considerar los titulos universitarios en términos de resultados de aprendizaje y,
particularmente, en términos de competencias, siendo ambos los que constituyen el ntcleo
central de la programacién docente universitaria en la actualidad. A partir de esta
concepcidn las competencias para la formacién universitaria se organizan en dos grandes
bloques: (1) competencias especificas de cada drea temdtica, definidas como destrezas y
conocimientos relativos a la disciplina concreta; (2) competencias genéricas o transversales,
caracterizadas por ser comunes a cualquier titulacién, como la capacidad de aprender, de
tomar decisiones, de disefiar proyectos, etc., y estrechamente ligadas a las actuales
demandas sociales y laborales (Michavila, Martinez, Martin-Gonzélez, Garcia-Pefialvo y
Cruz-Benito, 2016). A su vez, las competencias genéricas se diferencian en: (1) instrumentales
(habilidades cognoscitivas y capacidades metodolégicas de adaptacién al entorno,
destrezas tecnolégicas y lingiiisticas); (2) interpersonales (capacidades individuales relativas
a la capacidad de expresar los propios sentimientos, habilidades criticas y de autocritica);
y (8) sistémicas (destrezas y habilidades que conciernen a los sistemas como totalidad).

A pesar del escaso desarrollo de estudios relacionados con las competencias transversales
y su evaluacién, se han publicado algunos trabajos como el de De Miguel (2005), en el que
las modalidades de ensefianza se desglosan en relacién con el desarrollo de competencias
y su evaluacién; igualmente, el estudio de Villa y Poblete (2007), en el que se establecen
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niveles de competencias genéricas para facilitar el planteamiento de actividades de
aprendizaje, as{ como, su evaluacién; y mds recientemente, se publican interesantes
estudios que abordan este objeto de conocimiento (eg.: Clemente y Escribd, 2013;
Martinez-Clares y Gonzalez-Morga, 2018). No obstante, el ambito de la innovacién
docente ha sido el més prolifero al respecto, produciendo y desarrollando proyectos (e.g.
Pastor del Pino et al, 2017), a partir de grupos de profesores inquietos por la tematica.

2.2. La evaluacion formativa como evaluacion de competencias

De los tipos de evaluacién expuestos por Utha (2015), a saber: evaluacién sumativa,
evaluacién continua sumativa o evaluacién continua formativa, comienza a expandirse la
idea de que si se desea avanzar en la evaluacién de competencias no resulta Gtil una simple
evaluacién sumativa, o evaluacién continua sumativa, pues ambas adolecen de la deseable
potencia de la funcién formativa en la Universidad. Diversos autores coinciden en que la
evaluacién deberia tener un cardcter formativo y continuo (Brockbank y Mc-Gill, 2006;
Denton, 20145 Ibarra y Rodriguez-Gémez, 2010); asimismo, ratifican que este tipo de
evaluaciéon consigue elevar las calificaciones de los estudiantes, en relacién a otros
itinerarios o modelos de evaluacién menos formativos, lo que parece evidenciar un mayor
efecto de aprendizaje (Lizandra, Valencia, Atienza y Garcfa, 2017). Igualmente, se
considera que la evaluacién llevada a cabo tinicamente por el profesor, heteroevaluacion,
serfa menos coherente con la filosoffa de la programacién por competencias que la
coevaluacién, autoevaluacién u otras férmulas de evaluacién pactada, negociada y
compartida con los estudiantes ( Bain, 2005; Boud y Falchikov, 2007; Brown y Glasner,
1999; Lopez-Pastor, Pintor, Muros, y Webb, 2013). Se reconoce también que estas formas
de evaluacién presentan numerosas ventajas respecto de la implicaciéon del alumnado y de
su percepcién sobre el aprendizaje (Carless, 2006; Hortigiiela, Pérez-Pueyo y Abella,
2015). Romero, Fraile, Lopez y Castej6n (2014) obtuvieron en su estudio que a pesar de
que para los alumnos la evaluacién formativa suponia una mayor carga de trabajo, su
satisfaccién general era alta con el proceso y los aprendizajes conseguidos; a su vez,
encontraron diferencias significativas en el rendimiento a favor de la evaluacién formativa
y continua en relacién al examen final.

2.3. La competencia de trabajar en equipo

La competencia de trabajo en equipo, motivo en concreto del presente trabajo, se revela
como un elemento importante, no solo como tal competencia, sino porque lleva consigo
las capacidades de organizacién y gestién primordiales para los empleadores (Sdnchez-
Elvira, Lépez-Gonzalez y Ferndndez-Sanchez, 2010).

En el proyecto Tuning esta competencia transversal se asocia a las habilidades de
direccién, liderazgo y relacién interpersonal. La competencia de trabajo en grupo se
relaciona con todos los mecanismos que se ponen en marcha cuando se tiene que
desarrollar una tarea, en la que se activan acciones de intercambio de ideas, interaccién,
colaboracién y didlogo, de manera conjunta. También capacidades interpersonales como
las que menciona Domingo (2008): “negociacién, consenso, respeto, capacidad para
comprender los puntos de vista de los demds, argumentar estructuradamente y de forma
légica y coherente los propios, expresarse con correccién, criticar sin herir, etc.,...”

(p-282).
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Sanchez-Elvira et al. (2010), a partir de documentos de la UNED, desglosan la
competencia de trabajo en grupo en habilidades para coordinarse con el trabajo de otros;
negociar de forma eficaz; la mediacién y resolucién de conflictos; coordinar grupos de
trabajo; de liderazgo.

Trabajar en grupo no consiste en la suma de tareas individuales enlazadas y con un
formato final conjunto, si no en un proceso cuyo resultado es mucho mas que la suma de
las partes. Se necesita en opinién de Prieto, Alarcén y Fernandez (2018) un objetivo
comun, relaciones interpersonales simétricas y reciprocas y la posibilidad de obtener una
recompensa comdn en la resolucién de la tarea. Efectivamente, se constata que en
ocaslones el trabajo en grupo, mas que una puesta en comun y un aprendizaje colaborativo,
negociado, coordinado, mediado. .., es la suma de varias tareas que luego se funden en una
produccién tnica. Esto nos permite hacer una importante diferenciacién entre el concepto
de trabajar en grupo (varias personas tienen un objetivo que han de conseguir en
conjunto), y trabajar en equipo (Domingo, 2008), donde el proceso de conseguir la tarea
es en determinadas condiciones de interaccién e implica todas las habilidades descritas,
siendo esta tltima, la concepcién con la que nos posicionamos.

Para Scallon (2004), el trabajo en equipo ha sido una de las competencias genéricas que
los profesores universitarios han pretendido desarrollar con cierta asiduidad; pero, con
frecuencia, no se ha tenido en cuenta el proceso y el aprendizaje de las habilidades
necesarias de los estudiantes para conseguir una 6ptima cooperacién. Como indicaba
Zabalza (2012), “ensefiar” una competencia y “emplear” las competencias son cosas
distintas. Diversos autores (eg: Sdnchez Elvira et al., 2010; Zabalza, 2012), han ayudado a
operativizar la programacién, desglosando las competencias en subcompetencias,
organizandolas a modo de mallas; disefiando actividades de asimilacién y evaluacién; y
analizando sus distintas 16gicas internas para su secuenciacién.

En cuanto a la investigacién sobre la competencia de trabajo en equipo se ha enfocado en
gran medida a cémo mejorar el resultado final de la tarea encomendada y a aspectos
relacionados con las calificaciones, pues éstas reflejaban resultados individuales mas que
del grupo (Howe, 2011). Autores como Morales (2008) o Pérez-Pueyo, Hortigiiela y
Hernando (2013), han propuesto sistemas de reparto de notas para la calificacién de los
trabajos en equipo, en un intento de elevar la implicacién y mejorar la justicia en la
calificacién; y otros, han defendido la idoneidad de que se integren valoraciones de
profesores y estudiantes, mediante procesos de autoevaluacién y co-evaluacién (Proulx,
20009).

2.4. Diserios de evaluacion formativa para abordar la competencia de trabajo en
equipo

La implementacién de los disefios docentes que se realizan con el objeto de alcanzar
eficacia en el desarrollo de la competencia de trabajo en equipo, requiere abordar con
urgencia dimensiones funcionales, cognitivas y afectivas durante el proceso, en la misma

medida que calificar los resultados de la produccién teérica o préctica del equipo de
estudiantes.

Al mismo tiempo, resulta imprescindible que en estos disefios se constituyan las bases para
formular indicadores de nivel que puedan ser comprendidos y elaborados conjuntamente
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(Gonzélez y Wagenaar, 2003). Y utilizar dichos indicadores en un proceso de evaluacién
continua formativa que se implemente durante el desarrollo del trabajo en equipo.

Por tanto, convendria que la programacién de esta competencia se disefiase en los planes
con indicadores de nivel consensuados, a nivel funcional, cognitivo y afectivo, y de facil
comprensién y aplicacién por parte del equipo de profesores; resultarfa 6ptimo
igualmente, establecer gradaciones de la competencia en todos los cursos de los diferentes
titulos de la formacién universitaria, si bien, el desarrollo de esta competencia genérica
debera formar parte, irremediablemente, del aprendizaje a lo largo de la vida, tal y como
propone la declaracién de Lisboa (Parlamento Europeo, 2000).

En este estudio se intenta profundizar en las percepciones de estudiantes universitarios
de tercer curso de Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte de la
Universidad de Zaragoza sobre su aprendizaje de la competencia de trabajar en equipo
tras la aplicacién de una evaluacién continua formativa y compartida. Durante la misma
se realiza un diagnéstico inicial del perfil funcional, cognitivo y afectivo del equipo y se
propicia la autorregulacién de este perfil durante el proceso, mediante la autoevaluacién y
la evaluacién entre iguales. Igualmente, se comparte y se dialoga sobre el sistema de
calificacién final del trabajo.

