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Resumen y Palabras Clave

Resumen. Este Trabajo Final de Master analiza la percepcion del alumnado de
secundaria y bachillerato sobre la evaluacion en Educacion Fisica en un contexto
predominantemente calificador, compardndola con una investigacion previa realizada en un
centro con evaluacion formativa habitual. Parte de la brecha entre el marco normativo
competencial vigente, que apuesta por una evaluacién continua, formativa e integradora, y las
practicas reales, reducidas a la certificacion del rendimiento. Mediante un disefio descriptivo,
comparativo e interpretativo no experimental, se administro a 165 estudiantes de un centro de
Barcelona el cuestionario validado de Palacio et al. (2021), estructurado en cuatro dimensiones:
concepciones sobre la evaluacion, agentes implicados, instrumentos y momentos, y contenidos
evaluados. Los datos se trataron estadisticamente y se triangularon con el estudio precedente
(n=137). Los resultados muestran convergencia entre contextos en la centralidad de la
calificacion y la escasa participacion del alumnado como evaluador, especialmente del
profesorado. En cambio, hay diferencias marcadas en los momentos e instrumentos, con peso
desproporcionado de la evaluacion sumativa final, y en los contenidos, con mayor relevancia de
aspectos actitudinales no académicos como la indumentaria. A partir de ello se disefia una
propuesta de implementacion progresiva, organizada en fases secuenciales que parten de
explicitar criterios y avanzan hacia la autoevaluacion, coevaluacidon y un sistema evaluativo

compartido y corresponsable, adaptado al contexto.

Palabras clave: Evaluacion formativa, Educacion Fisica, modelos pedagogicos, secundaria,

percepcion, alumnado.



Resum. Aquest Treball Final de Master analitza la percepcio de I'alumnat de secundaria i
batxillerat sobre l'avaluacié en Educaci6 Fisica en un context predominantment qualificador,
comparant-la amb una recerca prévia realitzada en un centre amb avaluacio formativa habitual.
Part de la bretxa entre el marc normatiu competencial vigent, que aposta per una avaluacid
continua, formativa i integradora, i les practiques reals, reduides a la certificacio del rendiment.
Mitjangant un disseny descriptiu, comparatiu i interpretatiu no experimental, es va administrar a
165 estudiants d'un centre de Barcelona el qiiestionari validat de Palacio et al. (2021), estructurat
en quatre dimensions: concepcions sobre l'avaluacid, agents implicats, instruments i moments, 1
continguts avaluats. Les dades es van tractar estadisticament i es triangularon amb I'estudi
precedent (n=137). Els resultats mostren convergeéncia entre contextos en la centralitat de la
qualificaci6 i l'escassa participacid de l'alumnat com a avaluador, especialment del professorat.
En canvi, hi ha diferéncies marcades en els moments i instruments, amb pes desproporcionat de
'avaluaci6é sumativa final, 1 en els continguts, amb major rellevancia d'aspectes actitudinals no
académics com la indumentaria. A partir d'aix0 es dissenya una proposta d'implementacio
progressiva, organitzada en fases seqiiencials que parteixen d'explicitar criteris i avancen cap a

l'autoavaluacio, coavaluaci6 i un sistema avaluatiu compartit 1 corresponsable, adaptat al context.

Paraules clau: Evaluaci6 formativa, Educaci6 Fisica, models pedagogics, secundaria, percepcio,

alumnat.



Abstract. This Master's Final Project analyzes the perception of secondary and upper
secondary school students about the evaluation in Physical Education in a predominantly
qualifying context, comparing it with a previous research carried out in a center with usual
formative evaluation. Part of the gap between the current regulatory competence framework,
which is committed to continuous, formative and integrative evaluation, and real practices,
reduced to performance certification. Through a non-experimental descriptive, comparative and
interpretative design, the validated de Palacio et al. (2021) questionnaire was administered to 165
students from a center in Barcelona, structured in four dimensions: conceptions about evaluation,
agents involved, instruments and moments, and evaluated contents. The data were treated
statistically and triangularly with the previous study (n=137). The results show convergence
between contexts in the centrality of the qualification and the low participation of students as
evaluator, especially teachers. On the other hand, there are marked differences in the moments
and instruments, with disproportionate weight of the final summative evaluation, and in the
contents, with greater relevance of non-academic attitude aspects such as clothing. From this, a
proposal for progressive implementation is designed, organized in sequential phases that start
from explaining criteria and move towards self-evaluation, co-evaluation and a shared and

co-responsible evaluation system, adapted to the context.

Keywords. Formative evaluation, Physical Education, pedagogical models, secondary,

perception, students.



1. Introduccion

1.1. Tema de Estudio

La evaluacion constituye uno de los elementos mas relevantes y, al mismo tiempo, mas
complejos del proceso de ensefianza-aprendizaje. Su concepcion, disefio e implementacion
determinan en gran medida la calidad de la experiencia educativa del alumnado y condicionan el
tipo de aprendizaje que este desarrolla a lo largo de su escolarizacion (Black & Wiliam, 2018).
En el ambito de la Educacion Fisica (EF), esta cuestion adquiere una dimension especifica, ya
que la tensioén entre evaluar para aprender y evaluar para calificar se manifiesta con especial
intensidad en esta area, donde persiste una brecha significativa entre lo que el marco normativo
vigente prescribe y lo que realmente ocurre en muchos centros educativos.

El presente Trabajo final de Master (TFM) se enmarca en esta problematica y la
continuidad de una investigacion previa realizada en el Master de Actividad Fisica y Educacion
de la Universidad de Barcelona, titulada “Evaluacion formativa en Educacion Fisica: un estudio
sobre la percepcion del alumnado y su influencia en el aprendizaje”. En este trabajo se analizd,
mediante un cuestionario validado (Palacio et al., 2021) la percepcion del alumnado en un centro
donde la evaluacion formativa se aplica de manera habitual. En las conclusiones de dicho trabajo
se identificé como una futura linea de investigacion la realizacion de estudios comparativos con
contextos educativos de caracteristicas evaluativas diferentes. De modo que, este trabajo recoge
precisamente ese reto. Su objeto de estudio es la percepcion del alumnado de Secundaria y
Bachillerato sobre la evaluacion en EF en un contexto predominantemente calificador y su
contraste con los resultados obtenidos en el estudio anterior. A partir de este analisis
comparativo, el trabajo culmina con el disefio de una propuesta progresiva de implementacion de
la evaluacion formativa adaptada al contexto calificador estudiado, fundamentada en los

hallazgos empiricos y en la literatura cientifica especializada.

1.2. Justificacion y Motivaciones Personales

El interés por esta temadtica tiene un origen experiencial concreto. Durante las practicas
del Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte (CAFD) tuve mi primer contacto
directo con la realidad evaluativa de la EF en un contexto predominantemente calificador, donde
la evaluacion se reducia fundamentalmente a la medicion del rendimiento fisico y a la asignacion

de notas. Esa experiencia me generd una inquietud sobre las posibilidades de transformar las



practicas evaluativas en EF y sobre el efecto que dicha transformacion podria tener sobre la
experiencia del alumnado.

Durante el Master de Actividad Fisica y Educacion, realicé las practicas en un centro con
una cultura evaluativa radicalmente distinta, en el que la evaluacion formativa se aplicaba de
manera habitual y sistematica. Poder estudiar empiricamente la percepcion del alumnado en ese
contexto me permitié confirmar el valor pedagogico de este enfoque, pero también identificar sus
limites y resistencias incluso en entornos favorables.

Para completar y dotar de mayor alcance esta investigacién, consideré importante
analizar también la percepcion del alumnado en un contexto evaluativo radicalmente diferente.
Solo a través de esa comparacion seria posible determinar en qué medida las percepciones
detectadas en el contexto formativo son especificas de ese entorno, o por el contrario, qué

dimensiones de la relacion del alumnado con la evaluacion responden a patrones mas generales.

1.3. Interés Cientifico, Social y Educativo

Desde el punto de vista cientifico, este trabajo ofrece una aportaciéon metodoldgica
relevante: el empleo del mismo instrumento validado en dos contextos evaluativos contrastados
permite una comparacién rigurosa y sistematica de la percepcion del alumnado, dotando al
estudio de una solidez que va mas alla de la descripcioén de un caso unico.

Desde el punto de vista social y educativo, la relevancia del estudio reside en la necesidad
de disponer de propuestas concretas, graduadas y fundamentadas para la transformacion de
contextos evaluativos calificadores. La propuesta de implementacion progresiva que se elabora a
partir de los hallazgos empiricos comparados aspira a ser una herramienta util para el

profesorado de EF que trabaja en entornos similares al estudiado.

1.4. Estructura del Trabajo de Fin de Master

El presente trabajo se organiza siguiendo la estructura propia de un proyecto de
investigacion educativa empirica. Se abre con un marco tedrico que proporciona el sustento
conceptual y cientifico necesario para comprender el problema de investigacion en toda su
complejidad. A partir de ahi, se realiza el disefio teorico del estudio donde se concreta los
elementos que orientan la investigacion (contexto analizado, participantes, pregunta de

investigacion, la hipotesis, el paradigma desde el que se pretende abordar y los objetivos). Estos



elementos configuran la base sobre la que se construye la metodologia de la investigacion, donde
se describen y justifican las decisiones tomadas en cuanto al disefio del estudio, las fases del
proceso investigador, los instrumentos y técnicas de recogida de datos y la muestra participante.
Una vez presentado el marco metodologico, el apartado de aplicacion describe como se
llevd a cabo la recogida de datos, dando paso al analisis de los datos, donde se explica el
tratamiento aplicado a la informacidn obtenida, con especial atencion al proceso de triangulacion
entre los resultados del nuevo cuestionario y los del estudio anterior. Es precisamente en esta
comparacion en la que se articula el apartado de resultados, donde los hallazgos se presentan de
forma descriptiva e interpretativa. Los resultados obtenidos nutren la discusion, donde se
contrastan con la literatura cientifica para interpretar su significado y alcance. A partir de estas
evidencias, la propuesta de implementacion progresiva traduce los hallazgos en orientaciones
concretas y graduadas para la transformacion de las précticas evaluativas en el contexto
estudiado. Cerrando el trabajo con las conclusiones, que dan respuesta directa a los objetivos
especificos planteados, y con el apartado de limitaciones y futuras lineas de investigacion que
reflexionan criticamente sobre los condicionantes del estudio y abre perspectivas para trabajos

posteriores.

2. Marco Teorico

2.1. Evaluacion en el Contexto Educativo Actual

La evaluacion educativa conforma uno de los elementos méas complejos y debatidos
dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje. Su conceptualizacion ha experimentado una
transformacion profunda a lo largo de las ultimas décadas, pasando de entenderse como un
instrumento de medicidon del rendimiento académico a concebirse como un proceso integrado al
servicio del aprendizaje y la mejora de la practica docente (Black & Wiliam, 2018; Carless &
Boud, 2018). Esta evolucion no responde unicamente a cambios en los enfoques pedagdgicos,
sino también a transformaciones en la manera de entender qué es aprender, para qué se evalua 'y
quién debe participar en dicho proceso.

Histéricamente, la evaluacion educativa se ha asociado a una funcidén predominantemente
sumativa orientada a certificar el nivel de logro alcanzado por el alumnado, situando al docente
como Unico agente evaluador y al alumnado como receptor pasivo de juicios externos sobre su

desempefio (Carless, 2015). Black & Wiliam (2018) sefialan que este modelo proporciona una



informacion muy limitada sobre como aprende el alumnado, al operar fundamentalmente como
un mecanismo de rendicién de cuentas y no como una herramienta pedagodgica. Esta revision
critica del modelo tradicional, que se desarrollarda con mayor profundidad en el siguiente
apartado, ha ido acompanada de una creciente atencion hacia la ampliacion de los agentes
evaluadores, incorporando al propio alumnado en el proceso, emergiendo la autoevaluacion y la
coevaluacion como estrategias con un gran potencial para favorecer la autorregulacion del
aprendizaje. Panadero et al. (2017), en su metaanalisis, concluyen que su implementacion
sistematica produce mejoras tanto en el rendimiento académico como en la autoeficacia
percibida, siempre que vaya acompafiada de criterios claros y de orientacion docente adecuada.

En el contexto espafol, la evolucion del marco legislativo refleja también, aunque de
forma desigual, este debate conceptual. La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién
(LOE) ya establecia el cardcter continuo e integrador de la evaluacion dentro del proceso de
ensenanza-aprendizaje. La Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre (LOMCE), sin embargo,
reforzo los mecanismos de evaluacion externa y las pruebas estandarizadas, situando el énfasis
nuevamente en la certificacion del rendimiento. Es la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre
(LOMLOE), actualmente vigente, la que supone un giro hacia un enfoque competencial y
continuo de la evaluacion apostando explicitamente por una evaluacion integrada en el proceso
de aprendizaje, orientada al desarrollo de competencias y alejada de la simple acumulacion de
calificaciones.

A pesar de estos avances normativos y conceptuales, la literatura cientifica advierte de la
persistencia de una brecha significativa entre el discurso evaluativo y las practicas reales en los
centros educativos, dificultada por la presion por la calificacion, la tradicion docente y las
exigencias del sistema educativo (Carless, 2015; Black & Wiliam, 2018). Esta tension entre
evaluar para aprender y evaluar para calificar no es ajena al &mbito de la Educacion Fisica (EF),
donde se manifiesta con particularidades propias derivadas de su naturaleza practica y de su
histérica vinculacion a la medicion de capacidades fisicas.

La trayectoria evaluativa de la EF refleja esta misma tensién entre rendimiento y
aprendizaje, entre medicion y comprension (Martin et al., 2020). Sus origenes en Espafia
estuvieron marcados por una concepcion higienista e incluso militarista, en la que la evaluacion
tenia un caracter observacional orientado a comprobar la correcta ejecucion gimnastica (Flix &

Rius, 2020; Fernandez-Truan & Muifioz, 2021). A partir de la segunda mitad del siglo XX, el
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criterio evaluativo pas6 a ser la medicion objetiva de la condicion fisica mediante baterias de
tests estandarizados, en una logica de legitimacion cientifica de la asignatura que dej6 una huella
profunda y persistente en las practicas del profesorado (Zubillaga-Olague & Cafiadas, 2021;
Avila et al., 2022). Reformas posteriores como la LOGSE (1990) intentaron superar este modelo
introduciendo el caracter continuo y formativo de la evaluacion, pero la literatura constata que
dicho cambio normativo tuvo un impacto limitado en la transformacion real de las practicas de
aula, en parte por la evaluacion ciclica de contenidos y orientaciones de la asignatura
(Fernandez-Truan & Muioz, 2021) y en parte por la denominada deportivizacion de la EF, que
orientd la evaluacion hacia la medicion del rendimiento deportivo y perpetud dinamicas de
exclusion del alumnado con menor condicion fisica (Avila et al., 2022).

La LOMLOE vy su desarrollo curricular mediante el Real Decreto 217/2022, concretado
en Catalufia a través del Decret 175/2022, introducen un nuevo marco de referencia que organiza
los aprendizajes en torno a competencias especificas vinculadas a la salud, la motricidad y la
gestion activa del ocio, desplazando el referente evaluativo desde los contenidos de cada unidad
hacia el desempefio competencial del alumnado. Este enfoque exige que la evaluacion sea
continua, formativa e integradora, y reclama instrumentos coherentes con dicho propdsito, como
las rubricas de desempefio, los registros de observacion sistemadtica, los portafolios y la
evaluacion a través de situaciones de aprendizaje auténticas, frente a las pruebas fisicas
estandarizadas propias de modelos tradicionales (Pérez-Pueyo et al., 2022). La coherencia de
este enfoque competencial reside también en la articulacion de tres momentos evaluativos
complementarios: la evaluacion diagndstica inicial, la continua y la sumativa. Siendo la
evaluacion formativa la que da sentido pedagogico al conjunto del proceso orientado hacia el
aprendizaje y no unicamente hacia la calificacion (Cafiadas & Santos-Pastor, 2021), sin embargo,
Otero-Saborido et al. (2020) constatan que los curriculos de EF en secundaria reconocen
formalmente estos tres momentos sin proporcionar siempre orientaciones metodologicas
suficientes sobre como articularlos de forma coherente en la practica docente.

Un elemento central en la concepcion evaluativa del curriculo competencial es la
diversificacion de los agentes implicados en la evaluacion. Frente al modelo tradicional en el que
el docente actia como unico agente evaluador, el marco normativo distingue tres modalidades
complementarias: la heteroevaluacion, en la que el docente evalua el desempefio del alumnado;

la autoevaluacion, en la que el propio estudiante analiza y valora su proceso de aprendizaje en
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relacion con los criterios establecidos; y la coevaluacion, en la que docente y alumnado, o los
propios alumnos entre si, valoran conjuntamente compartiendo la responsabilidad sobre los
criterios y el proceso evaluativo (Mendoza et al., 2021). Tanto la LOMLOE (2020) como el
Decret 175/2022 recogen explicitamente la necesidad de fomentar la autoevaluacion y la
coevaluacion del alumnado como estrategias coherentes con el enfoque competencial y
formativo de la evaluacion. No obstante, las investigaciones recientes muestran que la
distribucion real de estas tres modalidades en los centros educativos esta lejos de lo que el marco
competencial prescribe: Zubillaga-Olague & Canadas (2022) constatan que la heteroevaluacion y
la heterocalificacion predominan de forma abrumadora sobre los procesos de participacion del
alumnado, especialmente en secundaria y entre el profesorado con menor formacién en
evaluacion formativa, mientras que Grisales et al. (2023) identifican la heteroevaluacion y la
autoevaluacion como las principales tendencias presentes en las aulas, con una presencia
marginal de la coevaluacién. Barba-Martin & Hortigiliela-Alcald (2022) sostienen que la
implicacion del alumnado en su propia evaluacidon no es solo pedagogicamente deseable, sino
una condicién necesaria para que esta cumpla una funcion formativa, ya que su participacion
activa favorece la comprension de los criterios de logro y el desarrollo de la autorregulacion.
Estrechamente vinculada a esta diversificacion se encuentra la percepcion del alumnado sobre la
equidad y la justicia de la evaluacion docente, que Grisales et al. (2023) relacionan directamente
con la claridad de los criterios compartidos, de modo que la transparencia evaluativa constituye
no so6lo un principio ético sino una condicion pedagogica para que la evaluacion cumpla su
funcion formativa.

Pese a este fundamento normativo y pedagogico, la traduccién de los principios
competenciales en practicas evaluativas reales compone, como se desarrollard en los apartados
siguientes, uno de los principales desafios pendientes de la disciplina, en la medida en que la
adopcion de un nuevo marco curricular no garantiza por si misma una transformacién
equivalente de las concepciones y las rutinas evaluativas del profesorado. Comprender en
profundidad qué implica esta transformacion exige, por tanto, detenerse en los fundamentos

teoricos y conceptuales de la evaluacion formativa, que se desarrollan a continuacion.
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2.2. Evaluacion Formativa: Fundamentos Tedricos y Conceptuales

2.2.1. Conceptualizacion

El concepto de evaluacion formativa tiene sus raices en los debates sobre disefio
curricular e instruccion de la segunda mitad del siglo XX, cuando comenzé a establecerse la
distincion fundamental entre evaluacion sumativa y evaluacion formativa. Black & Wiliam
(2018) sittan el origen de esta distincion en los trabajos de Scriven y Bloom durante la década de
1960 y 1970. Fue, sin embargo, la revision realizada por Black & Wiliam (1998), ampliada y
actualizada posteriormente por estos mismo autores en 2018, la que situ6 la evaluacion formativa
en el centro del debate pedagdgico contemporaneo, al demostrar empiricamente que las practicas
evaluativas orientadas a proporcionar informacidon continua sobre el aprendizaje producen
mejoras significativas en el rendimiento del alumnado. Hallazgo que estudios posteriores como
el de Sortwell et al. (2024) han confirmado de forma consciente en todos los niveles educativos.

A partir de esta base, la evaluacion formativa puede definirse como el conjunto de
procesos mediante los cuales se recogen, interpretan y utilizan evidencias sobre el aprendizaje
del alumnado, por parte del profesorado y del propio alumnado, con el fin de tomar decisiones
que mejoren la ensefianza y el aprendizaje en curso (Black & Wiliam, 2018). Lopez-Pastor &
Pérez-Pueyo (2017) han desarrollado el concepto de evaluacion formativa y compartida (EFyC),
que afiade a esta dimension formativa una dimension dialdgica: la evaluacion no solo debe
mejorar el aprendizaje, sino hacerlo a través del didlogo y la participacion activa del alumnado,
compartiendo con ¢l la responsabilidad sobre los criterios, los instrumentos y los juicios
evaluativos. En esta misma linea, resulta pertinente la distincion entre evaluacion para el
aprendizaje, que designa las practicas evaluativas integradas en el proceso de ensefianza con
finalidad formativa, y evaluaciéon del aprendizaje, que designa la evaluacion con finalidad
certificadora o sumativa (Carless & Boud, 2018); aunque ambas funciones son necesarias en los
sistemas educativos, Black & Wiliam (2018) defienden que la primera debe predominar en los
contextos de ensefianza obligatoria.

De la literatura cientifica revisada se desprende un conjunto de principios que
caracterizan la evaluacion formativa: la continuidad, entendida como su integracion permanente
en el proceso de ensefianza-aprendizaje para detectar dificultades y ajustar la ensefianza en
tiempo real; la intencionalidad pedagdgica, segtn la cual toda préctica educativa debe orientarse

conscientemente a la mejora del aprendizaje; la transparencia de los criterios, que el alumnado
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debe conocer y comprender; y la implicaciéon activa del alumnado como agente evaluativo a
través de la autoevaluacion, la coevaluacion y la reflexion sobre el propio aprendizaje (Black &
Wiliam, 2018; Carless & Boud, 2018; Lopez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017). En este marco, la
retroalimentacion ocupa un lugar central: Hattie & Timperley (2007), en su modelo conceptual
del feedback educativo, sostienen que este solo tiene un impacto formativo significativo cuando
responde a tres preguntas —;hacia donde voy?, ;cémo voy? y ;qué pasos debo dar a
continuacion?, y se orienta a la tarea, al proceso y a la autorregulacion. Carless & Boud (2018)
complementan este modelo con el concepto de feedback literacy, que hace referencia a la
capacidad del alumnado para comprender, procesar y utilizar la retroalimentacion de forma
auténoma, subrayando que solo cuando el alumnado puede actuar sobre ella la retroalimentacion
cumple su funcion formativa; Morris et al. (2021), en su revision sistematica sobre evaluacion
formativa y feedback en educacion superior, corroboran que esta capacidad requiere ser ensefiada
explicitamente y no puede darse por supuesta. Black & Wiliam (2018) traducen estos principios
en cinco estrategias clave: clarificar y compartir los criterios de éxito, disefiar actividades que
evidencien el aprendizaje, proporcionar feedback orientado a la mejora, activar al alumnado
como recurso evaluativo entre si, y responsabilizarlo de su propio aprendizaje.

La aplicacion coherente de estos principios no esta, sin embargo, garantizada por el uso
aislado de instrumentos formativos. Black & Wiliam (2018) distinguen entre una evaluacion
formativa superficial, que adopta dichos instrumentos sin transformar la concepcion evaluativa
de fondo, y una evaluacion formativa profunda, que implica una reorientacion genuina del rol del
docente y del alumnado en el proceso evaluativo. Hortigiiela et al. (2019) documentan esta
distincion en el contexto especifico de la Educacion Fisica, identificando casos en los que el
profesorado declara aplicar evaluacion formativa pero se limita en la practica a utilizar ribricas o
fichas de autoevaluacion sin que exista un proceso real de retroalimentacion y didlogo orientado
a la mejora. Esta brecha entre la adopcion formal de herramientas y la transformacion efectiva de
la practica evaluativa resulta determinante para comprender por qué, como se expone a
continuacion, los efectos positivos de la evaluacion formativa documentados en la literatura no
se producen de manera automatica, sino que dependen de las condiciones concretas en que esta

se implementa.
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2.2.2. Impacto en el Aprendizaje

Mas alld de las mejoras en el rendimiento académico ya sefialadas, la evaluacion
formativa incide de forma significativa sobre otras dimensiones del aprendizaje, siempre que el
alumnado adopte en ella un rol activo y autorregulado, condicion que la literatura considera
clave para su efectividad (Black & Wiliam, 2018). En primer lugar, favorece el desarrollo de la
autorregulacion al proporcionar informaciéon continua sobre el progreso, lo que permite al
alumnado identificar sus dificultades y ajustar sus estrategias de aprendizaje (Panadero et al.,
2017). En segundo lugar, tiene efectos positivos sobre la motivacion intrinseca, en la medida en
que fomenta la autonomia del alumnado y proporciona retroalimentacion orientada a la
competencia, contribuyendo asi a satisfacer las necesidades psicoldgicas basicas que, segun la
teoria de la autodeterminacion, sustentan el compromiso académico sostenido (Bureau et al.,
2022). En tercer lugar, estrategias especificas como la autoevaluacion y la coevaluacion
producen efectos positivos tanto sobre el rendimiento como sobre la autoeficacia del alumnado,
siempre que se implementen mediante criterios claros y un proceso formativo que desarrolle su
capacidad para evaluarse con rigor (Panadero et al., 2017; Yan et al., 2022).

La evaluacion formativa produce, ademas, efectos relevantes sobre la equidad educativa
y sobre la préactica docente. Frente a los modelos sumativos, que tienden a reproducir y
amplificar las desigualdades, tiene el potencial de reducir las barreras de rendimiento y favorecer
el éxito de todo el alumnado con independencia de su punto de partida (Yan et al., 2022; Sortwell
et al., 2024), un principio especialmente relevante en Educacion Fisica, donde los modelos
evaluativos basados en el rendimiento fisico generan dinamicas de exclusion (Avila et al., 2022).
Desde la perspectiva del profesorado, integra asimismo un instrumento de desarrollo profesional,
ya que la informacién generada a lo largo del proceso permite ajustar las estrategias de
ensefianza y reflexionar de forma sistematica sobre la calidad de la propia practica (Wisniewski
et al., 2020).

No obstante, estos efectos positivos no son automaticos ni universales: su magnitud es, de
hecho, significativa pero variable, y depende en gran medida de las condiciones en las que la
evaluacion formativa se implementa (Wisniewski et al., 2020). La claridad de los criterios
compartidos con el alumnado, su nivel de formacion en el uso de la autoevaluacion y la
coevaluacion, la calidad del feedback proporcionado y la coherencia entre el sistema evaluativo y

el contexto institucional son, en este sentido, factores que modulan directamente su efectividad
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(Yan et al., 2022; Kingston et al., 2024; Wisniewski et al., 2020). Estas condiciones adquieren
una relevancia particular en el ambito de la Educacion Fisica, donde la naturaleza practica de la
disciplina y su tradicional vinculacion a la medicion del rendimiento fisico plantean exigencias
especificas para la implementacion de la evaluaciéon formativa, tal como se examina en el

apartado siguiente.

2.3. Evaluacion Formativa en Educacion Fisica

2.3.1. Evaluacion Formativa y Modelos Pedagogicos en Educacion Fisica

La Educacion fisica ha experimentado durante las ultimas décadas una profunda
transformacion pedagogica, impulsada por la critica sistematica a los enfoques tradicionales de
ensefianza, centrados en la instruccion directa, la repeticion técnica descontextualizada y la
evaluacién del rendimiento motor, y por la aparicion de propuestas alternativas orientadas a
situar el aprendizaje del alumnado en el centro del proceso educativo (Fernandez-Rio & Iglesias,
2024). En este contexto, el enfoque denominado Models-Based Practice (MbP) o practica basada
en modelos, ha ganado protagonismo en la investigacion y la practica pedagogica en EF.
Fernandez-Rio & Iglesias (2024), en su revision sobre los modelos pedagdgicos en Educacion
Fisica, definen la practica basada en modelos como un enfoque pedagogico que utiliza modelos
especificos como centro organizador de la programacion y la ensefianza, con el objetivo de
superar las limitaciones del enfoque multiactividad tradicional, el cual fragmenta el curriculo en
unidades breves y desconectadas sin posibilidad de un aprendizaje profundo y sostenido. Estos
autores identifican como modelos basicos y consolidados el aprendizaje Cooperativo, el Modelo
de Educacién Deportiva, el Modelo Comprensivo (TGfU) y el Modelo de Responsabilidad
Personal y Social, siendo precisamente estos los que presentan una relaciéon mas estrecha con los
principios de la evaluacion formativa (Fernandez-Rio & Iglesias, 2024; Zhang et al., 2024).