3. Método

3.1. Enfoque metodologico

Se realiz6 un estudio de disefio cualitativo (Creswell, 2011) basado en la fenomenologia
pues se intent6 describir y entender el fenémeno desde las experiencias individuales y
subjetivas de cada uno de los participantes expuestos al proceso de una evaluacién
continua formativa y compartida, tomando conciencia no solo de los fenémenos sino
también del modo en que se presentaron y constituyeron los mismos (Aguirre-Garcia y
Jaramillo-Echeverri, 2012).

3.2. Categorias de analisis

Inicialmente se establecieron tres dreas de observacién sobre las que se sustentaron las
preguntas de las entrevistas semiestructuradas. La primera fue Percepciones y significados
sobre el trabajo en equipo en la educacion superior, la segunda tue Experiencias vivenciadas en la
evaluacion formativa del trabajo en equipo y la tercera, Percepciones sobre el sistema de
calificacion implementado en el trabajo en equipo. Sobre dichas édreas, que se obtuvieron a
partir de la literatura y anteriores trabajos de campo (Strauss y Corbin, 2002) realizados
por las autoras, surgieron las categorias y datos que se exponen en los resultados.

3.3. Seleccion de participantes

El estudio tuvo lugar en el tercer curso de Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y el
Deporte de la Universidad de Zaragoza, en el Campus de Huesca, concretamente en la
asignatura de Disefio y Evaluacion en la ensefianza de la actividad fisica y del deporte, durante
los cursos académicos 2016-2017 y 2017-2018.

Participaron un total de 82 estudiantes de los 127 matriculados en la asignatura durante
los dos cursos. Todos ellos se acogieron a la modalidad oficial de evaluacién continua, y
aceptaron participar en la evaluacién continua formativa y compartida, comprometiéndose

179



S. Asiin Dieste, M. Rapiin Lopez y M. R. Romero Martin

a involucrarse en una experiencia de buena practica hasta el final del proceso, y responder
a las entrevistas previstas. Los participantes fueron 62 hombres, y 20 mujeres con edades
comprendidas entre los 20 y 32 afios, siendo menores de 22 afios el 83% de los alumnos y
mayores de esa edad el 17%.

El estudio se enmarcé en el seno de la Red Nacional de Evaluacién Formativa y
Compartida y ha sido reconocida por la Universidad de Zaragoza a través de los proyectos
de innovacién (PIDUZ_16_386) y (PIDUZ_17_396), siendo unicamente financiado en su
segundo aflo de implementacién y registro de datos.

3.4. Instrumento

Se utilizaron entrevistas semiestructuras que permitieron obtener flexibilidad en las
respuestas. Durante el primer curso se realizaron de forma escrita y durante el segundo
curso, se realizaron a través de un formulario Google Drive, intentando llegar a un mayor
nimero de respuestas que recogiesen las experiencias, significado y compresiéon de los
estudiantes en torno a la evaluacién formativa en el trabajo en equipo (Patton, 1990), asf
como respuestas dirigidas a la temdtica concreta que experimentaron.

3.5. Trabajo de campo

Al inicio de la asignatura de cada uno de los cursos se explicé como se realizaria la
evaluacién continua y formativa de un proyecto, en el que los estudiantes debfan trabajar
en equipo cooperando, con el fin de defenderlo al final del proceso ante un tribunal de
profesores y sus propios comparneros de clase. Se presenté el proyecto a los estudiantes,
en el primer dia de clase de cada uno de los cursos, y se les plante6 la posibilidad de
acogerse al sistema de evaluacién continua formativa y compartida propuesto, asf como,
participar al final de curso en las entrevistas semiestructuradas para la recopilacién de
datos sobre sus percepciones.

Curso 2016-2017 Curso 2016-2017 Curso 2016-2017
i Enero
Septiembre Fase 1-2-3-4-5
. . —> . . —> Entrevista
Estudiantes matriculados Estudiantes voluntarios -
semiestructurada
=64 =55
(N 64) (N .).)) (N:QS)
J 7 G
Curso 2017-2018 Curso 2017-2018 Curso 2017-2018
Septiembre Fase 1-2-3-4-5 Enero
. . —> . . —> Entrevista
Estudiantes matriculados Estudiantes voluntarios -
semiestructurada
(N=63) (N=61) (N=54)
Marzo 2018 )
Analisis de datos Junio 2018 Septiembre 2018
(Mujeres N= 20) Resultados y Informe final
conclusiones
(Hombres N=62)

Figura 1. Esquema del estudio
Fuente: Elaboracién propia.
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Todos los asistentes aceptaron la propuesta (N=127), por lo que se realizaron actividades
de evaluacién continua formativa y compartida orientadas a la mejora y valoracién del
trabajo en equipo, durante cinco seminarios y dos tutorfas, a los que asistieron los alumnos
con su equipo de trabajo, que previamente habfan elegido de forma libre, con la tnica
condicién de que fueran equipos de aproximadamente 14 personas. El proceso se
estructuré en 5 fases que se repitieron en cada uno de los cursos (figura 1).

En la fase 1 se realizé, al inicio de la asignatura de cada uno de los cursos, una
autoevaluacién diagnéstica sobre el perfil del grupo en su nivel de competencia de trabajo
en equipo, a partir de una adaptacién de las aportaciones de Pastor del Pino et al (2017),
para el establecimiento de niveles de competencia en el trabajo en equipo (figura 2).

Excelente Admirable Adguirido En via de
adgquisicion
Acepta y cumple | Propone normas v | Participa en la | Acepla las | Cuestiona las
las normas vela por su | construccion  de | normas normas para
cumplimiento normas adaptarlas a sus
interases o no
acepta las
normas
Contribuye al | Contribuye de | Contribuye de | Contribuye poco | Mo contribuye al

modo adecuado | al establecimiento

al establecimiento

establecimiento y | modo excelente al establecimiento vy

aplicacion de los
procesos del
trabajo en equipo

establecimiento vy
aplicacion de los
procesos del
trabajo en equipo

y aplicacion de los
procesos del
trabajo en equipo

vy aplicacion de los
procesos de
trabajo en equipo

aplicacion de los
procesos de
trabajo en equipo.

Actua Actla de manera | Actda de manera | Actlda algo en los | No actda ante los
constructivamente | excelente al | adecuada conflictos pero la | conflictos o o
para afrontar los | afrontar intentando critica y el enfado | hace de modo
conflictos de | constructivamente | resoclver san mas | muy destructivo.
grupo los conflictos de | positivamente los | frecuentes que el
grupo conflictos intento de
resolver
Con su forma de | Escucha y valora | Siempre escucha | Casi siempre | Solo fiene en
comunicar v | las opinicnes de | y wvalora para | escucha y valora | cuenta las
relacionarse los demds | llegar a un | aunque a veces | valoraciones gue
contribuye a la | incitando atodos a | consenso  entre | aporta mas | estan cerca de
cohesion de grupo | la participacion todos cuestiones sus intereses ylo
negativas que | ni escucha ni
positivas valora

Figura 2. Rubrica elaborada para la autoevaluacién en el trabajo en equipo
Fuente: Adaptado de Pastor del Pino et al. (2017).

En la fase 2 se debatieron algunos elementos clave en el trabajo en equipo, como la
definicién de tareas y funciones, asignacién de roles y normas, definicién de objetivos,
comunicacién y responsabilidad. Ademas, se mostraron dos sistemas para calificar el
trabajo en equipo mediante el reparto de la calificacién para cada uno de los miembros del
grupo a partir de lo planteado por Morales (2008): sistemas basados en el reparto de
puntos en funcién de la contribucién de cada miembro del equipo y sistemas basados en la
evaluaciéon mutua de todos los miembros del equipo de trabajo. Cada equipo se decanté
por el sistema que consider6 més til y justo, disefiando todos los equipos sistemas basados
en la evaluacién mutua mediante ribricas o escalas numéricas.

En la fase 3 (seminario 4) se realiz6 una autoevaluacién y evaluacién entre iguales
mediante una escala de clasificacién ordinal (tabla 2) para reconocer el estado del equipo
hasta ese momento y dialogar sobre los posibles problemas o dificultades encontradas,
buscando mejoras y regulando el proceso.
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Nombre alumno Companero 1 Companero 2 Companero 3
1] w w w

s |§ |5 |g |8 |5 (g |8 |5z |8 |G

= P £ @ = ] = @

S > 2 =] > 2 S > 2 S > 2

= < [ = =< [ = < | = =< i

1.- He aceptade y cumplido las normas
de  funcionamiento  del  grupo,
motivando, mostrado respeto v apoyo
hacia sus miembros.

2.- He asistido v participado
activamente en las clases, reuniones y
debates internos del grupo.

3.- He desempenado el rol asignade a
pariir de las competencias del trabajo
en equipo

4 - He realizado positivamente mi parie
del trabajo y en los plazos acordados
por el grupo. (teniendo en cuenta que
su labor y actitud condicionan la de los
demas y el resultado final)

- He idenfificado las paufas de
funcionamiento de un equipo y he
aportado propuestas para la
elaboracion vy  aplicacion de los
métodos v procedimientos de trabajo
cooperativo en el grupo.

Figura 3. Instrumento para la autoevaluacién y coevaluacién del trabajo en equipo
Fuente: adaptado de Pastor del Pino et al. (2017).

En la fase 4 (seminario 5) se repitio la autoevaluacién realizada en la fase 1 y la evaluacién
entre iguales de la fase 2.

La fase 5 se realiz6é durante la tltima semana de clase. Se llevé a cabo la exposicién y
defensa del proyecto, otorgando el tribunal de profesores una calificacién al resultado del
proyecto trabajado en equipo. A partir de esta calificacién del tribunal, los estudiantes
otorgaron una nota individual para cada uno de los miembros integrantes del equipo.

Finalmente, respetandose el anonimato de todos los participantes, se realizé la entrevista
semiestructurada en cada uno de los cursos respondiendo 28 estudiantes durante el curso
2016-2017 y 54 estudiantes durante el curso 2017-2018 (N=82).