Un elemento de especial relevancia en la literatura cientifica sobre modelos pedagdgicos
en Educacion Fisica es la constatacion de que la evaluacion conforma uno de los obstaculos mas
significativos para su implementacion efectiva. Pérez-Pueyo et al. (2020) sefialan que, aunque la
adopcion de modelos pedagdgicos representa una transformacion metodoldgica de primer orden,
la coherencia de dicha transformacién depende de que el sistema evaluativo utilizado sea acorde
a los principios pedagdgicos del modelo, de lo contrario, la evaluacion se convierte en una

barrera que limita los efectos formativos del modelo. Hernando-Garijo et al. (2021) subrayan que
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la evaluacion formativa y compartida es una herramienta clave para optimizar ¢ implementar
eficazmente la ensefianza basada en modelos, en la medida en que permite al alumnado tomar
conciencia de su propio proceso de aprendizaje y al docente ajustar la ensefianza en funcién de
las necesidades detectadas. En esta linea, Niubo Solé¢ (2025), en su tesis doctoral sobre la
influencia de la evaluacion formadora en el area de EF sobre las funciones ejecutivas del
alumnado, aporta evidencias sobre como la implementacion de procesos evaluativos de caracter
formativo en EF producen efectos positivos que van mads alla del aprendizaje motor, incidiendo
sobre capacidades cognitivas de orden superior estrechamente vinculadas al aprendizaje
profundo y autorregulado. Por tanto, la evaluacién formativa no es un complemento afiadido a
los modelos pedagdgicos, sino una condicion estructural para que estos alcancen sus objetivos de
aprendizaje en toda su amplitud.

El modelo comprensivo de iniciacion deportiva, conocido internacionalmente como
Teaching Games for Understanding (TGfU), pretende transformar la ensefianza de los deportes
colectivos desplazando el foco de la técnica descontextualizada hacia la comprension tactica del
juego (Ortiz et al., 2023). Su premisa fundamental es que el aprendizaje deportivo debe partir de
la practica del juego, modificado y adaptado al nivel del alumnado, para que sean los propios
problemas tacticos emergentes los que justifiquen y orienten el desarrollo técnico (Ortiz et al.,
2023). El modelo se articula en torno a cuatro principios pedagogicos: la transferencia, que
permite identificar estructuras tacticas comunes entre deportes; la representacion, que adapta la
forma del juego a las caracteristicas del alumnado; la exageracion, que modifica las reglas para
hacer mas visibles los problemas tacticos; y la progresion en la complejidad tactica, que gradua
la dificultad del aprendizaje (Ortiz et al., 2023). Desde la perspectiva de la evaluacion formativa,
el TGfU presenta una afinidad estructural especialmente significativa al situar la comprension
tactica y la toma de decisiones como ejes del aprendizaje, lo que demanda formas de evaluacion
auténtica y de retroalimentacion orientadas al proceso, que informen al alumnado sobre la
calidad de sus decisiones y les ayuden a mejorar su comprension del juego (Pérez-Pueyo et al.,
2020). Estos mismos autores sefialan que la evaluacion auténtica en el TGfU significa evaluar al
alumnado durante la practica real del deporte que se esta desarrollando y no en tareas aisladas y
descontextualizadas, lo que conecta directamente con los principios de la evaluacion formativa.

El Modelo de Educacion Deportiva tiene como objetivo proporcionar al alumnado una

experiencia deportiva auténtica, completa y educativamente significativa. Sus tres grandes
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finalidades son el desarrollo de la competencia deportiva, la alfabetizacion deportiva
(conocimiento de las reglas, las tradiciones y los valores del deporte) y el entusiasmo deportivo
del alumnado (Guijarro et al., 2020). El modelo se estructura en torno a seis caracteristicas que lo
definen: la organizacion del trabajo en temporadas prolongadas, la afiliacion de equipos estables,
la asignacion de roles mas alla del de jugador, la competicion formal, el registro de resultados y
el evento culminante, los cuales en su conjunto configuran una experiencia deportiva escolar de
mayor autenticidad y significado que la proporcionada por el enfoque multiactividad (Guijarro et
al., 2020). Esta estructura hace del modelo de educacion deportiva uno de los contextos mas
ricos para el desarrollo de la evaluacion formativa, ya que los roles no jugadores requieren que el
alumnado observe, analice y valore el rendimiento propio y ajeno de forma sistematica, lo que
convierte la coevaluacion y la autoevaluacion en elementos naturales e integrados en la dindmica
del modelo (Pérez-Pueyo et al., 2020). Manninen & Campbell (2022), en su revision sistematica
sobre los efectos del modelo de educacion deportiva, concluyen que el modelo produce efectos
positivos y significativos en la satisfaccion de necesidades psicologicas bésicas, la motivacion
intrinseca y las actitudes prosociales, efectos que se amplifican cuando el modelo se implementa
con procesos evaluativos formativos que refuerzan el sentido de competencia y autonomia del
alumnado (Manninen & Campbell, 2022).

El Aprendizaje Cooperativo (AC) es un modelo pedagdgico que organiza el proceso de
ensefianza-aprendizaje en torno a la interdependencia positiva entre los miembros del grupo,
haciendo que el aprendizaje individual solo sea posible si el grupo aprende, lo que genera una
dinamica de responsabilidad mutua y apoyo entre iguales (Bores-Garcia et al., 2021). Casey &
Goodyear (2015) identificaron en su revision que el AC es capaz de promover aprendizajes en
los cuatro dominios del aprendizaje en Educacion Fisica (fisico, cognitivo, social y afectivo), lo
que lo convierte en uno de los modelos con mayor potencial para el desarrollo integral del
alumnado. Bores-Garcia et al. (2021) en su revision sistematica sobre la literatura cientifica del
AC en los ultimos 5 afios, concluyen que este modelo contribuye al desarrollo de todas las
dimensiones de la personalidad del alumnado, con un impacto especialmente relevante en el
dominio afectivo y social. Desde la perspectiva de la evaluacion formativa, el AC presenta una
articulacion especialmente coherente donde los procesos de retroalimentacion entre iguales son
intrinsecos a su dindmica, en la medida en que el alumnado necesita informacidon continua sobre

el progreso del grupo para poder ajustar sus estrategias de trabajo cooperativo (Pérez-Pueyo et
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al., 2020). Zach et al. (2023) senalan que la responsabilidad personal de cada alumnado dentro
del grupo estd directamente vinculada a la implementacion de practicas evaluativas formativas
que hagan visible el aprendizaje individual dentro del proceso grupal.

Junto a los modelos anteriores, la literatura cientifica espafiola ha prestado especial
atencion a otros dos modelos pedagdgicos que tienen una estrecha relacion con la evaluacion
formativa. El estilo actitudinal desarrollado por Pérez-Pueyo se basa en la idea de que el
aprendizaje motor s6lo adquiere pleno valor educativo cuando se vincula al desarrollo de
actitudes positivas hacia la practica y hacia los demas, para ello propone una secuenciacion
metodologica donde la evaluacion formativa actia como motor del aprendizaje actitudinal y del
alumnado (Pérez-Pueyo et al., 2020). Por su parte, el Modelo de Responsabilidad Personal y
Social (MRPS) tiene como finalidad central la transferencia progresiva de responsabilidad del
docente al alumnado, tanto en el ambito personal como en el social, articuldndose en torno a
cinco niveles jerarquicos que van desde el respeto por los derechos y sentimientos de los demas
hasta la transferencia de los valores aprendidos fuera del contexto de la EF (Carreres-Ponsoda et
al., 2021). Alcald et al. (2020) evidencian que la evaluaciéon formativa en el MRPS es
especialmente pertinente, ya que la capacidad del alumnado para autoevaluarse y reflexionar
sobre su nivel de responsabilidad integra el nucleo del modelo y no pueden desarrollarse sin
procesos evaluativos que hagan visible dicho progreso. Ambos modelos muestran que la
evaluacion formativa no solo es compatible con los modelos pedagdgicos en Educacion Fisica,
sino que es la condicion que les permite alcanzar su mdximo potencial transformador
(Pérez-Pueyo et al., 2020).

Un aspecto emergente y de creciente relevancia en la investigacion sobre los modelos
pedagogicos en EF es la hibridacion, término que hace referencia a la combinacion deliberada de
dos o mas modelos para potenciar sus efectos educativos (Ferndndez-Rio & Iglesias, 2024).
Zhang et al. (2024), en su revision sobre los efectos de los modelos hibridos en EF, identificaron
que la combinacion del Modelo de Educacion Deportiva con el modelo comprensivo de
iniciacién deportiva es la hibridacion mas estudiada, generando efectos positivos sobre los
resultados de aprendizaje en los dominios motor, cognitivo, emocional y social. Pérez-Pueyo et
al. (2017) ya habian documentado hibridacion entre Aprendizaje Cooperativo y otros modelos,
sefalando que la evaluacion formativa actlia como elemento articulador entre los modelos en los

procesos de hibridacién, ya que proporciona al alumnado y al profesorado la informacion
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necesaria para gestionar la mayor complejidad metodologica que implica trabajar
simultaneamente con varios modelos. Fernandez-Rio & Iglesias (2024) subrayan que la préctica
basada en modelos no supone la aplicacion sucesiva de modelos aislados, sino la construccion de
un programa coherente en el que multiples modelos se complementan y se refuerzan
mutuamente. En este sentido, la evaluacion formativa emerge como el mecanismo que garantiza
la coherencia del proceso, al proporcionar informacion continua sobre el progreso del alumnado.
Por lo tanto, como sefialan Pérez-Pueyo et al. (2020) y Fernadndez-Rio & Iglesias (2024), la
evaluacion formativa y la ensefianza basada en modelos pedagdgicos en EF son dos dimensiones
de una misma apuesta por una Educacion Fisica orientada al aprendizaje profundo y al desarrollo

integral del alumnado.

2.3.2. Estrategias para una Implementacion Efectiva

La implementacion efectiva de la evaluacion formativa en el contexto de la Educacion
Fisica no se produce de forma espontanea ni como consecuencia directa del conocimiento tedrico
del profesorado sobre sus fundamentos. La literatura cientifica muestra una brecha entre el
discurso evaluativo y las practicas reales del profesorado de EF en el aula, poniendo de
manifiesto que la transformacion evaluativa requiere estrategias especificas, sostenidas y
contextualmente sensibles (Cafiadas & Santos-Pastor, 2021; Zubillaga-Olague & Canadas,
2022). Esta brecha no es atribuible unicamente a la falta de voluntad del profesorado, sino a una
combinacion de factores estructurales, formativos y culturales que condicionan las posibilidades
reales de cambio (Hernando-Garijo et al., 2021). En consecuencia, la literatura cientifica ha
identificado un conjunto de estrategias que, aplicadas de forma coherente y articulada, favorecen
una implementacion efectiva, progresiva y sostenible de la evaluacion formativa en EF.

La primera y mas fundamentada es la formacion del profesorado, tanto en su dimension
inicial como continua. Cafiadas & Santos-Pastor (2021) muestra como el profesorado de EF
presenta concepciones evaluativas frecuentemente ancladas a modelos sumativos y calificadores,
lo que supone una barrera para la implementacion de la evaluacion formativa. Cafiadas (2023),
en su estudio sobre la contribucién de la evaluacion formativa al desarrollo de competencias
docentes, concluye que la vivencia directa de procesos de evaluacion formativa durante la
formacion inicial se trata del mecanismo mas efectivo para que el futuro profesorado comprenda

sus principios, interiorice sus procedimientos y desarrolle la disposicion necesaria para
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implementarlos. Black & Wiliam (2018) subrayan que la formacién docente en evaluacion
formativa solo resulta efectiva cuando combinan la fundamentacion teérica con la practica
reflexiva en contextos reales de ensefianza. Esta idea es coherente con los hallazgos de
Slingerland et al. (2024), quienes evidencian que el desarrollo de la competencia evaluativa
formativa requiere un proceso de formacion continua situado en el propio contexto de ensefianza,
que combine la reflexion sobre la practica real con el acceso a conocimiento especializado y al
apoyo entre iguales.

Una segunda estrategia de especial relevancia para la implementacion efectiva de la
evaluacion formativa en EF es la promocion sistematica de la autoevaluacion y la coevaluacion
como practicas habituales e integradas en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Martin (2022), en
su revision sistematica sobre los procesos de autoevaluacion y coevaluacion en EF, concluye que
ambos procedimientos son efectivos para el desarrollo de la autonomia y la responsabilidad del
alumnado en contextos de EF, siempre que se implementen con criterios claros, progresividad
adecuada y acompafiamiento docente suficiente. La autoevaluacion permite al alumnado
reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje, identificar fortalezas y areas de mejora, y
desarrollar la capacidad metacognitiva necesaria para autorregular su aprendizaje (Panadero et
al., 2017). La coevaluacion, por su parte, promueve un ambiente de aprendizaje colaborativo en
el que el alumnado desarrolla habilidades criticas y de observacion, aprende a formular
retroalimentacion constructiva y se corresponsabiliza de los procesos de aprendizaje del grupo
(Yan et al., 2022). En ambos casos, la investigacion advierte que la efectividad de estas practicas
depende en gran medida de la formacion previa del alumnado en su uso, ya que sin una
introduccion progresiva y explicita a los criterios de evaluacion y a los procedimientos de auto y
coevaluacion, el alumnado tiende a valorar de forma poco fiable o a reproducir dindmicas de
evaluacion superficial (Martin, 2022; Yan et al., 2022).

Una tercera estrategia determinante para la implementacion efectiva de la evaluacion
formativa en EF es el disefio y uso de instrumentos de evaluacion auténtica que evalten al
alumnado en situaciones reales o proximas a la practica real, integrando la evaluacion en la
propia actividad motriz y no en tareas artificiales o descontextualizadas (Pérez-Pueyo et al.,
2020). Entre los instrumentos mas coherentes con los principios de la evaluacion formativa en
EF destacan las ribricas de desempeio (describen los niveles de logro esperados de forma clara

y comprensible para el alumnado), los registros de observacion sistematica (permiten al docente
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recoger evidencias de aprendizaje durante la practica), los portafolios (documentan el proceso de
aprendizaje a lo largo del tiempo) y las hojas de autoevaluacion y coevaluacion vinculadas a los
criterios de evaluacion establecidos (Lopez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017). Tapia et al. (2022),
evidencian que el uso de rubricas compartidas con el alumnado mejora significativamente la
calidad del aprendizaje y el nivel de implicacion del alumnado en el proceso evaluativo. La
transparencia de los criterios de evaluacion, materializada a través de estos instrumentos, no solo
orienta el aprendizaje del alumnado, sino que contribuye a reducir la percepcion de arbitrariedad
evaluativa que con frecuencia caracteriza la EF en contextos calificadores (Zubillaga-Olague &
Cafiadas, 2022).

La retroalimentacién conforma el mecanismo central a través del cual la evaluacion
formativa incide sobre el aprendizaje del alumnado, y su gestion efectiva representa una de las
competencias docentes mas exigentes para el profesorado de EF. En esta area concreta, el
feedback adopta formas y temporalidades particulares. Esto se debe a que al producirse durante
la préactica motriz, debe ser inmediato, preciso y orientado a la mejora de la ejecucion en curso,
lo que requiere una alta capacidad de observacion y analisis por parte del docente (Hattie &
Timperley, 2007). Barrientos et al. (2023), en su estudio sobre los desafios del uso de la
evaluacion auténtica y formativa en EF desde la perspectiva del profesorado experimentado,
identifican la gestion del feedback como uno de los principales retos de la implementacion.
Muestran como el profesorado sefiala dificultades para proporcionar retroalimentacion
individualizada y de calidad a todos los alumnos simultaneamente durante la practica, lo que
pone de manifiesto la necesidad de incorporar el feedback entre iguales y el feedback a través de
instrumentos escritos como estrategias complementarias. Carless y Boud (2018) subrayan que la
calidad del feedback no depende unicamente de su contenido, sino de la capacidad del alumnado
para comprenderlo, procesarlo y utilizarlo para mejorar su practica, lo que situa el desarrollo de
la feedback literacy del alumnado como una dimension clave de la implementacion efectiva de la
evaluacion formativa en EF.

Finalmente, los estudios realizados sobre evaluacion formativa sefialan que ninguna de
las estrategias anteriores puede producir sus efectos si no se implementa de forma progresiva,
coherente y sensible con el contexto especifico al que se aplica. Hernando-Garijo et al. (2021)
evidencian que los intentos de implementacion brusca o total de la evaluacion formativa tienden

al fracaso y generan resistencias tanto en el profesorado como en el alumnado. En la misma
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linea, Sortwell et al. (2024) sefialan que la coherencia entre el sistema de evaluacion formativa y
las expectativas del alumnado, la cultura evaluativa del centro y las demandas del sistema de
calificacién es una condicion determinante de su efectividad. Esta consideracion adquiere
especial relevancia en los contextos predominantemente calificadores, donde el alumnado ha
interiorizado una cultura evaluativa centrada en la nota y puede percibir las practicas de
evaluacion formativa como una amenaza a su calificacion o como una tarea adicional sin valor
intrinseco (Zubillaga-Olague & Cafadas, 2022). La implementacion progresiva supone, en
consecuencia, una estrategia gradual que comienza por hacer explicitos los criterios de
evaluacién, incorpora paulatinamente la autoevaluacion y la coevaluacion, y culmina en un
sistema evaluativo compartido y corresponsable, adaptando en cada fase el grado de demanda a
las posibilidades reales del alumnado y del contexto institucional (Lopez-Pastor & Pérez-Pueyo,

2017; Hernando-Garijo et al., 2021).

2.3.3. Barreras y Condicionantes para la Implementacion

A pesar del respaldo cientifico acumulado sobre los beneficios de la evaluacion formativa
en EF y de las estrategias disponibles para su implementacion, la investigacion desarrollada en el
contexto espafiol evidencia que las practicas evaluativas reales del profesorado de EF siguen
ancladas mayoritariamente en un modelo tradicional centrado en la calificacion.
Hortigiiela-Alcala et al. (2021), en su estudio sobre la percepcion del profesorado de EF espafiol
en diferentes etapas educativas, constatan que el profesorado de secundaria tiende a confundir
evaluacion con calificacion, concentra sus practicas en la valoracion de la condicion fisica y los
tests deportivos, y concibe la evaluacidbn como una tarea de implementacion exclusivamente
docente sin implicacion del alumnado. Esta confusion conceptual no es una cuestion individual,
sino el reflejo de una cultura evaluativa institucional profundamente arraigada que otorga a la
calificacion un papel de legitimacién social que ninguna otra practica evaluativa ha logrado
disputar en la EF de secundaria (Pastor et al., 2006; Herrero-Gonzélez et al., 2024). La
consecuencia directa es la persistencia de una brecha entre el discurso evaluativo, que favorece la
evaluacion formativa, y las practicas reales, que reproduce el modelo tradicional incluso entre
docentes que declaran conocer y valorar los principios de la evaluacion formativa.

Una segunda barrera de primer orden identificada es la insuficiente formacion del

profesorado de EF en evaluacion formativa, tanto en su dimension inicial como permanente.
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Herrero-Gonzélez et al. (2021), en su estudio sobre la incidencia de la formacién inicial y
permanente en la aplicacion de la evaluacion formativa y compartida en EF, concluyen que la
competencia evaluativa del profesorado esta directamente condicionada por el tipo de formacion
recibida. En el mismo sentido, Herndn et al. (2019) documentan, a través de entrevistas en
profundidad a profesorado de EF en activo en Espafia, que la decision de implementar
evaluacion formativa y compartida esta fuertemente motivada por la formacion recibida y por la
participacion en grupos de trabajo y redes de formacion permanente, lo que subraya la necesidad
de articular una oferta formativa especifica, continuada y situada en la practica docente real
como condicion necesaria para superar esta barrera.

Junto a los condicionantes formativos, también se identifican una serie de barreras de
naturaleza contextual que operan en el nivel del centro educativo y del aula. La ratio elevada del
alumnado en EF, la presion institucional por calificar con nota numérica en un tiempo limitado, y
la percepcion del alumnado de secundaria sobre la evaluacion como sindénimo de nota
condicionan el margen de actuacidon real del profesorado que intenta implementar procesos
evaluativos formativos (Herrero-Gonzalez et al., 2024; Canadas & Santos-Pastor, 2021). A estas
barreras se suma la resistencia cultural del propio alumnado que ha crecido en un modelo
evaluativo calificador a lo largo de toda su escolarizacion, el alumnado de Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO) tiende a percibir las practicas de evaluacion formativa como tareas adicionales
de escaso valor instrumental para su calificacion final (Zubillaga-Olague & Cafiadas, 2022). Esta
resistencia no es atribuible a una actitud negativa del alumnado, sino al resultado l6gico de una
cultura evaluativa que ha condicionado sistematicamente su relacion con la evaluacion. Conocer
con precision como el alumnado percibe y experimenta la evaluacion en sus clases de EF
constituye, por tanto, una condicioén previa y necesaria para el disefio de cualquier propuesta de
cambio evaluativo que aspire a ser efectiva y sostenible en contextos predominantemente

calificadores.

3. Disefio Teorico del Estudio
3.1. Analisis del Contexto Escolar
El estudio se desarrolla en un centro educativo privado concertado de la ciudad de
Barcelona que imparte todas las etapas de la ESO y Bachillerato. El centro se inscribe en el

marco del enfoque competencial establecido por la normativa educativa vigente en Catalufia
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(Decret 175/2022, de 27 de setembre), que apuesta explicitamente por una evaluacion continua,
formativa e integradora orientada al desarrollo de competencias y al aprendizaje del alumnado.
No obstante, el diagnostico previo realizado del centro mediante un instrumento de
observacion estructurado evidencid que las précticas evaluativas reales desarrolladas en el area
de EF se alejan significativamente de este marco normativo, respondiendo a un modelo
predominantemente calificador en el que la evaluacidbn opera fundamentalmente como
mecanismo de certificacion del rendimiento, con una presencia escasa de estrategias orientadas a
la autorregulacion del aprendizaje o a la participacion activa del alumnado en su propia
evaluacion. Esta brecha entre el discurso normativo y la practica evaluativa real, ampliamente
documentada con la literatura cientifica especializada supone el punto de partida empirico del
presente estudio y justifica la pertinencia de la investigacion. El desarrollo detallado del
instrumento de observacion y de los resultados obtenidos se presentan en la fase de exploracion

del apartado de metodologia de la investigacion.

3.2. Pregunta de Investigacion

(Como percibe el alumnado de Secundaria y Bachillerato la evaluacion en Educacion
Fisica en un contexto predominantemente calificador y que implicaciones tiene esta percepcion
para el disefio de una propuesta progresiva de implementacion de evaluacion formativa, a partir

de la comparacion con contextos contrastados?

3.3. Hipotesis

Se parte de la hipdtesis de que el alumnado de secundaria y bachillerato perteneciente a
un contexto predominantemente calificador presenta una percepcion de la evaluacion en
Educacion Fisica menos orientada al aprendizaje, a la autorregulacion y a la mejora continua que

el alumnado que se encuentra en contextos donde se aplica la evaluacion formativa.

3.4. Paradigma desde el que se Pretende Abordar

Toda investigacion educativa se inscribe en un marco epistemologico que determina la
concepcion del conocimiento que la sustenta, la naturaleza de la realidad que pretende estudiar y
los procedimientos a través de los cuales se genera y valida dicho conocimiento (Bisquerra,

2022). La literatura sobre metodologia de la investigacion educativa distingue habitualmente tres
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grandes paradigmas: el positivista, el interpretativo y el sociocritico (Bisquerra, 2022; Latorre et
al., 2021).

El paradigma positivista parte de una concepcion objetivista de la realidad, asumiendo
que esta puede ser conocida, medida y explicada a través de procedimientos cuantitativos y leyes
generalizables, con la finalidad de predecir y controlar los fendmenos educativos mediante la
verificacion empirica de hipotesis (Bisquerra, 2022). El paradigma sociocritico, por su parte,
incorpora una dimension transformadora a la investigacion, ya mediante este no solo se pretende
comprender la realidad educativa, sino cuestionar y contribuir activamente a su transformacion a
través de procesos participativos que implican a los propios sujetos (Latorre et al., 2021). Frente
a ambos, el paradigma interpretativo se caracteriza, segun Bisquerra (2022), por su interés en
comprender los significados, las percepciones y las experiencias que los propios actores
educativos construyen sobre la realidad en la que participan, asumiendo que dicho conocimiento
es de naturaleza subjetiva, situada y contextualizada, y que no puede ser reducido a mediciones
objetivas ni a generalizaciones estadisticas (Latorre et al., 2021).

El presente estudio se sitha dentro del paradigma interpretativo como marco
epistemologico dominante, si bien su disefio presenta una naturaleza metodoldgica mixta que
conviene precisar. El proposito central de la investigacion es comprender como percibe el
alumnado de secundaria y bachillerato la evaluacion en EF en un contexto predominantemente
calificador, lo que responde plenamente a los fundamentos del paradigma interpretativo
(Bisquerra, 2022). No obstante, para alcanzar este propdsito el estudio incorpora, en primer
lugar, una fase previa de recogida y andlisis de datos cuantitativos mediante un cuestionario con
escala Likert, cuyos resultados se trataron estadisticamente con una finalidad descriptiva y no
explicativa ni predictiva. En segundo lugar, el disefio incluye una fase de triangulacion y
comparacion de datos entre los resultados obtenidos en el presente estudio y los del estudio
realizado anteriormente en un contexto evaluativo contrastado, lo que permite interpretar las
diferencias y convergencias detectadas en la percepcion del alumnado de ambos contextos.
Finalmente, a partir de los hallazgos obtenidos, el estudio culmina con una fase propositiva
orientada al disefio de una propuesta progresiva de implementacion de la evaluacion formativa
en el centro estudiado. En este sentido, aunque los instrumentos cuantitativos estan al servicio de
una finalidad interpretativa y comparativa, la complejidad del disefio exige reconocer su caracter

mixto dentro de un marco epistemoldgico predominantemente interpretativo (Latorre et al.,
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2021). La investigacion adopta, en consecuencia, un disefio descriptivo, comparativo e
interpretativo de corte no experimental, coherente con los fundamentos epistemoldgicos del

paradigma interpretativo (Bisquerra, 2022; Latorre et al., 2021).

3.5. Objetivos

3.5.1. Objetivo General

El objetivo general de esta investigacion es analizar la percepcion del alumnado de
secundaria y bachillerato sobre la evaluacion en Educacion Fisica en un contexto

predominantemente calificador.

3.5.2. Objetivos Especificos
Los objetivos especificos planteados para este estudio son los siguientes:

- Comparar la percepcion del alumnado del centro de practicas con la del alumnado de un
contexto educativo con evaluacion formativa.

- Analizar las principales diferencias detectadas en la percepcion del alumnado en relacion
con los principios de la evaluacion formativa.

- Explorar la relacion entre la percepcion del alumnado sobre la evaluacion y su influencia
percibida en el aprendizaje en Educacién Fisica en un contexto predominantemente
calificador..

- Disefiar una propuesta progresiva de implementacion de la evaluacion formativa en

Educacion Fisica, contextualizada en el centro de estudio.