3.6. Andlisis de datos

Para el andlisis de los datos se realiz6 en primer lugar un microanalisis, codificacién
abierta, codificacién axial y codificacién selectiva basados en la Teorfa Fundamentada
(Strauss y Corbin, 2002); el método comparativo constante fue la técnica utilizada para la
codificaciéon (Flick, 2004) con la ayuda del software de investigacién cualitativa NVivo 8.0.

4., Resultados

Los resultados obtenidos del andlisis cualitativo de los datos mostraron la emergencia de
tres categorias principales en las percepciones de los estudiantes sobre la aplicacién de
una evaluacién formativa en el trabajo en equipo. En primer lugar, se hallaron los
significados que de manera general los estudiantes atribuyeron a los trabajos en equipo.

182



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

En segundo lugar, se posicionaron con respecto a la experiencia vivida sobre la aplicacién
de una evaluacién formativa para mejorar el trabajo en equipo. Y, finalmente, aludieron a
determinadas creencias sobre el sistema de calificacién mediante la negociacién y el pacto
entre los propios estudiantes que trabajaron en equipo.

4.1. Significados que los estudiantes atribuyeron a los trabajos en equipo

Cuatro significados fundamentales atribuyeron los estudiantes a los trabajos en equipo
(figura 2). Dos de ellos fueron de tendencia positiva, uno, de tendencia negativa y, otro,
interpretable segin el contexto.

4 LN
(1) Significados sobre el trabajo en equ

(14) Novedad

® 4 ®
(12) Compleji (13) Clima de'apren‘dzaje
(11) Utilidad futuro profesional

O 0 (14 1) Primera experiencia

(121) Complejidad organizativa (123) Diversidad de estudiantes

(132) Generador clima negativo
o (13 1) Experiencia positiva

(122) Compleiidad dedicacién

Figura 4. Significados que los estudiantes atribuyeron al trabajo en equipo
Fuente: Elaboracién propia.

Comenzando por los significados de tendencia positiva, resaltaremos que una parte de los
estudiantes consideraron que la realizacién de trabajos en equipo es un acierto en la
Educacion Superior, reconociendo su utilidad para el futuro profesional inmediato.

Considero importante el saber trabajar en equipo pues en la mayoria de los trabajos es

imprescindible. (Section 0, Paragraph 142, 101 characters)
Igualmente, aunque de forma aislada, se encontraron estudiantes que no habfan tenido
experiencias previas en trabajos en equipo, por lo que el significado que le atribuyeron los
estudiantes al mismo fue el de la novedad. En efecto, esto nos conduce a pensar que el
trabajo en equipo en la educacién superior no es una practica tan extendida como en
realidad nos parece. Bien es cierto, que esta novedad es entendida por los estudiantes como
una referencia positiva; una referencia que parece conferir valor a la formacién del
estudiante.

E/[ hecho de trabajar en equipo ha sido bastante nuevo para mi. (Section 0, Paragraph 7,

62 characters)
Por el contrario, las apreciaciones de los estudiantes centradas en significados de
tendencia negativa fueron abundantes y se cifieron a la complejidad. En su opinién, no
resulta sencillo realizar trabajos en equipo, sino que mds bien les parece complejo.
Aludieron a la complejidad organizativa y la complejidad de la dedicacién; asi como, a la

complejidad por la diversidad de perfiles de responsabilidad, personalidad y liderazgo.
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Creo que hay gente que toma exceso de responsabilidades cuando nadie se lo ha otorgado,
también hay gente que le pone pegas a todo. (Section 0, Paragraph 158, 188 characters)
Y, finalmente, otro significado que otorgaron al trabajo en equipo fue el centrado en la
idea del clima de aprendizaje. Mientras que los estudiantes, en bastantes casos, asocian el
trabajo en equipo a experiencias con buen clima de aprendizaje, en algin caso, se defiende
con rotundidad que el trabajo en equipo es generador de clima negativo y de tensién, nada
tfavorecedor del aprendizaje.
... hace que los alumnos tengan que tragar gente y trabajo que no quieren, por lo que mds que
constructivo es destructivo, credndose tensiones y mal ambiente de trabajo durante 4 meses.
(Section 0, Paragraph 57, 226 characters)
4.2. La experiencia vivenciada con la aplicacion de evaluacion formativa para
mejorar el trabajo en equipo

Con respecto a la experiencia vivenciada se encontraron tres categorfas principales: la
importancia que los estudiantes le atribuyeron al rol del docente, la efectividad de la
evaluacién formativa en la evolucién de la responsabilidad y la dificultad manifestada con
respecto a la evaluacién entre iguales (figura 5).

(2) Experiencia evaluacion &N

(2 3) Dificultad evaluacion entre iguales

_®
/(2 1) Rol docem\ Y O

N
O O (Z@dadenla responsabilidad

(212) Ayuda docente (213) Noayuda docente

(22 1) Existencia de efectividad (222) Ausencia de efectividad

(211) Necesidad de apoyo O

(223) Mejoras

(2131) Noapoyo

(2132) Noatencion

Figura 5. Experiencia vivenciada con la aplicacién de una evaluacién formativa para
mejorar el trabajo en equipo
Fuente: Elaboracién propia.

La existencia de efectividad en la responsabilidad fue sin duda la aportacién més firme de
los estudiantes. Fueron innumerables las alusiones de los estudiantes a conceptos de
interés formativo. Expusieron la idea de la eficacia en el aprendizaje, considerando que la
experiencia aportaba aprendizaje organizativo, madurez en la asuncién de compromisos,
seguridad y saber hacer ante otras personas del grupo; igualmente, aludieron a la mejora
de su formacién en convivencia durante el trabajo en equipo, considerando haberse
implicado en asuntos de resolucién de conflictos, tolerancia, aceptacién de ideas de otros
y acuerdos; y, finalmente, aludieron a la mejora de la formacién en cooperacién, como el
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compromiso con los demas, la atencién a las repercusiones, el sentirse parte importante
del grupo y la importancia de la participacién de todos para conseguir el éxito.

No obstante, también plantearon algunas posibles mejoras y expresaron que era necesario
que los estudiantes tuviesen ciertos niveles previos de motivacién y responsabilidad, ya
que sin ello, la experiencia del trabajo en equipo con evaluacién formativa no surtia efecto
alguno en la responsabilidad de los estudiantes.

Destacamos como idea importante y, a considerar en futuros estudios, la exigencia que
plantearon los estudiantes sobre la necesidad del apoyo del profesor. Lo entendieron como
esencial y, curiosamente, las necesidades de los estudiantes ante este asunto fueron
diferentes. Mientras algunos grupos parecieron conformarse con el apoyo realizado por el
profesor, en otros casos, consideraron fundamental que este apoyo fuese més elevado;
sobre todo, cuando los equipos padecieron conflictos serios. Mereceria la pena insistir en
el estudio del rol del profesor y sus funciones durante el desarrollo de los trabajos en
equipo con implementacién de evaluacién formativa, dado que el requerimiento
diferenciado por parte de los estudiantes, queda sin duda patente en este estudio.

...no digo que no sea correcto, pero propongo mds apoyo en la gestion del grupo por parte del
professorado. (Section 0, Paragraph 68, 103 characters.)

No fomentan el trabajo en grupo y se lavan las manos cuando un grupo tiene problemas.

(Section 0, Paragraph 16, 85 characters.)
Finalmente, se destac6 la idea de que la evaluacién formativa habfa ayudado a la
efectividad para la mejora de responsabilidad, pero la idea de utilizar un instrumento de
evaluaciéon entre iguales como instrumento de evaluacién formativa para mejorar el
trabajo en equipo no estuvo exento de dificultad para los estudiantes. Los estudiantes
sefialaron dificultades afectivas cuando debieron posicionarse, valorando positiva o
negativamente la conducta de sus compafieros, durante la realizacién del trabajo en
equipo; por ello, expresaron preferir los instrumentos de autoevaluacién.

...Con la coevaluacion no me gusta poner nota a mis amigos, me cuesta separar lo afectivo, a
mi me gustaria que las personas fuésemos honestasy reconociésemos lo que ha hecho cada uno.
(Section 0, Paragraph 32, 185 characters)

3. Creencias de los estudiantes sobre el sistema de calificacion pactado en equipo

Con respecto a las creencias de los estudiantes sobre el sistema de calificacién elegido y
pactado previamente por el equipo (figura 4) quedé claro el posicionamiento mayoritario
de los estudiantes. Consideraron que result6 util para la responsabilidad y la justicia en la
calificacién,

Util i, ya que cada uno obtendrd la nota que merece en funcion del trabajo que haya realizado.

(Section 0, Paragraph 202, 32 characters)
Pero, no fueron pocos los que sefialaron problemas de desigualdad en el estuerzo por parte
de los estudiantes y la dificultad extrema de plasmarlo en una calificacién; asf como, los
que expresaron sensaciones de injusticia en la calificacién por las diferentes percepciones
de esfuerzo referidas a uno mismo y a los demés. Destacar también la idea aislada pero
curiosa de un estudiante, que percibié incoherencia en recibir una calificacién individual
tras haber realizado un trabajo en equipo en el que se presupone un objetivo y un resultado
comun; y, por ultimo, alguna apreciacién de mal ambiente o sensacién negativa que el
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reparto de la calificacién generé entre los miembros del propio grupo, por diferencias de
percepcién en la participacion.

Si, pero la gente que menos ha participado, va a seguir calificindose de mds, lo que seguird
afectando positivamente a su nota. (Section 0, Paragraph 192, 81 characters)

(3 1) Incoherencias

®_

(3) Creencias sistema calificacion negoc

(33) Injusticia en la calificacion
(34) Mayor justicia

(32) Esfuerzo desigual (3 5) Ambiente negativo

(3 6) Utilidad en la resposabillidad

Figura 4. Creencias de los estudiantes sobre el sistema de evaluacién pactado en equipo
Fuente: Elaboracién propia.

5. Discusion y conclusiones

El aprendizaje basado en competencias constituye hoy en dia el nutcleo central de la
programaciéon docente en Educacién Superior. Sin embargo, a pesar de las directrices
europeas sobre la importancia de la formacién integral del individuo recogidas en la
Declaracién de Lisboa (Parlamento Europeo, 2000), todavia se siguen desarrollando mas
las competencias que definen el perfil profesional que las genéricas (Chica, 2011). En este
sentido, para nuestro alumnado, la experiencia realizada para desarrollar la competencia
de trabajo en equipo, considerada competencia transversal o genérica, ha supuesto una
novedad. Siendo que se encuentran en el tercer curso del Grado, es un aspecto que hay
que valorar y reflexionar, ya que si se considera necesario aprender a trabajar en equipo,
tal vez sea interesante empezar a desarrollar esta competencia desde los primeros cursos.

La individualidad laboral ha quedado relegada a un segundo plano frente al trabajo en
equipo. Segun Hollenbeck et. al., (2004) desde los afios 80 comenzé a tener importancia
esta manera de trabajar, extendiéndose rapidamente a partir de los afios noventa (Park et.
al. 2005). Nuestros estudiantes han mostrado estar sensibilizados al respecto ya que han
valorado la importancia de aprender a trabajar en equipo para su futuro laboral, aunque,
inciden en la complejidad a la hora de realizar el trabajo propuesto debido a dificultades

186



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

encontradas en cuanto a la organizacién, las horas requeridas de dedicacién y la diversidad
de pertiles entre los comparieros.

Respecto a la complejidad, la opinién de los estudiantes coincide con lo sefialado por
Cardona y Wilkinson (2006), los cuales indican que para que el trabajo sea eficaz son
necesarias una serie de capacidades para saber organizarse y gestionar el tiempo, aceptar
la opinién de los demas, proponer ideas, adaptarse, etc. Los conflictos mas comunes que
surgen entre el alumnado al realizar un trabajo en equipo fueron analizados por Del Canto
et al. (2009), habiendo encontrado como principal problema el nivel de implicacién de cada
miembro del equipo. No todos los estudiantes se esfuerzan de la misma manera, sin
embargo, en general, todos obtienen la misma calificacién. En este sentido, Cuadrado et
al. (2012) sefialan que cuando la calificacién es la misma para todos se corre el riesgo de
que algin alumno no se implique en la tarea y se beneficie del trabajo de los demés. En
esta linea, varios estudios han intentado introducir la autoevaluacién y la coevaluacién
como herramientas para el reparto de la calificacién individual en el trabajo grupal,
aportando diferentes sistemas para facilitar el reparto de la nota (Goldfinch y Raeside,
1990, Jiménez 2006, Morales, 2008).

En nuestro estudio, el profesorado decidié que la calificacién individual fuese pactada entre
los miembros del equipo y para ello se mostré a los estudiantes dos sistemas para el reparto
de la calificacién propuestos por Morales (2008). Al finalizar la experiencia, los alumnos
indicaron la utilidad de haber elaborado previamente y bajo consenso el sistema de reparto
de la calificacién, utilizando rabricas o escalas elaboradas por cada equipo. Por tanto, el
trabajo realizado en los seminarios para desarrollar la responsabilidad personal y social
en el trabajo grupal, y la sensibilizacién sobre su repercusién en la calificacién final, fue
positivo y enriquecedor. Sin embargo, el cambio de la evaluacién del equipo con la
evaluacién individual de sus miembros, tal y como proponfan Cuadrado et al. (2013), para
solventar el problema citado anteriormente respecto a los alumnos que no se implican en
la tarea, no se zanj6 totalmente. Algunos alumnos continuaron mostrando su descontento
respecto a la desigualdad en el esfuerzo, e indicaron que de todas formas, aquellos alumnos
con un bajo nivel de implicacién iban a conseguir una calificacién superior a la que se
merecian, debido a su falta de responsabilidad en el momento de autoevaluarse.

Tal y como advertian Canto et al. (2009), el nivel del motivacién y ambiciéon de los
estudiantes es diferente, por lo que es necesario trabajar la responsabilidad personal y
social en el trabajo en equipo, para que cada alumno sea capaz de aceptar el trabajo
realizado, y sea consecuente y justo consigo mismo y con los demads. Siendo esto tltimo
fundamental, ya que un mal estudiante podré librarse de trabajar en un trabajo grupal
pero, posteriormente, cuando se incorpore al mundo laboral, si no cumple con sus
responsabilidades sufrird serias consecuencias (Kaufman, Felder y Fuller, 2000). Nuestros
resultados sefialan una mejora reconocida en el aprendizaje, la implicacién y la justicia, si
bien, se siguen detectando algunos inconvenientes en la percepcién y valoracién del
esfuerzo y la participacién ajenos.

Algunos autores definen el trabajo en equipo como “la pedagogfa de la democracia”
permitiendo la preparacién del estudiante como ciudadano (Cuadrado et al, 2012). Y es
que entre otras cosas, en la vida hay que tomar decisiones y ser capaz de discernir entre
lo personal y lo profesional. En este sentido, a los estudiantes les ha resultado complicado
dejar de lado lo personal para evaluar el trabajo realizado por cada uno de sus comparieros.
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Aunque en alguno de los casos no hayan sido capaces de ser justos debido a la amistad, el
simple hecho de haber tenido que reflexionar y valorar, quizés les haya preparado para en
un futuro ser capaces de asumir la responsabilidad personal que les sea requerida.

Por otro lado, ha surgido un interesante debate respecto al papel del profesorado en el
trabajo en equipo. Algunos estudiantes muestran la necesidad de una mayor implicacién
del profesorado para poder resolver posibles problemas y conflictos. ¢El docente ha de ser
el gufa o tiene que intervenir? Hemos visto que no es sencillo trabajar en equipo. Los
alumnos senalaban la dificultad de tener que realizar un trabajo con comparieros con
diferentes inquietudes y con los que quizds no querfan colaborar. Aunque hay que tener
presente que uno de los principales objetivos es desarrollar la responsabilidad personal y
social entre los miembros del equipo, y que para ello tienen que ser ellos los que aprendan
a trabajar de este modo, organizarse y regularse, utilizando para ello las herramientas
aportadas por el docente, tal vez en determinadas ocasiones y en funcién del grupo, sea
necesario que el profesor intervenga para ayudarles a resolver conflictos.

En base a todo lo comentado anteriormente y a los resultados obtenidos, senialar que nos
encontramos ante una experiencia compleja, de aspectos controvertidos y que atafie a
relaciones esencialmente humanas como son las basadas en habilidades interpersonales e
intrapersonales de muy dificil captacién y manejo. La competencia de trabajo en equipo
engloba a la persona en todas sus dimensiones, como ser auténomo y social, y ubica a los
estudiantes en un proceso formativo verdaderamente enriquecedor.

En conclusién, destacar que el desarrollo de la competencia genérica relacionada con el
trabajo en equipo fue reconocido por los estudiantes como util para su futuro laboral.

Igualmente, a pesar de la complejidad percibida por los universitarios en el trabajo de
equipo realizado durante la “buena préctica”, la satisfaccién y el reconocimiento del
aprendizaje, la convivencia y la cooperacién en procesos tan importantes como la
organizacién, la toma de acuerdos, la resolucién de conflictos, la responsabilidad, la
asuncién de consecuencias y la maduracién personal fueron, sin lugar a dudas, cuestiones
altamente formativas para los estudiantes, y efectivamente, esenciales en la formacién de
un buen profesional durante el periodo universitario.

Los estudiantes percibieron bastante justicia en la calificacién del trabajo en equipo por la
implementacién del reparto de la calificacién con un sistema previo negociado y pactado
por los propios miembros del equipo, si bien, se vislumbré un atisbo de incoherencia por
la individualizacién de la calificaciéon en trabajos en los que se presuponen objetivos
cooperativos, solidarios y comunes.

Finalmente, sefalar la limitacién de los hallazgos de este estudio, al ser contextualizado
en un grupo concreto y una universidad especifica, no teniendo por ello la intencién de
generalizar ni de inferir dichos resultados a otras poblaciones o contextos. Como
prospectiva para préximas experiencias, exponemos la necesidad de ahondar en la eficacia
o ineficacia de los procesos de evaluacién entre iguales, cuando entra en juego una posible
calificacién; asimismo, la necesidad de estudiar y determinar el rol del profesor en este tipo
de trabajos, como podria ser, el de identificador de niveles de desarrollo de la competencia
del trabajo en equipo, asi como, el de orientador en el progreso de este desarrollo en los
estudiantes universitarios, y mediador en los conflictos dificiles de resolver por los propios

estudiantes.
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La evaluacién es uno de los elementos metodolégicos mas importantes en la ensefianza
universitaria. Tras las reformas del Espacio Europeo de Educacién Superior, la
evaluacion debe adquirir un cardcter formativo para dar respuesta a las nuevas demandas.
Por ello, para conocer si estos cambios estan teniendo lugar, esta investigacién busca: (a)
conocer la percepcién de egresados y profesorado respecto a los instrumentos de
evaluacién utilizados y la implicacién del alumnado en su calificacién; (b) valorar si
existen diferencias entre la percepcién de egresados y profesorado en estos temas; y (c)
conocer si aquellos que perciben una mayor participacién en los procesos de calificacién
también perciben una utilizacién de instrumentos de evaluacién mas variada. Participaron
491 egresados y 344 docentes de 20 Facultades de Educacién y de Ciencias de la Actividad
Fisica y el Deporte. Los resultados muestran que, los egresados consideran que se utilizan
en mayor medida una variedad de instrumentos de evaluacién que el profesorado, siendo
Gnicamente en los exdmenes orales, los examenes dejando disponer de documentos y los
ensayos donde no aparecen diferencias estadisticamente significativas entre ambos
grupos; y (b) los egresados presentan una relacién positiva entre la utilizacién de las
formas de calificacién participativas y la utilizacién de la mayoria de los instrumentos de
evaluacién, mientras que el profesorado relaciona estas formas de calificaciéon
inversamente con la utilizacién de exdmenes.

Palabras clave: Educacién superior; Evaluacién formativa; Instrumentos evaluacion;
Calificacién; Formacion inicial del profesorado.