4. Metodologia de la Investigacion
La presente investigacion adopta un disefio descriptivo, comparativo e interpretativo de
corte no experimental, coherente con el paradigma interpretativo desde el que se aborda el
estudio (Bisquerra, 2022; Latorre et al., 2021). El proposito no es establecer relaciones causales
ni generalizar resultados a poblaciones mas amplias, sino comprender y comparar la percepcion
del alumnado sobre la evaluacion en EF en dos contextos evaluativos contrastados, con el fin de
extraer interpretaciones significativas que fundamentan una propuesta de transformacion

evaluativa contextualizada (Creswell & Creswell, 2017).
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Para ello, la metodologia se articula en torno a tres técnicas de recogida y andlisis de
informacion complementarias: la observacion estructurada mediante una lista de control, el
cuestionario validado administrado al alumnado y el andlisis documental del estudio precedente.
La triangulacion de estas tres fuentes de informacion constituye el procedimiento central a través

del cual se obtienen los resultados del estudio (Cohen et al., 2002).

4.1. Cuadro del Modelo de Analisis

El cuadro de modelo de andlisis conforma el elemento articular entre el marco teorico y
el disefio metodologico de la investigacion, ya que permite operacionalizar los conceptos clave
desarrollados en la literatura cientifica traduciéndose en dimensiones, variables e indicadores
observables que orientan de forma sistematica tanto la recogida como el andlisis de los datos
(Bisquerra, 2022). El presente estudio, cuyo objetivo es la percepcion del alumnado sobre la
evaluacion en EF en un contexto predominantemente calificador y su contraste con los resultados
obtenidos en el TFM precedente (Macia Lopez, 2025), el cuadro de modelo de andlisis se
estructura en torno a las cuatro dimensiones del cuestionario validado de Palacio et al. (2021):
concepciones sobre la evaluacion, agentes implicados, instrumentos y momentos, y contenidos
evaluados. La adopcidon de estas mismas dimensiones responde a una exigencia de coherencia
metodoldgica: dado que el instrumento de recogida de datos es idéntico en ambos estudios, la
equivalencia del modelo de andlisis supone una condicidn necesaria para garantizar la validez de
la comparacion entre contextos. Cada dimension se encuentra sustentada por los fundamentos
teoricos desarrollados en el marco teorico, de modo que las variables e indicadores que la
integran no responden Unicamente a la estructura del cuestionario sino también a los conceptos y

evidencias cientificas que lo sustentan.

Tabla 1
Cuadro del Modelo de Anadlisis

Dimensiones Variables Indicadores

Reconocimiento de la evaluacién como
Valor percibido de la evaluacion herramienta util para el aprendizaje y la
mejora personal (item 1)

Concepciones sobre la evaluacion . B .
Identificacion del propdsito que cumple la

Funcion de la evaluacion -y S
evaluacion en el proceso educativo (item 3)
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. . ., Importancia atribuida a la nota o resultado
Relevancia de la calificacion VR
cuantitativo (item 2)

Valoracion del papel del alumnado en la
evaluacion propia y de sus compaifieros
(items 4y 5)

Evaluacion compartida

Grado de implicacion del alumnado en su

Participacion del alumnado propia eval}l,acu?n y la de sus compafieros:
autoevaluacion (item 7), coevaluacion (item

10) y evaluacion del profesorado (item 9)

L ., ., Juicio sobre la imparcialidad, transparencia
Agentes implicados en la evaluacion Percepcion del docente como P ’ P y

evaluador equidad del profesorado en los procesos
evaluativos (items 6 y 8)

Grado en que el alumnado percibe que el
profesorado evaliia de forma coherente,
transparente ¢ imparcial (item 26)

Percepcion de justicia evaluativa

Presencia de mecanismos para conocer el
nivel previo del alumnado antes de iniciar un
nuevo contenido (item 11)

Evaluacion diagnoéstica

Regularidad y seguimiento sistematico del
aprendizaje a lo largo del proceso: revision
de contenidos previos (item 16) y
calificacion de lo trabajado en la sesion (item

17)
Instrumentos y momentos de la
evaluacion

Evaluacién continua

Valoracion global del aprendizaje una vez
finaliza el proceso: examen final (item 13) y
test fisico final (item 14)

Evaluacion final

Diversidad y adecuacion de los métodos

. . utilizados para recopilar informacion sobre el
Técnicas e instrumentos de L. ., .
o, aprendizaje: evaluacion escrita (item 19) y
evaluacion . o o .
explicacion de criterios al inicio del periodo
(item 12)

Evaluacion de conocimientos tedricos
vinculados a la educacion fisica: criterios de
evaluacion por sesion (item 15)

Contenidos conceptuales

Evaluacion del desarrollo practico y motriz
. . del alumnado: practica (item 18),
Contenidos procedimentales . . :
. demostraciones (item 23) y correcciones
Contenidos evaluados .
(item 24)

Evaluacion de actitudes, comportamientos y
valores expresados durante la practica:
Contenidos actitudinales participacion (item 20), comportamiento
(item 22), uso del uniforme (item 21) y
reconocimiento del esfuerzo (item 25)
Nota: Entre paréntesis se indica el item o items correspondiente del cuestionario correspondiente
a cada indicador.
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4.2. Fases de la Investigacion

El disefio de toda investigacion educativa exige una estructuracion sistematica y
justificada del proceso a seguir, de modo que las decisiones metodologicas adoptadas respondan
a una logica interna coherente orientada a dar respuesta a la pregunta de investigacion y a los
objetivos planteados (Bisquerra, 2022). La literatura cientifica sobre metodologia de
investigacion educativa propone diferentes modelos de fases o etapas que permiten organizar el
proceso investigador de forma rigurosa. Latorre et al. (2021) identifican en todo proceso de
investigacion educativa una secuencia que incluye, como minimo, una fase de planteamiento del
problema, una fase de recogida de informacion, una fase de andlisis e interpretacion de los datos
y una fase de elaboracion de conclusiones. En una linea similar, Cohen et al. (2002) proponen
que cualquier disefio de investigacion descriptiva debe articularse en torno a una fase de
diagnostico inicial, una fase de recogida sistematica de datos, una fase de analisis comparativo y
una fase de sintesis e interpretacion de resultados. Creswell & Creswell (2017), por su parte,
subrayan que en los disefios de investigacion de métodos mixtos, como el que se adopta en el
presente estudio, la secuenciacion de fases debe explicitar con claridad el orden en que se
recogen y analizan los datos de naturaleza cuantitativa e interpretativa, asi como el momento en
que se produce la integracion de ambos tipos de informacion.

A partir de estos referentes metodologicos y atendiendo a las caracteristicas especificas
del presente estudio, (que combina un diagnostico observacional previo, la administracién de un
cuestionario en un nuevo contexto, la triangulacioén con los datos del TFM anterior y el disefio de
una propuesta de implementacion), se propone una estructura de siete fases que articula de forma
coherente el proceso investigador. Esta propuesta adapta los modelos de referencia citados a la
logica especifica del estudio, respondiendo a la pregunta central de la investigacion. Cada fase se
describe en términos de su objetivo especifico, la técnica e instrumento empleados y la intencion

que la justifica dentro del conjunto del proceso, tal y como se refleja en la Tabla 2.

Tabla 2

Fases de la Investigacion

Fase Objetivo Técnica e intrumento Intencion
Fase 1: Identificar y caracterizar el contexto . . Justificar empiricamente la pertinencia
< . Lista de control (instrumento de .
Exploraciéon y evaluativo del centro como -, del estudio y establecer el punto de
N . . observacion estructurado) . .
diagndstico predominantemente calificador e partida comparativo con el TFM
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inicial

identificar los items mas sensibles para
detectar la ausencia de evaluacion
formativa

precedente

Fase 2:
Planificacion y
diseio

Seleccionar el instrumento de recogida de
datos y garantizar su equivalencia con el
estudio precedente

Analisis documental del TFM anterior

Asegurar la coherencia metodologica
entre ambos estudios como condicion de
validez comparativa

Fase 3: Recogida
de datos

Administrar el cuestionario al alumnado
del centro de estudio

Cuestionario validado de Palacio et al.
(2021) con escala Likert de 28 items

Obtener datos comparables con los del
TFM anterior para posibilitar la
triagulacion

Fase 4: Analisis
y comparacion
de resultados

Analizar los datos obtenidos y
contrastarlos con los del TFM anterior
mediante triangulacion

Andlisis estadistico descriptivo y analisis
documental comparativo del TFM
anterior

Identificar convergencias y divergencias
en la percepcion del alumnado entre
ambos contextos

Fase 5: Discusién
e interpretacion

Contrastar los resultados comparativos
con la literatura cientifica del marco
teorico para interpretar su alcance y

significado

Sintesis interpretativa de los resultados
comparativos en didlogo con la literatura
cientifica

Fundamentar la propuesta de
implementacion sobre una base
empirica e interpretativa sélida

Fase 6:
Propuesta de
implementacion

Disefiar una propuesta de implementacion
progresiva de evaluacion formativa
contextualizada en el centro estudiado

Sintesis de evidencias empiricas obtenidas
y literatura cientifica especializada

Traducir los hallazgos comparativos en
orientaciones practicas, graduadas y
fundamentadas para el centro

Fase 7:
Conclusiones y
reflexion

Dar respuesta directa a los objetivos
especificos y reflexionar criticamente
sobre las limitaciones del estudio

Sintesis interpretativa del conjunto del
proceso investigador

Cerrar el proceso investigador, evaluar
el alcance de los resultados y abrir
futuras lineas de interpretacion

La Fase 1, de exploracion y diagnostico inicial, conforma el punto de partida empirico de

la investigacion. Durante un primer periodo se aplicO un instrumento de observacion

estructurado que permitid sistematizar las evidencias recogidas sobre las practicas evaluativas

del area de EF en el centro estudiado. El instrumento de observacion estructurado empleado en

esta fase se recoge integramente en el Anexo 1, donde puede consultarse la lista de control

utilizada, los indicadores observados y las evidencias registradas que fundamentan la

caracterizacion del contexto como predominantemente calificador. Los resultados de dicho

instrumento evidenciaron que la evaluacién es concebida predominantemente como un

mecanismo calificador, con la presencia marginal de estrategias orientadas a la autorregulacion

del aprendizaje o a la participacion activa del alumnado en su propia evaluacion. A partir de este

diagnéstico inicial, y en contraste con los datos aportados por el TFM precedente (Macia Lopez,

2025), se procedid a identificar qué items del cuestionario de Palacio et al. (2021) resultan mas

sensibles para detectar la ausencia de practicas evaluativas formativas en el nuevo contexto.

La Fase 2, de planificacion y disefio, tiene como propdsito central garantizar la

coherencia metodologica entre el presente estudio y el estudio anterior (Macia Lopez, 2025).
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Para ello se realiza un analisis documental del estudio anterior, entendido como técnica de
investigacion que permite extraer informacion sistematica y rigurosa a partir de documentos ya
existentes (Bisquerra, 2022). Este analisis documental cumple una doble funcion: por un lado,
permite verificar que el instrumento de recogida de datos es el mismo en ambos estudios,
condicion necesaria para la validez comparativa; y por otro lado, permite identificar los
resultados mas relevantes del estudio precedente que actuardn como referente en la fase de
comparacion.

La Fase 3, de recogida de datos, consiste en la administracion del cuestionario validado
de Palacio et al. (2021) al alumnado del centro predominantemente calificador. El procedimiento
de aplicacion, las condiciones de recogida y las consideraciones éticas relativas al tratamiento de
datos de menores de edad se detallan en el apartado de aplicacion. La Fase 4, de andlisis y
comparacion de resultados, supone el nucleo metodologico del estudio. Los datos obtenidos
mediante el cuestionario se someten a un analisis estadistico de caracter descriptivo y, a
continuacion, se contrastan con los resultados del estudio anterior a través de un proceso de
triangulacion de datos (Creswell & Creswell, 2017). La triangulacion, entendida como el uso de
multiples fuentes de informacion para contrastar y enriquecer la interpretacion de los hallazgos,
permite en este caso identificar las convergencias y divergencias mas significativas en la
percepcion del alumnado entre el contexto formativo y el calificador, dotando al estudio de una
solidez interpretativa que trasciende el andlisis de un caso unico (Latorre et al., 2021).

La Fase 5, de discusion e interpretacion, es el puente necesario entre los resultados
comparativos obtenidos y la propuesta de implementaciéon que los sucede. En esta fase, los
hallazgos derivados de la triangulacion se contrastan sistematicamente con la literatura cientifica
revisada en el marco tedrico, con el objetivo de interpretar su alcance y significado en relacion
con los principios de la evaluacion formativa y con las evidencias disponibles sobre los contextos
evaluativos calificadores. Este proceso de discusion es una condicion imprescindible para que la
propuesta de implementacion posterior no se limite a una descripcion de diferencias entre
contextos sino que se fundamente sobre una interpretacion rigurosa de su significado
pedagogico.

La Fase 6, de propuesta de implementacion progresiva, traduce los hallazgos empiricos y
las interpretaciones derivadas de la fase anterior en orientaciones concretas, graduadas y

contextualizadas para la transformacion progresiva de las practicas evaluativas en el centro
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estudiado. Esta fase se nutre tanto de los resultados de la comparacion entre contextos como de
la literatura cientifica revisada en el marco tedrico, articulando asi la dimension empirica y la
dimension tedrica del estudio en una propuesta de cardcter aplicado. Finalmente, la Fase 7, de
conclusiones y reflexion, cierra el proceso investigador dando respuesta directa a los objetivos
especificos planteados, evaluando el alcance y las limitaciones del estudio y abriendo
perspectivas para futuras lineas de investigacion. Esta fase responde al principio metodoldgico
que afirma que las conclusiones de toda investigacion educativa deben guardar una
correspondencia explicita y verificable con los objetivos que la orientan (Bisquerra, 2022;

Latorre et al., 2021).

4.3. Instrumento

El presente estudio emplea tres instrumentos de recogida y analisis de informacidn que se
articulan de forma complementaria a lo largo de las diferentes fases de la investigacion, tal y
como se recoge en la Tabla 2: una lista de control aplicada durante un periodo inicial de
observacion, el analisis documental del trabajo anterior y un cuestionario administrado al
alumnado del centro estudiado. La utilizacion de multiples instrumentos responde a la 16gica del
disefio metodoldgico mixto adoptado y permite abordar el objeto de estudio desde perspectivas
complementarias, dotando al proceso de triangulacion de una mayor solidez interpretativa
(Cohen et al., 2002; Creswell & Creswell, 2017).

La lista de control constituye el primer instrumento empleado en la investigacion y
corresponde a la Fase 1 de exploracion y diagnostico inicial. Se trata de un instrumento de
observacion estructurada aplicada durante un periodo de observacion previo, disefiado para
recoger de forma sistematica evidencias sobre las practicas innovadoras del centro, y
especificamente, sobre el uso de la evaluacion como herramienta de aprendizaje en el area de
Educacion Fisica. La observacion estructurada, entendida como la recogida sistematica de
informacion sobre la realidad educativa a través de categorias e indicadores predefinidos,
conforma una técnica ampliamente reconocida en la investigacion educativa de caracter
interpretativo por su capacidad para generar evidencias contextualizadas y directamente
vinculadas a la practica real del aula (Bisquerra, 2022; Cohen et al., 2002).

El indicador directamente relevante para el presente estudio es el numero 5: “Utiliza la

evaluacion como herramienta de autorregulacion del aprendizaje”, que obtuvo una valoracion
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negativa, con la evidencia registrada de que la evaluacion es concebida predominantemente
como una herramienta calificadora y no como un instrumento al servicio del aprendizaje. Este
resultado compone la evidencia empirica que fundamenta la caracterizacion del contexto como
predominantemente calificador y justifica la pertinencia del presente estudio. El instrumento
completo se recoge en el Anexo 1.

El andlisis documental del estudio previo integra el segundo instrumento de la
investigacion. Esta es una técnica de investigacion que consiste en la localizacion, seleccion,
lectura y analisis de documentos con el fin de extraer informacion relevante para los objetivos
del estudio (Bisquerra, 2022; Latorre et al., 2021). En el presente estudio, este instrumento opera
en tres fases distintas del proceso investigador: en la Fase 2, para verificar la equivalencia del
instrumento de recogida de datos entre ambos estudios; en la Fase 4, como fuente de los datos
del contexto formativo que se contrastan con los del nuevo contexto mediante triangulacion; y en
la Fase 5, como referente interpretativo para la discusion de las convergencias y divergencias
detectadas entre ambos contextos.

El cuestionario supone el tercer instrumento de la investigacion y el principal dispositivo
de recogida de datos en la Fase 3. Su utilizacion se justifica por razones tanto metodologicas
como contextuales. Desde el punto de vista metodologico, el cuestionario estandarizado
constituye el Unico instrumento que garantiza la comparabilidad sistematica de las respuestas
entre dos grupos pertenecientes a contextos diferentes, condicion que resulta indispensable para
la validez del disefio comparativo adoptado (Bisquerra, 2022). Desde el punto de vista
contextual, el anonimato que ofrece el cuestionario resulta especialmente pertinente en contextos
predominantemente calificadores, donde el alumnado puede tender a ajustar sus respuestas a las
expectativas percibidas del docente, reduciendo asi el sesgo de deseabilidad social que podria
comprometer la veracidad de los datos (Palacio et al., 2021).

El instrumento empleado es el cuestionario ya validado de Palacio et al. (2021), disefiado
especificamente para recoger las concepciones y percepciones del alumnado sobre la evaluacion
en Educacion Fisica. Su eleccion responde a una exigencia de coherencia metodolédgica con el
estudio precedente (Macia Lopez, 2025). Dado que el objeto del presente estudio es la
comparacion entre dos contextos evaluativos contrastados, la utilizacion del mismo cuestionario
en ambos estudios es una condicion indispensable para garantizar la validez comparativa de los

resultados. El cuestionario consta de 28 items en total: 26 items originales del instrumento
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validado que conforman la escala de medicion de la percepcion evaluativa, y 2 items adicionales

de caracterizacion sociodemografica (referentes al curso al que pertenece el alumnado y si ha

cursado todos los cursos de la ESO en el centro), cuya funcién es exclusivamente descriptiva y

que no forma parte de la escala de medicion. Los 26 items de la escala se responden con

opciones de respuesta tipo Likert de cinco niveles: los items del 1 al 5 con la escala (1) Muy en

desacuerdo, (2) En desacuerdo, (3) Indiferente, (4) De Acuerdo y (5) Muy de acuerdo; y los

items 6 a 26 con la escala (1) Nunca, (2) Casi nunca, (3) A veces, (4) Casi siempre y (5)

Siempre. La distribucion de estos 26 items de la escala por dimension se muestran en la Tabla 3.

Tabla 3

Dimensiones del Cuestionario y sus Respectivos Items

N° item Dimensién

1 La evaluacion que realiza el profesor aporta a tu aprendizaje

2 La calificacion es importante para ti

S . . . Concepciones sobre
3 La evaluacion sirve para medir tu nivel de aprendizaje .
la evaluacion

4 Te parece importante la evaluacion que realiza el profesor

5 Tus compaiieros(as) de clase aprenderian mas, si tu haces parte de su evaluacion

6 La calificacion que te pone el profesor refleja tu nivel de aprendizaje

7 El profesor permite que te evalues tu mismo

8 El profesor les pregunta como les parecio la clase N

P preg p Agentes implicados
en la evaluacion

9 Evaltias a tu profesor

10 Tus compaiieros(as) de clase hacen parte de tu evaluacion

26 El profesor es justo cuando te evalta

11 Antes de empezar un nuevo tema, el profesor les pregunta qué saben del tema

13 Al final del periodo el profesor realiza un examen para ver qué han aprendido

14 Al final del periodo el profesor realiza un test fisico para ver que han mejorado Instrumentos y

momentos de

16 En cada clase el profesor pregunta lo que vieron en la clase anterior evaluacion
17 Al finalizar la clase el profesor califica lo trabajado en la sesion

19 El profesor te evaliia de forma escrita (cuaderno, talleres)

12 Al inicio del periodo el profesor les explica qué va a evaluar
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Al inicio de la clase el profesor les dice los criterios de evaluacion que van a tener en

15 clase

18  El profesor te evaliia lo que haces en la practica (ejercicios, juegos, deportes, etc.)

20 El profesor evaltia tu participacion en clase

21  Lacalificacion de la clase depende de llevar correctamente el uniforme Contenidos

22 La calificacion de la clase depende de tu comportamiento durante las actividades

23 El profesor te solicita demostrar los ejercicios durante la clase

24 El profesor te hace correcciones durante la clase

25 El profesor te felicita cuando haces algo bien hecho

https://forms.gle/YkfHvyDy2rilL pRDG8

Con el fin de garantizar la consistencia interna del cuestionario, se calculo el coeficiente
Alfa de Cronbach a partir de los 26 items originales del instrumento, obteniéndose un valor de
(.838), que indica un nivel de fiabilidad alto (Cervantes, 2005; Tavakol & Dennick, 2011). Valor
el cual es casi idéntico al obtenido en anterior estudio, lo que confirma que el instrumento
mantiene su consistencia interna en un contexto evaluativo diferente y refuerza la solidez
metodologica del disefio comparativo. Ademas, para profundizar en el analisis de la consistencia
interna del instrumento, la Tabla 4 recoge las estadisticas de fiabilidad para cada uno de los 26
items de la escala, mostrando el valor de alfa de Cronbach que se obtendria si cada elemento
fuera eliminado, asi como la correlacion elemento-total corregida de cada item. Los resultados
confirman la solidez del instrumento en el nuevo contexto: los valores de alfa de Cronbach si se
elimina el elemento oscilan entre (.829) y (.843), un rango muy estrecho y proximo al valor
global de (.838), lo que indica que ningun item compromete ni mejora sustancialmente la
consistencia interna de la escala y que todos contribuyen de forma homogénea a la medicion del
constructo. En cuanto a la correlacion elemento-total corregida, la mayoria de los items
presentan valores moderados o altos, siendo los items 5 (coevaluacion entre compafieros/as) y 19
(evaluacion escrita) los que muestran una correlacion mas baja (.155) y (.193) respectivamente,
resultado que concuerda con los obtenidos en el estudio precedente y que refleja la menor
homogeneidad de estos items respecto al resto de la escala, sin comprometer en ningun caso la

fiabilidad global del instrumento. En conjunto, estos resultados confirman que el cuestionario de
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Palacio et al. (2021) mantiene unas propiedades psicométricas equivalentes en el nuevo contexto,

lo que valida su uso como instrumento comparativo entre ambos estudios.

Tabla 4

Estadisticas de Valoracion Total si se Elimina un Elemento

Item Alfa de Cronbach si el elemento se ha suprimido Correlacion elemento-total coregida
1 .834 436
2 .839 228
3 .834 398
4 .835 365
5 .842 155
6 .833 428
7 .834 .391
8 .832 460
9 .840 229
10 .834 400
11 .833 431
12 .835 385
13 .838 275
14 .840 279
15 .834 408
16 .830 .504
17 .829 .539
18 .834 409
19 .843 .193
20 .830 524
21 .840 246
22 .834 414
23 .837 333
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24 .833 422

25 .829 518

26 .830 .533

En cumplimiento del marco legal y sociolingiiistico vigente en Cataluia, el cuestionario
fue administrado en cataldn, de acuerdo con lo establecido por la Llei 1/1998, de 7 de gener, de
politica lingtiistica, y la Llei 12/2009, del 10 de juliol, d’educacio de Catalunya, que establecen
el catalan como lengua vehicular habitual en los centros educativos. El cuestionario fue
administrado de forma anénima y con el consentimiento informado de las familias (Anexo 2), de
conformidad con el articulo 7 de la Ley organica 3/2018, de proteccion de Datos Personales y

garantia de derechos digitales.

4.4. Muestra

La muestra del presente estudio fue seleccionada mediante un muestreo intencional, el
cual es un procedimiento de muestreo no probabilistico en el que la seleccidon de los participantes
se realiza de forma deliberada en funcion de criterio especificos directamente vinculados al
objeto de estudio (Palinkas et al., 2015). Este tipo de muestreo es el mas adecuado para
investigaciones de caracter interpretativo y comparativo como esta, ya que permite seleccionar a
los participantes que mejor pueden dar respuesta a la pregunta de investigacion (Bisquerra,
2022). En este estudio, el criterio de seleccion fue la pertenencia de la muestra a un centro
educativo con un modelo evaluativo predominantemente calificador en el area de EF,
caracterizacion que se establecio en la Fase 1 de exploracion mediante el instrumento de
observacion.

En cuanto al tamafio de la muestra, siguiendo las recomendaciones de Carretero-Dios &
Pérez (2005), quienes establecen que para garantizar la fiabilidad de un cuestionario se requieren
entre cinco y diez participantes por item, el umbral minimo para un instrumento de 28 items se
situaria entre 140 y 280 participantes. La muestra final del presente estudio estuvo compuesta
por 165 estudiantes, cifra que se encuentra dentro del rango recomendado y que supera la
obtenida en el anterior estudio donde participaron 137 estudiantes (Macid Lopez, 2025). Esta
mayor amplitud muestral refuerza la representatividad de los datos obtenidos y la solidez del

disefio comparativo.
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Los 165 participantes cursan estudios en las etapas de Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO) y Bachillerato, abarcando desde 1° de la ESO hasta 1° de Bachillerato, ya que la
asignatura de Educacion fisica no se imparte en 2° de Bachillerato. Esta distribucion permite
obtener una visiéon amplia y diversa de la percepcion evaluativa del alumnado a lo largo de toda
la trayectoria formativa en el centro, abarcando diferentes momentos de desarrollo académico y
distintos niveles de experiencia con el modelo evaluativo predominante. Con el fin de
contextualizar la muestra, se incorpord al cuestionario una pregunta de caracterizacion referida a
la continuidad de la escolarizacion en el centro: el 81,2% del alumnado participante (n=134) ha
cursado toda la etapa en el mismo centro, mientras que el 18,8% restante (n=31) procede de otros
centros educativos. Este dato es metodologicamente relevante, ya que la mayoria del alumnado
ha estado expuesto de forma continuada al modelo de evaluacion del centro a lo largo de toda su
escolarizacion, lo que refuerza la validez de los datos obtenidos como reflejo fiel de la cultura
evaluativa predominante en ese contexto.

Dado que la totalidad de los participantes son menores de edad, la participacion en el
estudio estuvo supeditada a la obtencidon del consentimiento informado de las familias, en
cumplimiento de lo dispuesto en el articulo 7 de la Ley Organica 3/2018, de Proteccion de Datos
Personales y garantia de los derechos digitales. La participacion fue completamente voluntaria y
anonima, y los datos fueron tratados en todo momento garantizando la confidencialidad de los

participantes.

5. Aplicacion

El proceso de recogida de datos se articuld en torno a los dos instrumentos de recogida de
datos primarios del estudio. La lista de control fue aplicada mediante observacion directa y
sistematica en un primer periodo de observacion, registrando de forma manual las evidencias
sobre las practicas evaluativas del area de EF conforme a los indicadores predefinidos del
instrumento. La administraciéon del cuestionario al alumnado se realizd en formato digital
mediante la herramienta de Google Forms, plataforma que permite centralizar las respuestas de
forma inmediata, garantizar el anonimato de los participantes y facilitar la posterior exportacion
de los datos para su tratamiento estadistico (Cohen et al., 2002). El enlace de acceso fue
facilitado al alumnado mediante correo electronico, siendo cumplimentado de forma individual y

voluntaria.
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Una vez finalizado el periodo de recogida, las respuestas fueron exportadas desde Google
Forms a Microsoft Excel, donde se procedié a la codificacion numérica de las opciones de
respuesta de la escala Likert. Los datos codificados fueron posteriormente importados al sofiware
JASP 0.97.1 para el andlisis de la consistencia interna del instrumento y el célculo de las
frecuencias, medias y desviaciones tipicas que constituyen la base de analisis comparativo

presentado en el apartado de resultados.