Assessment is one of the most important methodological elements in university teaching.
After European Higher Education reform, assessment should acquire a formative
perspective so it can respond to the new demands. So, in order to know if those changes
are taking place, the aims of this research are (a) examine graduates’ and teachers’
perception on the use of assessment tools and students’ grading participation; (b) analyze
if there are differences between graduates and teachers perception on those topics and;
(c) examine if those who perceived more participation in grading process also perceived
a more varied use of assessment instruments. 491 graduates and 344 teachers from 20
faculties of Education and Physical Activity and Sport Sciences participated in the study.
Results of this research show that graduates consider that a variety of assessment
instruments are more widely used than teachers, only there are not statistical differences
in oral exams, exams leaving documents and essays between both groups; and (b)
graduates present a positive relationship between the use of participatory grading forms
and the use of most assessment instruments, while teachers relate these forms of grading
inversely with the use of exams.
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1. Introduccion

Uno de los cambios sufridos por la universidad, en lo que a materia educativa se refiere,
ha sido la convergencia hacia el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) para
homogeneizar el sistema universitario (Gonzélez, 2006). Entre las actuaciones
emprendidas dentro del EEES destaca: a) el establecimiento de titulaciones compatibles y
comparables; b) la adopcién de una estructura de los estudios basada en dos ciclos
principales (Grado y Posgrado); c) la definicién de sistemas de evaluacién de la calidad de
acuerdo a unos estandares internacionales; d) el establecimiento de un sistema de créditos
transferibles; e) la promocién de la cooperacién europea en calidad y desarrollo de criterios
y metodologias comparables; y f) la promocién de la movilidad de los estudiantes,
investigadores y profesores (Campbell y Van der Wende, 2000).

Entre las principales lineas de actuaciéon dentro del proceso de convergencia, destaca la
creacién del “sistema europeo de transferencia y acumulacién de créditos (ECTS)”
(European Communities, 2009). Este sistema tiene como objetivo facilitar el diseo,
planificacion y desarrollo de las titulaciones, asi como el reconocimiento y convalidacién
entre las diferentes unidades de aprendizaje como asignaturas, médulos o materias
(Comisién Europea, 2004, 2011). E1 ECT'S es un sistema basado en el estudiante, centrado
en su carga de trabajo para la consecucién de los objetivos de un programa (Espinosa,
Jiménez, Olabe y Basogain, 2006). Dichos objetivos se especifican en términos de
resultados de aprendizaje y de las competencias a adquirir (Comisién Europea, 2004). Por
tanto, con esta nueva perspectiva, no cambia solo la estructura de las ensenanzas
universitarias, sino que también se produce un cambio de mentalidad en el planteamiento
del proceso de ensefanza y aprendizaje centrando el objetivo en el estudiante (RD
1398/2007). También las metodologfas docentes deben dejar de lado los planteamientos
clasicos centrados en la transmisién del conocimiento por parte del profesorado, para dar
paso a metodologias activas en las que el alumnado, guiado por los docentes, sea
responsable de sus aprendizajes, centrdndose en aprender a aprender (Palomares, 2007).

Uno de los aspectos sobre los que serd necesario intervenir para responder a las demandas
del EEES es el tipo de evaluacién del alumnado (Delgado, 2005; Gonzélez, 2006). La
evaluaciéon es uno de los elementos claves del proceso formativo que se vincula
directamente con la calidad de la ensefianza, ademas de ser una herramienta esencial para
conseguir un aprendizaje efectivo (Biggs y Tang, 2007; Bonsén y Benito, 2007; Brown y
Glasner, 2007).

2. Fundamentacion tedrica

Tradicionalmente, la evaluacién se ha entendido como la valoracién del nivel de
consecucién de los objetivos previstos al finalizar un periodo de ensefianza y en qué grado
se han conseguido estos. La evaluacién tradicional se orienta a la rendicién de cuentas,
dirigida por la calificacién como certificaciéon de resultados. La calificacién es un acto
administrativo donde se trata de “convalidar” entre lo que se aprende y lo que se constata
(Alvarez, 2003); es decir, traduce aprendizajes en marcas, notas, calificaciones. Esta queda
establecida con una prueba final, por lo general un examen, para demostrar lo que sabe o
no un estudiante de una asignatura concreta (Calderén y Escalera, 2008; Trillo y Porto,
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1999). Actualmente, desde el marco del EEES, esta forma de evaluar y calificar no tiene
cabida. Se demanda una evaluacién para el aprendizaje (Brown, 2004; Stiggins, 2005).

A nuestro entender, y siguiendo las actuales propuestas, dicha evaluacién debe tener un
caracter formativo (Brown y Glasner, 2007; Sambell, McDowell y Montgomery, 2013),
que permita utilizar esta para que el alumnado conozca y pueda planificar sus actividades
de aprendizaje ayudédndole a mejorar en los mismos (Lopez-Pastor, 2006). Para que la
evaluacién formativa consiga cumplir su funcién, debe ser un proceso sistemdtico de
recogida de informacién sobre el aprendizaje de los estudiantes mientras el proceso de
instruccién estd teniendo lugar (Black y Wiliam, 1998, 2009; Heritage, 2007), y debe
utilizarse para proporcionar una retroalimentacién al alumnado sobre cémo lo estd
haciendo y qué puede hacer para mejorar o aprender mas (Crooks, 1988; Sadler, 1989;
Wiliam, 2006; Yorke, 2003). En los procesos de evaluaciéon formativa se utilizan distintos
tipos de instrumentos de evaluacién para conseguir una mayor y mas variada informacién
sobre el aprendizaje del alumnado. Otro de los aspectos caracteristicos de la evaluacién
formativa es la participacién del alumnado en los procesos de evaluacién y calificacién. Se
fomenta la utilizacién de la auto-evaluacién (el alumnado se evaltia a si mismo), la
evaluacién entre pares o co-evaluacién (el alumnado evalta a sus compafieros y
compaiieras) y la evaluacién compartida entre el profesorado y el alumnado (Dochy,
Segers y Sluijsmans, 1999; Gessa, 2011; Rodriguez, Ibarra y Garcfa, 2013), junto a los
respectivos procesos de calificacién que cada una de estas formas de evaluacién pueden
llevar asociados: auto-calificacién, calificacién entre compafieros o a través de una
calificacién dialogada entre ambos agentes (Ibarra y Rodriguez, 2014; Lépez-Pastor,
2006, 2017).

Respecto a los aspectos que ayudan a valorar si se estd produciendo este cambio en la
forma de plantear la evaluacién, se encuentran tanto el tipo como la variedad de
instrumentos de evaluacién utilizados, as{ como las estrategias de participaciéon del
alumnado en los procesos de evaluacién y calificacién. Los instrumentos de evaluaciéon son
“las herramientas de las que se sirve el profesorado para obtener la informacién que utiliza
en la evaluacién” (Castején, Capllonch, Gonzalez y Loépez-Pastor, 2009, p. 65). Segtin
Padilla y Gil (2008), en este nuevo contexto en el que nos encontramos ya no seré
suficiente con la utilizacién del examen (o del examen y el trabajo escrito) para evaluar al
alumnado, sino que seréd necesario el uso de una mayor diversidad de instrumentos. Por
otra parte, la calificacién entendida como una nota alfanumérica que se asigna a cada
persona (Hamodi, Lépez-Pastor y Loépez, 2015), siempre ha sido considerada como una
tarea Unica del docente (hetero-calificacién), pero bajo este nuevo marco es necesaria la
implicacién del alumnado, ya sea interviniendo en su propia calificacién o en la de otros
estudiantes (Ibarra, Rodriguez y Gémez, 2012). Hacerles participes en el proceso de
calificaciéon fomentard que el alumnado sea consciente de sus aprendizajes, asi como que
tome responsabilidad dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Es importante conocer si durante el periodo transcurrido desde la implantacién de las
politicas del EEES se ha percibido un cambio en la utilizacién de una mayor diversidad de
instrumentos de evaluacién, asi como una mayor participacién del alumnado en los
procesos de calificaciéon. Para ello, no es suficiente con conocer qué es lo que el profesorado
universitario dice hacer, sino también qué es lo que piensan quienes han vivido su
formacién inicial durante el periodo de implantacién de los nuevos Grados, es decir, los
egresados. Los egresados son un grupo formado por personas que ya han terminado sus
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estudios universitarios y que pueden aportar informacién sobre las enseflanzas recibidas
durante su formacién recordidndola con bastante claridad. Ademds, la visién que estos
tienen sobre las ensefianzas recibidas puede tener relacién directa con la visién que tiene
el alumnado (Arribas, Manrique y Tabernero, 2016; Gutiérrez, Pérez y Pérez, 2013).

Las investigaciones que han valorado y comparado la percepcién de profesorado y
egresados respecto ala utilizacién de instrumentos de evaluacién y la forma de calificacién,
coinciden en la poca variedad de instrumentos de evaluacién utilizados, asi como en la
discrepancia en la mayoria de los casos entre estos dos grupos respecto a los instrumentos
de evaluacién mas y menos empleados (Arribas et al., 2016; Cafiadas, Santos-Pastor y
Castején, 2018a; Gutiérrez et al., 2013; Hamodi et al.,, 2015). Estos estudios concuerdan
en que la participacién durante la formacién inicial en procesos de auto-calificacion,
calificacién entre comparfieros o calificacién dialogada es muy baja predominando para
ambos grupos los procesos de hetero-calificacién. Otros estudios se han centrado
inicamente en conocer la percepcién de un grupo poblacional (docentes universitarios,
egresados, alumnado) sobre la utilizacién de los diferentes instrumentos de evaluacién y
las formas de calificacién empleadas. Por ejemplo, el estudio de Cafiadas, Santos-Pastor y
Castej6n (2018b) valora la percepcién que tiene una muestra de mas de 2000 estudiantes
universitarios sobre los instrumentos de evaluacién empleados y las formas de calificacién
utilizadas, encontrando que, los exdmenes tipo test y los trabajos escritos son los
instrumentos mas utilizados y predomina la hetero-calificacién. Mientras que el estudio
de Martinez, Castején y Santos-Pastor (2012) encuentra que existe una predominancia en
la utilizacién de exdmenes de preguntas abiertas.