6. Analisis de los Datos

El andlisis de los datos del presente estudio se estructura en tres niveles complementarios
que se corresponden con los instrumentos empleados y con las fases del proceso investigador: el
analisis estadistico descriptivo de los datos del cuestionario, el analisis documental del estudio
precedente y la triangulacion de ambas fuentes de informacion. Este disefio de analisis responde
a los principios del paradigma interpretativo adoptado, segun el cual la comprension de la
realidad educativa requiere la integracion y el contraste de multiples fuentes de informacion
(Bisquerra, 2022; Creswell & Creswell, 2017).

En primer lugar, los datos obtenidos mediante el cuestionario fueron sometidos a un
analisis estadistico de cardcter descriptivo mediante el software JASP0.97.1, la cual es una
herramienta especifica de analisis estadistico que permite obtener con rigor los estadisticos
descriptivos necesarios para el estudio. Para cada uno de los 26 items se calcularon la media, la
desviacion tipica y la distribucion de frecuencias de las cinco opciones de respuesta, expresada
en términos de porcentajes. Este tipo de analisis descriptivo permite caracterizar de forma precisa
y sistematica la percepcion del alumnado en cada uno de los items y en cada una de las cuatro
dimensiones del instrumento, sin pretender establecer relaciones causales ni generalizar los
resultados mas alla del contexto estudiado (Cohen et al., 2002). Los resultados se presentan
mediante tablas de frecuencias y medias, complementadas con representaciones graficas que
facilitan la interpretacion visual de los datos y la identificacion de patrones de respuesta de cada
dimension. Esta doble presentacion sigue la misma estructura que la investigacion previa
realizada con el fin de facilitar la comparacion sistematica entre ambos estudios.

En segundo lugar, se llevo a cabo el analisis documental de la investigacion precedente,
Macia Lopez (2025), como fuente de datos del contexto formativo de referencia. El analisis

documental es una técnica de investigacion sistematica que permite extraer, organizar e
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interpretar informacion relevante a partir de documentos existentes, siendo especialmente
adecuada en investigaciones comparativas donde uno de los conjuntos de datos proviene de un
estudio previo (Bowen, 2009; Bisquerra, 2022). Latorre et al. (2021) subrayan que esta técnica,
correctamente aplicada, proporciona datos tan validos y rigurosos como los obtenidos mediante
recogida directa, siempre que el documento analizado cumpla los criterios de fiabilidad y
pertinencia requeridos por el objeto de estudio. En el presente caso, ambos criterios quedan
garantizados por el hecho de que el estudio precedente empled el mismo instrumento validado,
con una muestra equivalente y en un contexto claramente definido. De dicho estudio se
extrajeron las medidas, desviaciones tipicas y distribuciones de frecuencia de los 26 items del
cuestionario obtenidas con una muestra de 137 estudiantes, que construyeron el referente
comparativo con el que se contrastan los datos del presente estudio.

En tercer lugar, el ntcleo del analisis lo constituye el proceso de triangulacion de datos
entre ambas fuentes de informacion. La triangulacidn, definida como el uso de multiples fuentes
de datos con el fin de contrastar y enriquecer la interpretacion de los hallazgos obtenidos,
permite identificar las convergencias y divergencias mas significativas en la percepcion del
alumnado entre el contexto predominantemente calificador y el formativo (Latorre et al., 2021;
Creswell & Creswell, 2017). El proceso de triangulacion se desarrolla de forma sistematica
dimension a dimension e item a item, seleccionando para la comparacion aquellos items que
resultan mas sensibles para detectar las diferencias entre los modelos evaluativos. Los resultados
comparativos se muestran mediante tablas y graficos que permiten visualizar de forma clara las
diferencias entre ambos contextos, facilitando una lectura interpretativa de los patrones de
convergencia y divergencia detectados. Estos hallazgos son posteriormente interpretados con el
sustento de la literatura cientifica en el apartado de discusion, donde se contrasta su significado
pedagogico con las evidencias disponibles sobre evaluacion formativa y contextos calificadores.
Finalmente, las conclusiones derivadas de este proceso analitico e interpretativo constituyen la
base sobre la que se construye la propuesta de implementacion progresiva, que traduce los
hallazgos empiricos comparativos en orientaciones concretas, graduadas y contextualizadas para

la transformacion de las practicas evaluativas en el centro estudiado.
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7. Resultados

Este apartado expone los resultados obtenidos mediante el cuestionario administrado al
alumnado del centro, organizado en torno a cuatro dimensiones del modelo de andlisis. Para cada
dimension se presenta una tabla comparativa con las medias (M) y desviaciones estdndar (DE) de
los 26 items en ambos contextos (contexto predominantemente calificador, presente estudio con
una muestra de 165 y el contexto formativo del estudio anterior realizado por Macia Lopez
(2025), con una muestra de 137), seguida de una descripcion sistematica de los resultados de
cada item con los datos de frecuencia méas relevantes y una representacion grafica comparativa.
La tabla completa con las medias, desviaciones estandar y distribucion de frecuencias de todos

los items del cuestionario aplicado en el contexto actual de estudio se recogen en el Anexo 3.

7.1. Dimension 1. Concepciones sobre la Evaluacion
Esta dimension recoge la percepcion del alumnado sobre el valor, la funcion y la
relevancia de la evaluacién en su proceso de aprendizaje, asi como su disposicion hacia la

evaluacion compartida (Tabla 5).

Tabla 5

Comparacion Resultados Medias y Desviacion Estandar Dimension 1

Contexto calificador Contexto formativo
Item Descripcion
M DE M DE
La evaluacion que realiza el profesor
1 o 3.97 0.69 4.02 0.88
aporta a tu aprendizaje
2 La calificacion es importante para ti 4.30 0.73 4.36 0.74
3 La evaluacion sirve para medlr tu nivel 385 088 335 0.95
de aprendizaje
4 Te parece importante la evaluacion que 410 083 493 0.83
realiza el profesor
Tus compaiieros(as) de clase
5 aprenderian mas, si tu haces parte de su 3.07 0.79 2.96 0.85

evaluacion

Nota. M=media; DE= desviacion estandar; 1: Muy en desacuerdo; 2: En desacuerdo; 3:

Indiferente; 4: De acuerdo; 5: Muy de acuerdo.
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El rasgo mas destacable de esta dimension es la notable convergencia entre ambos
contextos, ya que ninguno de los cinco items presenta una diferencia de medias superior a 0.13
puntos y las desviaciones estandar son reducidas en la mayoria de los casos, lo que indica
respuestas homogéneas en los dos grupos. Esta convergencia es especialmente llamativa entre los
items que miden la valoracion general de la evaluacion docente y la importancia de la
calificacion, que obtienen las medias mas elevadas de la dimension en ambos contextos.

La calificacién como referente central del proceso evaluativo se confirma en el item 2,
que registra la media mas alta de la dimensién tanto en el contexto predominantemente
calificador (M=4.30; DE=0.73) como en el contexto formativo (M=4.36; DE=0.74), con el
87,2% del alumnado del contexto calificador posicionandose en los niveles “de acuerdo” y
muy de acuerdo” y ninguna respuesta en el nivel mas bajo de la escala. En sintonia con este
resultado, los items 1 y 4, referidos respectivamente a si la evaluacion del profesor aporta al
aprendizaje y a si esta resulta importante para el alumnado, obtienen medias igualmente elevadas
en el contexto calificador (M=3.97; DE= 0.69 y M=4.10; DE=0.83 respectivamente), con el 80%
y el 84,2% de las respuestas concentradas en los niveles 4 y 5. En ambos casos las diferencias
con el contexto formativo son minimas, 0.05 y 0.13 puntos respectivamente, siendo el item 4 el
que registra la mayor diferencia de toda la dimension. Resulta destacable que la desviacion
estandar del item 1 en el contexto formativo (DE=0.88) es notablemente superior a la del
calificador (DE=0.69), lo que indica una mayor dispersion de respuestas en el contexto formativo
a pesar obtener una media ligeramente mas alta.

El item 3, referido a si la evaluacion sirve para medir el nivel de aprendizaje, es el tinico
que obtienen exactamente la misma media en ambos contextos, 3.85, con desviaciones estandar
muy similares (DE=0.88 en el calificador y DE=0.95 en el formativo) y con el 73,3% de las
respuestas del contexto calificador situadas en los niveles 4 y 5, lo que muestra un patron de
respuesta practicamente idéntico al del resto de items de valoracion positiva de esta dimension.

El tnico item que rompe con la tonica de medias elevadas y convergencia entre contextos
es el item 5, que hace referencia a si el alumnado cree que sus compaieros de clase aprenderian
mas si estos forman parte de su evaluacion. Con una media de 3.07 (DE=0.79) en el contexto
calificador y de 2.96 (DE:0.85) en el formativo. Este item registra las medias mas bajas de la
dimension en los dos grupos y una distribucion de respuestas marcadamente diferenciada al

resto: el 63% del alumnado del contexto calificador se sitiia en el nivel “indiferente”, con tal solo
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el 21,2% en los niveles “de acuerdo” y “muy de acuerdo”. Cabe sefialar, ademas, que este es el
unico item de la dimension en que el contexto calificador obtiene una media ligeramente superior

al formativo, con una diferencia de 0.11 puntos.

Figura 1

Comparacion de Medias de la Dimension I entre Ambos Contextos

7.2. Dimension 2. Agentes Implicados en la Evaluacion

Esta dimension recoge la percepcion del alumnado sobre quién participa en los procesos
evaluativos: el papel del docente como agente evaluador, el grado de implicacioén del propio
alumnado mediante autoevaluacion y coevaluacion, la posibilidad de evaluar al profesorado y la
percepcion de justicia en la evaluacion docente. Los resultados comparativos de esta dimension

se muestran en la Tabla 6.

Tabla 6

Comparacion Resultados Medias y Desviacion Estandar Dimension 2

Contexto calificador Contexto formativo
Item Descripcion
M DE M DE
6 La cahﬁqacmn que te pone el.pr(.)fesor 358 0.84 356 088
refleja tu nivel de aprendizaje
7 El profesor permite que te evalues tu 339 1.03 3.00 1.08

mismo
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El profesor les pregunta como les

8 - 2.75 1.03 291 1.16
parecio la clase

9 Evaluas a tu profesor 1.70 1.00 1.64 1.01

10 Tus compaiieros(as) de clg§e hacen parte 265 1.00 236 0.99
de tu evaluacion

26 El profesor es justo cuando te evalia 4.04 0.87 4.11 0.87

Nota. M=media; DE= desviacion estandar; 1: Nunca; 2: Casi nunca; 3: A veces; 4: Casi siempre;

5: Siempre.

A diferencia de la dimension 1, los resultados de esta dimension muestran un perfil de
respuestas mas heterogéneo, con medias que oscilan entre 1.70 7 4.04 en el contexto calificador,
y con patrones de distribucion que varian de forma notable entre los items. El rasgo mas
destacado es la coexistencia de una percepcion muy positiva del docente como agente evaluador
justo (item 26) con valores muy bajos en los items que miden la participacion del alumnado en el
proceso evaluativo, especialmente en lo que respecta a la evaluacion del profesorado (item 9) y
la coevaluacion entre iguales (item 10).

La percepcion de justicia evaluativa (item 26) registra la media mas elevada en ambos
contextos, 4.04 (DE=0.87) en el calificador y 4.11 (DE=0.87) en el formativo, con una diferencia
de tan solo 0.07 puntos y desviaciones estandar idénticas, lo que indica una homogeneidad
equivalente en los dos contextos. En sintonia con este resultado, el item 6 sobre si la calificacion
del profesorado refleja el nivel de aprendizaje del alumnado obtiene una media de 3.58
(DE=0.84) en el calificador y de 3.56 (DE=0.88) en el formativo, con una diferencia de 0.02 que
la convierte en la diferencia mas pequena de toda la dimension. Ambos items describen
conjuntamente una percepcion generalizada de confianza en la actuacion del docente como
agente evaluador, que se mantiene de forma practicamente idéntica en ambos contextos.

En contraste con esta valoracion positiva del docente, los items que miden la
participacion activa del alumnado en los procesos evaluativos presentan medias notablemente
mas bajas y diferencias mas pronunciadas entre contextos. El item 7, referido a si el profesor
permite al alumnado que se evalie a si mismo, obtiene una media de 3.39 (DE=1.03) en el
contexto calificador, 0.39 puntos superior a la del contexto formativo (M=3.00;DE=1.08), siendo
la mayor diferencia de la dimension y una de las mas significativas del conjunto del cuestionario.

La elevada desviacion estaindar en ambos contextos (superior a 1.00) refleja una notable
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dispersion de respuestas, con el alumnado posiciondndose de forma muy heterogénea ante esta
practica evaluativa. En la misma linea, el item 8 sobre si el profesor pregunta al alumnado como
les pareci6 la clase obtiene una media de 2.75 (DE=1.03) en el calificador, ligeramente inferior a
la del formativo (M=2.91; DE=1.16), con una diferencia de 0.16. En ambos contextos la media
se sitia por debajo del valor central de la escala, con una disposicion elevada que indica
respuestas muy variables entre el alumnado.

Los resultados mas bajos de la dimension corresponden a los items que miden las formas
de evaluacion mds participativas. El item 10, referido a si los compaieros forman parte de la
evaluacion del alumnado, obtiene una media de 2.65 (DE=1.00) en el calificador frente a 2.36
(DE=0.99) en el formativo, con una diferencia de 0.29 puntos favorable al contexto calificador,
con el 53,9% de las respuestas en “a veces” y un 35,8% en los niveles “nunca” y “casi nunca”. El
item 9, que hace referencia a si el alumnado evalua al profesor, registra la media mas baja de
toda la dimension y del conjunto del cuestionario en ambos contextos: 1.70 (DE=1.00) en el
calificador y 1.64 (DE=1.01) en el formativo, con una diferencia de 0.06 puntos. En el contexto
calificador, el 59,4% del alumnado responde “nunca” y el 18,8% “casi nunca”, acumulando el
78,2% de las respuestas en los dos niveles mas bajos de la escala. Las medias y distribuciones
practicamente idénticas en ambos contextos confirman que la evaluacidon del profesorado por
parte del alumnado es una practica ausente de forma generalizada con independencia del modelo

evaluativo predominante.