Sin embargo, ninguno de los estudios revisados ha analizado si existe una relacién entre
la forma de calificacién utilizada y el empleo de instrumentos de evaluacién, valorando si
las formas de calificacién participativas se asocian con un mayor nimero de instrumentos
que la forma de calificacién tradicional, basada, principalmente, en la utilizacién tnica y
exclusiva de un examen final.

Por ello, los objetivos de esta investigacién son: a) conocer si existen diferencias entre la
percepcién de egresados y profesorado respecto a los instrumentos de evaluacién
empleados y la implicacién del alumnado en su calificacién; y b) conocer si aquellos que
valoran una mayor implicacién en los procesos de calificacién también perciben una
utilizacién de instrumentos de evaluacién maés variada.

3. Método

3.1. Participantes

Para la seleccion de los participantes de esta investigacion se utiliz6 un muestreo
incidental no probabilistico. Se recogieron datos de: (a) 491 egresados (40,7 % mujeres)
diplomados en Educacién Fisica, Graduados en Primaria con especialidad en Educacién
Fisica, Licenciados y Graduados en Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte y; (b) 344
docentes (43,3 % mujeres) que imparten su docencia en asignaturas de Educacién Fisica
de los Grados de Magisterio en Educacién Primaria y Magisterio en Educacién Infantil,
y en el Grado en Ciencias de la Actividad Iisica y el Deporte. Los datos de egresados y
profesorado para la presente investigacién fueron recogidos en 20 centros de Educacién
Superior, entre los que se encuentran Facultades de Educacién y de Profesorado y
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Facultades de Ciencias de la Actividad I'fsica y el Deporte (Figura 1). Los datos se
recogieron entre los afios 2014y 2015 a través de un cuestionario on-line.
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Figura 1. Nimero de participantes en el estudio en funcién de su procedencia
Fuente: Elaboracién propia.

3.2. Instrumentos

Para la recogida de informacién se utilizé un cuestionario validado sobre competencias
docentes y evaluacién formativa que se desarrollé para el proyecto “Las competencias
docentes en la formacién inicial del profesorado de Educacién Fisica” del cual forma parte
esta investigaciéon (Palacios, Lopez-Pastor y Iraile-Aranda, 2018) y que ha sido
desarrollado por la Red de Evaluacién Formativa y Compartida en Educaciéon Superior
(Lopez-Pastor, Castejon, Sicilia, Navarro y Webb, 2011; Lopez-Pastor, Martinez y Julidn,
2007; https://redevaluacionformativa.wordpress.com/). A las dos poblaciones
participantes en el estudio se les pasé un cuestionario diferenciado. Ambos cuestionarios
(para egresados y profesorado) inclufan las mismas preguntas, pero aludiendo al grupo
poblacional que se iba a estudiar. Para esta investigacién se emplearon dos preguntas. Una
referida a los instrumentos de evaluacién utilizados durante el desarrollo de las
asignaturas de la carrera y otra a la forma de calificar del profesorado universitario en sus
asignaturas.

e Pregunta sobre la frecuencia de utilizacién de instrumentos de evaluacién en las
asignaturas. Esta esta formada por ftems que recogen instrumentos de evaluacién
que van desde pruebas mas tradicionales como diferentes tipologias de exdmenes
(tipo test, de preguntas abiertas, de preguntas cerradas, de preguntas cortas,
orales, dejando disponer de documentos) pasando por trabajos escritos,
portafolios, pruebas fisicas o proyectos tutelados.

e Pregunta referida a cémo se han establecido las calificaciones en las diferentes
asignaturas. Esta recoge cuatro posibilidades: a) calificacién decidida dnicamente
por el profesor/a o hetero-calificacion; b) el alumnado se auto-calificaba; ¢) la nota
se ponia de forma dialogada entre el profesorado y el alumnado; y d) el alumnado
calificaba entre comparieros.
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Cada uno de los items se valoraba con una escala Likert que iba desde el 0 (Nada) hasta 4
(Mucho).

3.3. Procedimientos

El estudio sigue las directrices éticas de la American Psychological Association (2010) con
respecto a la confidencialidad y anonimato de los participantes, asi como al consentimiento
informado de los mismos. Se hizo llegar el cuestionario via correo electrénico a los posibles
participantes de las diferentes universidades participantes, informandoles de la finalidad
de la investigacién, solicitando su participacién, y asegurando la confidencialidad de las
respuestas obtenidas.

3.4. Andlisis de datos

Los andlisis se realizaron con el paquete estadistico SPSS v. 21 para Windows. La
frecuencia de uso de diferentes instrumentos de evaluacién y diferentes formas de
calificacién se presenta como Media (Desviacién tipica) y porcentajes. La diferencia de
pensamiento en la utilizacién de instrumentos de evaluacién y en las formas de calificaciéon
entre el profesorado y los egresados se valor6 con una t de student. Con el objetivo de
conocer la relacién entre procesos de calificacién y uso de instrumentos de evaluacién, se
tomaron las variables de forma continua y se analizaron los datos a través de una
correlacién de Pearson. Estos datos se analizaron de forma independiente para egresados
y profesorado. Se presenta el valor de la correlacién (r) y de la p. El nivel de
significatividad se establecié en p<0,05 para todos los analisis.

4., Resultados

El Cuadro 1 muestra la opinién de egresados y profesorado sobre la frecuencia de uso de
una variedad de instrumentos de evaluacién y sobre las formas de calificacién utilizadas
durante la formacién inicial del profesorado, asi como la diferencia de percepcién entre
ambos grupos en cada una de estas. En cuanto a los instrumentos de evaluacién, existen
diferencias entre el pensamiento de profesorado y egresados en todas las variables menos
en “exdamenes de preguntas abiertas”, y “ensayos a partir de textos o materiales
audiovisuales”, con una frecuencia de utilizacién media (entre 2,18 y 2,57), y “exdmenes
dejando disponer de documentos”, y “exdmenes orales” con una frecuencia media de
utilizacién baja (<1,15). En la calificaciéon, aunque ambos grupos coinciden en que la forma
de calificacién mads utilizada es la hetero-calificacién, y que las formas de calificacién
participativas son poco usadas, los egresados reportan valores medios mds altos en la
hetero-calificacién y mas bajos en las formas de calificacién participativas, en comparacién
con el profesorado (todos, p<0,001).

Los instrumentos que los egresados perciben que mas han sido utilizados durante su
formacién inicial son los trabajos escritos (48,8%) y los exdmenes tipo test (40,6%). Los
instrumentos que se perciben que no se usan nunca son los exdmenes orales (43,2%) y los
exdmenes escritos dejando disponer de documentos (38,7%). La hetero-calificacién se
presenta como la forma de calificacién mas utilizada (>80% responden bastante o mucho),
mientras que las formas de calificacién que implican la participacién del alumnado
obtienen mas de un 60% al sumar los grupos de poco y nada utilizada.
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Cuadro 1. Medias y porcentajes de utilizacién de instrumentos de evaluacién y tipos de calificacién de egresados y profesorado

EGRESADOS PROFESORADO
M (DT) 0 1 2 3 4 M (DT) 0 1 2 3 4 p

n, 488 344

Instrumentos de evaluacion
Examen tipo test 95 (1,10) 2,3 10,2 18,4 28,5 40,6 1,568 (1,67) 42,2 8,7 14,8 17,2 17,2 <0,001
Examen de preguntas abiertas 57 (1,08) 4,1 12,9 26,2 35,9 20,9 2,41 (1,37) 16,6 7,8 17,7 88,4 24,4 0,086
Examen de preguntas cortas 2 63 (0,98) 2,7 10,0 27,5 41,2 18,6 2,27 (1,31) 17,2 9,3 18,3 40,1 15,1 <0,001
Examen de preguntas cerradas 2,01 (1,16) 9,8 25,8 28,7 24,6 11,1 0,97 (1,19) 50,6 19,8 14,6 11,9 3,2 <0,001
Exédmenes escritos dejando documentos 0,99 (1,04) 38,7 86,5 15,4 6,4 3,1 1,18 (1,21) 49,1 13,1 21,2 9,3 7,3 0,101
Exdmenes orales 0,93 (1,06) 43,2 33,6 13,3 6,6 3,3 1,00 (1,29) 53,8 154 14,2 10,2 6,4 0,410
Pruebas practicas de caracter fisico 2,20 (1,22) 10,2 19,7 26,0 28,3 15,8 0,94 (1,40) 63,1 8,4 7,6 12,8 8,1 <0,001
Portafolios 2,12 (1,27) 18,7 17,6 28,3 23,6 16,8 1,77 (1,59) 36,0 11,0 12,5 20,3 20,1 0,001
Cuadernos de campo 2,565 (1,06) 3,1 14,8 25,4 37,5 19,3 1,97 (1,50) 26,7 12,2 19,2 21,2 20,6 <0,001
Informes o trabajos escritos 3,26 (0,89) 0,6 5,1 10,5 35,0 48,8 3,04 (1,03) 4,4 4,1 12,8 40,4 88,4 0,001
Ens.ay(?? a partir de textos o materiales 2,13 (1,22) 8,4 20,9 31,1 285 11,1 2,22 (1,89) 19,2 10,6 19,6 31,4 19,5 0,342
audiovisuales
Proyectos de aprendizaje tutorados 1,95 (1,21) 12,7 25,6 27,9 21,9 11,9 2,29 (1,40) 17,7 11,0 19,2 28,8 23,3 <0,001

Tipos de calificacion utilizados
Hetero-calificacién 3,25 (0,82) 1,0 2,3 10,9 42,4 484 2,94 (0,90) 2,0 4,7 17,4 48,8 27,0 <0,001
Auto-calificacién 1,30 (1,10) 25,4 39,1 19,1 12,5 3,9 1,78 (1,14) 16,9 23,3 28,5 27,3 4,1 <0,001
Calificacién dialogada 1,04 (1,13) 39,1 35,0 12,9 8,2 4,7 1,564 (1,22) 22,1 32,8 21,6 15,7 7,8 <0,001
Calificacién entre comparneros 1,26 (1,02) 24,6 41,0 20,9 11,8 2,3 1,564 (1,23) 25,6 27,0 20,9 20,9 5,5 <0,001

Nota: En negrita las diferencias significativas.
Fuente: Elaboracién propia.
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Por parte del profesorado, los instrumentos que se consideran muy utilizados son los
trabajos escritos (38,4%) y los exdmenes de preguntas abiertas (24,4%). Si tenemos en
cuenta de forma conjunta el porcentaje de bastante y mucho, a estos dos instrumentos se
sumarfa como otro de los mas utilizados los exdmenes de preguntas cortas (55,2%). En
cuanto a los instrumentos que el profesorado considera que no usa nunca aparecen las
pruebas de cardcter fisico en primer lugar (63,1%), seguido de los exdmenes orales (53,8%),
los exdmenes de preguntas cerradas (50,6%) y los exdmenes escritos dejando disponer de
documentos (49,1%). Similares resultados se obtienen si juntamos la categorfa de nada y
poco. En cuanto a la calificacién, el profesorado considera que usa bastante la hetero-
calificacién (48,8%), que sumada al porcentaje de mucho, supera el 75%. La calificacién
dialogada y la calificacién entre compafieros obtienen sus mayores porcentajes en la
respuesta de poco, un 32,8% y un 27%, respectivamente. En el caso de la auto-calificacién,
el porcentaje mas alto se encuentra al sumar los grupos de poco y nada (40,2%).

El Cuadro 2 presenta los resultados de los egresados sobre la correlacién entre el tipo de
procesos de calificacién aplicados y los instrumentos de evaluacién utilizados. La hetero-
calificacién muestra una correlacién significativa y positiva con el uso de examen de
preguntas abiertas (r=0,126; p=0,005). Los procesos de auto-calificacién y calificacién
dialogada muestran también una relacién significativa y positiva en todas las variables
excepto en los exdmenes tipo test y los trabajos escritos (ambos, p>0,05). Lo mismo ocurre
con la calificacién entre comparieros, donde aparte de estos dos {tems tampoco aparece
relacion en los exdmenes de preguntas abiertas (p=0,200).

Cuadro 2. Correlacion entre instrumentos de evaluacion y tipo de evaluacién en egresados

HETERO- AuUTO- CALIFICACION
. . CAL. DIALOGADA N
CALIFICACION CALIFICACION ENTRE COMPANEROS
r P r P r P r P
Examen tipo test 0,081 0,074 -0,066 0,148 -0,056 0,214 0,004 0,923
Examen de
. 0,126 0,005 0,109 0,016 0,105 0,021 0,058 0,200
preguntas abiertas
Examen de
0,051 0,259 0,138 0,002 0,147 0,001 0,186 <0,001
preguntas cortas
Examen de
0,010 0,829 0,128 0,007 0,208 <0,001 0,155 0,001
preguntas cerradas
Examenes escritos
dejando disponer de  -0,087 0,414 0,384 <0,001 0,429 <0,001 0,430 <0,001
documentos
Examenes orales 0,044 0,332 0,296 <0,001 0,319 <0,001 0,335 <0,001
Pr récticas
ICEEPEREREe oo 0,091 0,253 <0,001 0,185 <0,001 0,269 <0,001
cardcter fisico
Portafolios 0,028 0,534 0,209 <0,001 0,192 <0,001 0,235 <0,001
Cuadernos de
campo (o fichas de -0,008 0,948 0,208 <0,001 0,159 <0,001 0,177 <0,001
sesiones practicas)
Informes o trabajos
. ‘] 0,048 0,287 0,083 0,068 0,026 0,572 0,068 0,131
escritos
Ensayos a partir de
textos o materiales -0,085 0,436 0,305 <0,001 0,288 <0,001 0,345 <0,001
audiovisuales
Proyectos de
aprendizaje -0,049 0,280 0,382 <0,001 0,314 <0,001 0,360 <0,001

tutorados

Nota: En negrita las relaciones significativas.
Fuente: Elaboracién propia.
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La Tabla 3 recoge los resultados del profesorado sobre la correlacién entre el tipo de
procesos de calificacién aplicados y los instrumentos de evaluacién utilizados. En cuanto
a la hetero-calificacién, aparece una relacién significativa y directa con el examen tipo test
(r=0,139; p=0,010) e inversa y significativa con el uso del portafolios (r=-0,2388; p<0,001),
el cuaderno de campo (r= -0,148; p=0,006) y los proyectos de aprendizaje (r= -0,255;
$<0,001). En la auto-calificacién, existe una relacién significativa e inversa con los
examenes tipo test (r=-0,143; p=0,008). En todos los casos, el resultado de la correlacién
es débil (r<0,255). No existe relacién entre los exdmenes de preguntas abiertas, preguntas
cortas, preguntas cerradas o dejando disponer de documentos y la auto-calificacién (todos,
$>0,05). Con el resto de instrumentos, la relacién significativa mas fuerte se produce con
el portafolios, los proyectos de aprendizaje tutorados y los cuadernos de campo. La
calificacién dialogada no presenta relacién significativa ni con los exdmenes de preguntas
abiertas ni con los de preguntas cerradas (p>0,05). Se relaciona significativa e
inversamente con los exdmenes tipo test y de preguntas cortas. Con el resto de los items
se relaciona de forma significativa y positiva con todos, siendo el portafolios y los
proyectos de aprendizaje tutorados los que lo hacen con mayor fuerza. En el caso de la
calificacién entre comparieros, existe una relacién positiva y significativa con los examenes
orales, pruebas fisicas, portafolios, cuadernos de campo, trabajos escritos, ensayos y
proyectos de aprendizaje tutorados (p<0,002), siendo la relacién mas fuerte con los
proyectos tutorados y el portafolios, aunque en todos los casos el valor de la correlacién
es muy bajo (r<0,304).

Cuadro 8. Correlacién entre instrumentos de evaluacién y forma de calificacién en
profesorado

CALIFICACION
HETERO- AvuTo- CAL.
ENTRE
CALIFICACION CALIFICACION DIALOGADA -
COMPANEROS
r P r P r P r P
Examen tipo test 0,139 0,010 -0,148 0,008 -0,107 0,047 0,007 0,891
Examen de _ B _
. 0,048 0,378 -0,066 0,222 -0,056 0,299 -0,059 0,273
preguntas abiertas
Examen de
0,067 0,212 -0,098 0,070 -0,184 0,018 -0,078 0,176
preguntas cortas
am
Examen de -0,007 0,899  -0,058 0,285  -0071 0,191 0048 0,422
preguntas cerradas
Exédmenes escritos
dejando disponer de  -0,097 0,071 0,090 0,095 0,131 0,015 0,052 0,335
documentos
Ex4menes orales -0,188 0,011 0,154 0,004 0,215  <0,001 0,235 <0,001
Pruebas pricticas de
\ebas pre -0,093 0,086 0,159 0,003 0,127 0,018 0,194 <0,001
caracter fisico
Portafolios -0,2388  <0,001 0,302 <0,001 0,374  <0,001 0,273 <0,001
Cuadernos de campo
(o fichas de sesiones -0,148 0,006 0,230 <0,001 0,252 <0,001 0,231 <0,001
practicas)
Informes o trabajos
. J -0,060 0,268 0,132 0,015 0,116 0,032 0,165 0,002
escritos
Ensayos a partir de
textos o materiales -0,144 0,008 0,192 <0,001 0,204 <0,001 0,216 <0,001
audiovisuales
Proyectos de
aprendizaje -0,255 <0,001 0,296 <0,001 0,290 <0,001 0,304 <0,001

tutorados
Nota: En negrita las relaciones significativas.

Fuente: Elaboracién propia.
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5. Discusion

Los resultados de esta investigacién muestran que aparecen diferencias significativas en
la percepciéon de profesorado universitario y egresados en todos los instrumentos de
evaluacién a excepcién de los exdmenes orales, los exdmenes dejando disponer de
documentos y los ensayos siendo los egresados los que obtienen valores medios més altos.
Estudios como el de Gutiérrez et al. (2013) compararon la opinién de profesores (24),
alumnos (43) y egresados (35) de la Licenciatura en Ciencias de la Actividad Fisica y el
Deporte de la Universidad de Ledn sobre la utilizacién de instrumentos de evaluacién. En
la comparativa egresados-profesorado, nuestros resultados coinciden con los suyos en lo
referente a los diferentes tipos de exdmenes, donde al igual que este estudio no encuentran
diferencias significativas entre egresados y profesorado en los exdmenes dejando disponer
de documentos y exdmenes orales, y en el resto s{ aparecen diferencias significativas
siendo los egresados los que presentan valores més altos. Ellos también encuentran
diferencias significativas en los ensayos a partir de videos o textos, siendo el profesorado
el que percibe un mayor uso de este instrumento, mientras que en nuestro estudio no
encontramos diferencias significativas en este {tem. Lo que puede deberse a que la muestra
recogida por estos autores es pequefia y pertenece a un solo centro universitario.
Coincidimos en que todos los grupos piensan que los trabajos escritos se utilizan en
bastantes ocasiones.

En el estudio de Hamodi et al. (2015) también realizan una investigacién comparativa
entre profesorado (n=14), alumnado (n=205) y egresados (n=46) en la Escuela
Universitaria de Segovia. Todos los grupos coinciden en que el instrumento mas utilizado
de promedio son los exdmenes escritos de desarrollo, prueba que en nuestro estudio no ha
mostrado diferencias significativas entre profesorado y egresados, aunque no es la que
valoran de media como la més utilizada. Entre los instrumentos menos utilizados, los
egresados, al igual que en nuestro estudio, plantean que la prueba menos utilizada son los
examenes orales, que no coincide con el del profesorado en ninguna de las dos
investigaciones.

Por dltimo, en el estudio de Arribas et al. (2016) investigan la utilizacién de instrumentos
de evaluacién en una muestra de alumnado (n=199), profesorado (n=53) y egresados
(n=67) de Magisterio (Educacién Fisica) y Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte de
las universidades de Valladolid, Salamanca y Leén. Coincidimos con ellos en que el
instrumento mas utilizado son los trabajos escritos; sin embargo, no encontramos el
mismo consenso que ellos en las pruebas menos utilizadas. Mientras ellos encuentran que
para ambos grupos son el examen dejando disponer de materiales, los exdmenes orales y
las pruebas fisicas, nosotros encontramos que los dos primeros son los instrumentos que
los egresados menos puntian de media, y el profesorado punttia menos de media a las
pruebas fisicas, pero ambos grupos no coinciden en estos planteamientos.

Si tomamos como referencia investigaciones que hayan focalizado su atencién en comparar
la visién del profesorado y el alumnado respecto a los instrumentos de evaluacién, vemos,
al igual que pasa con los egresados, que hay diversidad de opiniones. Martinez et al.
(2012), en una muestra de 130 estudiantes y 16 docentes de dos universidades madrilefias
de la titulacién de Educacién Fisica, encontraron que los instrumentos valorados como
los mas utilizados eran los exdmenes, especialmente los exdmenes de preguntas cortas.
Estos resultados no coinciden con nuestro estudio donde la prueba mas utilizada es el
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trabajo escrito. En el estudio de Ruiz, Ruiz y Urefia (2013), encuentran una coincidencia
para ambos grupos entre los instrumentos valorados como los mas utilizados, aunque
existen diferencias significativas en sus opiniones, siendo los estudiantes los que reportan
valores mas altos de media en la utilizacién de los instrumentos.

De forma general, en estos estudios se aprecia que podria haber un uso mas variado de los
diferentes instrumentos de evaluacién, alejados de la concepcién tradicional de examen, y
estudiados en esta investigacién, tal y como se ha reclamado en la aplicacién de la
evaluacién formativa (Dochy et al., 1999). Ademas, el porcentaje de utilizacién de los
instrumentos de evaluacién adn podria ser més alto. En nuestro estudio los participantes
reportan que de media todos los instrumentos de evaluacion se utilizan bastante o mucho
en menos de un 60% de los casos. Por ello, es necesario seguir aumentando ese porcentaje,
asf como la variada utilizacién de instrumentos, de manera que durante la formacién inicial
del profesorado se puedan valorar todos los tipos de competencias que deben ser
desarrolladas por el alumnado universitario. El hecho de que los instrumentos de
evaluacién més y menos utilizados no coincidan de unos estudios a otros puede deberse a
que la mayoria se han recogido en muestras pequefias en un ndimero reducido de
universidades.

En lo referente a los procesos de calificacién, resulta llamativa la diferente visién que tiene
profesorado y egresados. En nuestro estudio, aunque ambos grupos coinciden en que se
utiliza la hetero-calificacién més que los procesos de calificacién participativos, si que
existen diferencias entre el pensamiento de ambos grupos. Por una parte, los egresados
opinan que el profesorado utiliza mas la hetero-calificacién de lo que ellos piensan, y el
profesorado opine que utiliza més las formas de calificacién participativas de lo que
piensan los egresados. Sin embargo, estos resultados no coinciden con los de otros
estudios. Por ejemplo, Gutiérrez et al. (2013), no obtienen diferencias significativas entre
la opinién de egresados y profesorado, aunque ambos grupos coinciden, al igual que en
nuestro estudio, que se usa bastante mas la hetero-calificacién que las formas de
calificacién participativas. Mismos resultados aparecen en el estudio de Hamodi et al.
(2015), que también encuentran una baja participacién del alumnado en los procesos de
calificacién, ya sea a través de la auto-calificacion, la calificacién entre compariieros o la
calificacién dialogada.

En las investigaciones con profesorado y estudiantes, todas coinciden en la prevalencia de
los procesos de hetero-calificacién como forma mas utilizada para calificar al alumnado
durante su formacién inicial. (Gutiérrez, Pérez, Pérez y Palacios, 2011; Martinez et al,,
2012; Ruiz et al., 2013). Sin embargo, investigaciones como la de Falchikov y Boud (1989)
han mostrado que existe una correlacién positiva entre la auto-calificaciéon del alumnado
y la nota asignada por el profesorado (r=0,39), resultados que también obtuvieron Loépez-
Pastor, FFernandez, Santos y Fraile (2012). Estos autores, ademads, encontraron una alta
correlacién entre la auto-calificacién, la hetero-calificacién y la calificaciéon dialogada. La
investigacién de Falchikov y Goldfinch (2000) ha mostrado idénticos resultados entre la
calificacién entre compafieros y la nota del profesorado (r=0,69). Viendo que la
participacién del alumnado en los procesos de calificacién no desvirtiia la nota asignada,
parece necesario tomar una mayor conciencia de la importancia que podria tener que el
alumnado participe en de la evaluacién y la calificacién y en la de sus comparieros, ya que
las propuestas de calificacién en las que participa el alumnado han mostrado tener mayores
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repercusiones para el aprendizaje que cuando la calificaciéon proviene solo del docente
(Boud, 1989).

Por otra parte, no hemos encontrado ninguna investigacién previa donde se haya
relacionado la utilizacién de una forma de calificacién concreta con diferentes
instrumentos de evaluacién. Nuestra investigacién ha mostrado que, los egresados
presentan una relacién positiva entre la utilizacién de las formas de calificacién
participativas y la utilizacién de la mayoria de los instrumentos de evaluacién, mientras
que el profesorado relaciona estas formas de calificacién inversamente con la utilizacién
de exdmenes.

Para nosotros este es un aspecto importante que debe ser investigado, ya que para que
haya un cambio significativo en la forma de evaluar en la universidad, no son aspectos
aislados los que se deben cambiar, sino que unos cambios deben venir acompanados de
otros y estos llevarse a cabo de forma conjunta. En nuestro estudio se ha visto que, aunque
se percibe que las formas de calificacién participativas se asocian con un mayor nimero de
instrumentos que la hetero-calificacién, hay diferencias entre el pensamiento del
protfesorado y de los egresados. En los procesos de hetero-calificacién los egresados solo
lo relacionan con los exdmenes de preguntas abiertas, mientras que el profesorado lo
relaciona de forma directa con los exdmenes tipo test e inversamente con el uso de
instrumentos como el portafolios, los cuadernos de campo o los proyectos. Las formas de
calificacién participativas son asociadas por los egresados con el uso de una gran variedad
de instrumentos de evaluacién, incluyendo desde algunos mds tradicionales, como
examenes de preguntas abiertas, preguntas cortas, preguntas cerradas, etc., a otros con
un perfil mas innovador, como son los proyectos o el portafolios. El profesorado, por su
parte, relaciona algunas de estas formas de calificaciéon de forma inversa con examenes
tipo test (auto-calificaciéon y calificaciéon dialogada), exdmenes de preguntas cortas
(calificacién dialogada), dando a entender que, para ellos, la utilizacién de estas formas de
calificacién es incompatible con la utilizacién de instrumentos de evaluacién de un tinte
més tradicional como son los exdmenes.

Las investigaciones muestran que se va produciendo un avance en la aplicacién de
procesos de evaluacién formativa en las aulas universitarias, sin embargo, atin predomina
un enfoque tradicional (Lépez-Pastor, Manrique y Vallés, 2011; Panadero, Fraile,
Fernandez, Castilla-Esteve y Ruiz, 2019), cuando parece necesaria una mayor aplicacién
de la evaluacién con mds y mejores instrumentos que permitan demostrar los aprendizajes.
Se sigue igualando la evaluacién a la calificacién con practicas que buscan principalmente
un objetivo de certificacién y rendicién de cuentas (Valverde y Ciudad, 2014), y en las que
el alumnado no es un protagonista activo de las practicas de evaluacién y calificacién.

Esta investigacion presenta ciertas fortalezas, como el amplio nlimero de participantes, el
planteamiento de un objetivo de investigacién novedoso, asi como la utilizacién de un
instrumento que ha sido previamente validado por un grupo de expertos en el dmbito de
la evaluacién formativa. Sin embargo, también presenta algunas limitaciones en lo
referente, principalmente, al tipo de muestreo empleado, ya que al ser incidental no
permite generalizar los resultados. El disefio transversal de esta investigacién también
representa una limitacién. Ademas, también se valora la percepcién del profesorado y
egresados del empleo de los instrumentos de evaluacién y las formas de calificacién, y no
el verdadero grado de empleo de estas.
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6. Conclusiones

Esta investigacién pone de manifiesto la diferente percepcién existente entre docentes
universitarios y egresados en lo que a utilizacién de instrumentos de evaluacién y formas
de calificacién empleadas se refiere, destacando la mejor valoracién de los egresados en lo
que a uso de los diferentes instrumentos de evaluacién se refiere y el hecho de que el
profesorado considera que utiliza formas de calificaciéon mds participativas de lo que
perciben los egresados. Ademas, a través de este estudio hemos podido valorar que, tanto
docentes universitarios como egresados, perciben una relacién entre la utilizacién de
formas de calificaciéon participativas (auto-calificacién, calificacién entre compaieros y
calificacién compartida) con la utilizacién de una gran variedad de instrumentos de
evaluacion, sugiriendo que, durante la formacién inicial, el profesorado que decide emplear
procedimientos de evaluacién formativa busca hacerlo a través de todos los elementos que
forman parte del proceso. Mientras que en la utilizacién de procesos de calificacién
tradicionales como es la hetero-calificacién no aparece una relacién clara con ningtn
instrumento de evaluacién. Consideramos que es necesario realizar més investigaciones
que profundicen en la forma en que los procesos de evaluacién formativa se emplean en el
aula universitaria, analizando no solo que tipo de instrumentos o formas de calificacién se

emplean, sino cuales son las causas para emplear unos y no otros.
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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.
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The assessment action is assumed as all the activities carried out by the teacher in
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thinking of teacher. Although it is understood that this assessment action constitutes
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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.
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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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