Figura 2

Comparacion de Medias de la Dimension 2 entre Ambos Contextos
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7.3. Dimension 3. Instrumentos y Momentos de Evaluacion
Esta dimension recoge la percepcion del alumnado sobre los momentos en que se lleva a
cabo la evaluacion y los instrumentos y técnicas que el profesorado emplea para recoger

informacion sobre el aprendizaje (Tabla 7).

Tabla 7

Comparacion Resultados Medias y Desviacion Estandar Dimension 3

Contexto calificador Contexto formativo
item Descripcion

M DE M DE

1 Antes de empezar un nuevo tema, el 384 1.06 399 0.97
profesor les pregunta qué saben del tema

13 Al final del periodo el Profesor real'lza 466 0.79 299 139

un examen para ver qué han aprendido

14 Al final c'iel periodo el profesor rt?ahza 351 1.26 280 1.41
un test fisico para ver que han mejorado

16 En cada glase el profesor preggnta lo 391 1.06 296 1.00

que vieron en la clase anterior
17 Al finalizar la glase el profesqr califica 355 097 399 117
lo trabajado en la sesion
19 El profesor te evaltia de forma escrita 336 112 267 121

(cuaderno, talleres)

Nota. M=media; DE= desviacion estandar; 1: Nunca; 2: Casi nunca; 3: A veces; 4: Casi siempre;

5: Siempre.

Esta dimension presenta el perfil comparativo mas diferenciado de todo el cuestionario.
A diferencia de las dimensiones anteriores, las medias del contexto calificador superan de forma
sistematica a las del formativo en cinco de los seis items, con diferencias que oscilan entre 0.25 y
1.67 puntos. El unico item en que el contexto formativo obtiene una media superior es el 11,
referido a la evaluacion diagndstica inicial. El patron resultante muestra un contexto en el que la
evaluacion se concreta de forma muy marcada en los momentos finales del periodo y en
instrumentos de caracter sumativo, con una presencia mas limitada de practicas de seguimiento
continuo del aprendizaje.

El dato més destacado de la dimension es el registrado por el item 13, referente a la

realizacién de un examen al final del periodo para comprobar lo aprendido. Con una media de
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4.66 (DE=0.79) en el contexto calificador, este item presenta la diferencia mas elevada de todo el
estudio respecto al contexto formativo (M=2.99; DE=1.39), con una diferencia de 1.67 puntos.
En el contexto calificador, el 80,6% del alumnado responde “siempre” y el 8,5% “casi siempre”,
acumulando el 89,1% de las respuestas en los dos niveles mas altos de la escala. Por su parte, en
el contexto formativo las respuestas se distribuyen de forma mucho mas dispersa a lo largo de
toda la escala, lo que se refleja en una desviacion estandar de 1.39, notablemente superior a la del
calificador (DE=0.79). En la misma linea, el item 14, que trata la realizacion de tests fisicos al
final del periodo, obtiene una media de 3.51(DE=1.26) en el calificador frente a 2.80(DE=1.41)
en el formativo, con una diferencia de 0.71 puntos. Juntos, estos dos items configuran el rasgo
mas distintivo del contexto calificador: una evaluacion final de cardcter sumativo
sistematicamente presente en la percepcion del alumnado.

En el extremo opuesto de la dimension se sitlia el Unico item en el que el contexto
formativo supera al calificador: el item 11, referido a si el profesorado pregunta al alumnado qué
saben sobre el tema antes de empezar. Con una media de 3.84 (DE=1.06) en el calificador y de
3.99(DE=0.97) en el formativo, siendo la diferencia de tan solo 0.15 puntos y ambas medidas se
sitian proximas al nivel de “casi siempre”. La ligeramente mayor homogeneidad del contexto
formativo (DE=0.97 frente a 1.06) sugiere una practica de evaluacion diagnodstica mas
consolidada y regular en ese contexto.

Los items 16, 17 y 19 completan el perfil de la dimension con diferencias moderadas
entre contextos, todas ellas favorables al calificador. El item 16, que hace referencia a la pregunta
del profesor al inicio de la clase por lo visto en la sesion anterior, obtiene una media de 3.21
(DE=1.06) en el calificador frente a 2.96 (DE=1.00) en el formativo, con una diferencia de 0.25
puntos. El item 17, sobre si el profesor califica al finalizar cada sesion lo trabajado, registra una
media de 3.55 (DE=0.97) en el calificador y de 3.22 (DE=1.17) en el formativo, con una
diferencia de 0.33 puntos y una mayor dispersion de respuestas en el contexto formativo.
Finalmente, el item 19, referido a si el profesorado evaltia de form escrita, obtiene una media de
3.36 (DE=1.12) en el calificador frente a 2.67 (DE=1.21) en el formativo, con una diferencia de
0.69 puntos que lo convierte en el tercer item con mayor diferencia entre contextos de esta

dimension.
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Figura 3

Comparacion de Medias de la Dimension 3 entre Ambos Contextos

7.4. Dimension 4. Contenidos

Esta dimension recoge la percepcion del alumnado sobre los aspectos del aprendizaje que

son objeto de evaluacion por parte del profesorado, distinguiendo entre contenidos conceptuales,

procedimentales y actitudinales (Tabla 8).

Tabla 8

Comparacion Resultados Medias y Desviacion Estandar Dimension 4

Contexto calificador

Contexto formativo

item Descripcion
M DE M DE
12 Al inicio Qel per}odo el profesor les 450 076 379 1.08
explica qué va a evaluar
Al inicio de la clase el profesor les dice
15 los criterios de evaluacion que van a 3.72 1.24 3.18 1.24
tener en clase
El profesor te evaliia lo que haces en la
18 préctica (ejercicios, juegos, 4.26 0.73 3.72 0.89
deportes,etc.)
20 El profesor evalta tu participacion en 422 082 412 0.97
clase
21 La calificacion de la clase depende de 409 1.05 )86 1.23

llevar correctamente el uniforme
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La calificacion de la clase depende de tu

2 comportamiento durante las actividades 4.18 0.90 4.09 0.97
23 El profesqr te solicita demostrar los 329 0.99 303 1.02
ejercicios durante la clase
24 El profesor te hace correcciones durante 341 095 346 1.02
la clase
25 El profesor te felicita cuando haces algo 335 114 336 1.02

bien hecho

Nota. M=media; DE= desviacion estandar; 1: Nunca; 2: Casi nunca; 3: A veces; 4: Casi siempre;

5: Siempre

Esta dimension presenta, junto a la dimension 3, uno de los perfiles comparativos mas
diferenciados del cuestionario, si bien con un sentido inverso: en siete de los nueve items en
contexto calificador registra medias superiores al formativo, con diferencias que oscilan entre
0.09 y 1.23 puntos, mientras que unicamente dos items (24 y 25) presentan medias ligeramente
superiores en el contexto formativo. El patron resultante describe un contexto en el que el
alumnado percibe de forma muy consistente que se le explican los criterios de evaluacion, que se
evalia su participacion, su comportamiento y su indumentaria, mientras que las practicas mas
vinculadas al refuerzo positivo individualizado presentan una posicion algo mas moderada en
comparacion con el contexto formativo.

El dato més destacado de esta dimension corresponde al item 21, referido a si la
calificacion de la clase depende de llevar correctamente el uniforme. Con una media de 4.09
(DE=1.05) en el contexto calificador, este item presenta la segunda diferencia mas elevada de
todo el estudio respecto al contexto formativo (M=2.86; DE=1.23), con una diferencia de 1.23
puntos. En el contexto calificador, el 72,8% del alumnado se situa en los niveles “casi siempre” y
“siempre”, frente a tan solo el 7,2% que responde “nunca” o “casi nunca”. La desviacioén
estandar, mas elevada en el contexto formativo, indica ademéas una mayor dispersion de
respuestas en dicho contexto en torno a este item.

El item 12, relativo a si el profesorado explica al inicio del periodo qué va a evaluar,
registra la media mas alta de toda la dimension en el contexto calificador (M=4.50; DE=0.76),
con una diferencia de 0.78 puntos respecto al contexto formativo (M=3.72; DE=1.08). El 87,2%
de las respuestas del contexto calificador se concentran en los niveles 4 y 5, y la desviacion

estandar es la mas baja de toda la dimension, lo que indica una percepcion muy homogénea del
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alumnado en torno a la comunicacion inicial de los criterios de evaluacion. En cambio, el item
15, que traslada esta misma cuestion al d&mbito de cada sesion concreta, obtiene una media
notablemente inferior (M=3.72; DE=1.24), aunque sigue siendo superior a la del contexto
formativo (M=3.18; DE= 1.24) en 0.54 puntos. En el contexto calificador, el 57% de las
respuestas se sitlan en los niveles 4 y 5, frente a un 15,8% en los niveles 1 y 2, y ambos
contextos comparten idéntica desviacion estandar (DE=1.24), lo que sugiere un patron de
dispersion equivalente en la percepcion de esta practica a nivel de sesion.

Los items 18, 20 y 22 muestran un patron convergente de medias elevadas en ambos
contextos, con diferencias moderadas favorables al calificador. El item 18, referido a si el
profesorado evalua lo que el alumnado hace en la practica, obtiene una media de 4.26 (DE=0.73)
en el calificador frente a 3.72 (DE=0.89) en el formativo, con una diferencia de 0.54 puntos y el
85,4% de las respuestas del contexto calificador situadas en los niveles 4 y 5. El item 20, sobre si
el profesorado evalua la participacion del alumnado en clase, presenta la diferencia mas reducida
de toda la dimension entre ambos contextos: 4.22 (DE=0.82) en el calificador frente a 4.12
(DE=0.97) en el formativo, una diferencia de tan solo 0.10 puntos, con el 80% de las respuestas
en los niveles 4 y 5. De forma similar, el item 22, referido a si la calificacion depende del
comportamiento del alumnado durante las actividades, registra una media de 4.18 (DE=0.90) en
el calificador y de 4.09 (DE=0.97) en el formativo, con una diferencia de 0.09 puntos, la segunda
mas pequena de la dimension, y el 79,4% de las respuestas concentradas en los niveles mas altos
de la escala.

El item 23, que hace referencia a si el profesorado solicita al alumnado demostrar los
ejercicios durante la clase, obtiene una media de 3.29 (DE=0.99) en el calificador frente a 3.03
(DE=1.02) en el formativo, con una diferencia de 0.26 puntos. En el contexto calificador, el
41,2% de las respuestas se concentran en el nivel "a veces", mientras que el 40,6% se situa en los
niveles 4 y 5, lo que indica una distribucion relativamente equilibrada entre los niveles centrales
y altos de la escala.

Los dos unicos items en los que el contexto formativo supera al calificador cierran la
dimension. El item 24, sobre si el profesorado realiza correcciones durante la clase, presenta una
media de 3.41 (DE=0.95) en el calificador frente a 3.46 (DE=1.02) en el formativo, con una
diferencia de tan solo 0.05 puntos a favor del contexto formativo, la mas pequena de toda la

dimension. En el contexto calificador, el 44,2% de las respuestas se sitian en el nivel "a veces" y
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el 41,9% en los niveles 4 y 5. Finalmente, el item 25, referido a si el profesorado felicita al
alumnado cuando hace algo bien hecho, registra la diferencia mas elevada de la dimension a
favor del contexto formativo: 3.35 (DE=1.14) en el calificador frente a 3.86 (DE=1.02) en el
formativo, con una diferencia de 0.51 puntos. En el contexto calificador, el 44,3% de las
respuestas se concentran en los niveles 4 y 5, frente a un 18,8% en los niveles 1 y 2, siendo

ademas el item con la desviacion estandar mas elevada de toda la dimension (DE=1.14).

Figura 4

Comparacion de Medias de la Dimension 4 entre Ambos Contextos

8. Discusion

Los resultados obtenidos mediante la triangulacion de los datos del presente estudio con
los del estudio anterior de Macia Lopez (2025) permiten interpretar en qué medida la percepcion
del alumnado sobre la evaluacion en Educacion Fisica varia, o no, en funcion del contexto
evaluativo predominante. La hipotesis de partida planteaba que el alumnado de un contexto
predominantemente calificador presentaria una percepcion de la evaluacion menos orientada al
aprendizaje, a la autorregulacion y a la mejora continua que el alumnado de un contexto donde se
aplica la evaluacion formativa. Como muestran los resultados obtenidos, esta hipotesis se
confirma sélo parcialmente, ya que las diferencias entre ambos contextos no se distribuyen de
manera uniforme entre las cuatro dimensiones del cuestionario, sino que se concentran de forma

muy marcada en aspectos concretos relacionados con el momento y la funcion de la evaluacion,
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mientras que en otras dimensiones la percepcion del alumnado resulta sorprendentemente
convergente o incluso favorable al contexto calificador.

El hallazgo mas destacado de la dimensién de concepciones sobre la evaluacion es
precisamente esta convergencia entre contextos. El alumnado de ambos grupos otorga una
importancia muy elevada a la calificacion (M=4.30 en el calificador y M=4.36 en el formativo) y
valora de forma préacticamente idéntica que la evaluacion sirve para medir su nivel de
aprendizaje (M=3.85 en ambos casos), con diferencias minimas también en la percepcion de que
la evaluacion del profesorado aporta a su aprendizaje. Esta coincidencia resulta especialmente
relevante porque sugiere que la centralidad de la calificacion en la experiencia evaluativa del
alumnado no es un rasgo exclusivo de los contextos predominantemente calificadores, sino un
fendémeno mas transversal y arraigado en la cultura evaluativa de la Educacion Secundaria. Esta
interpretacion es coherente con lo senalado por Carless (2015) y por Black & Wiliam (2018),
quienes advierten que la asociacion entre evaluar y calificar conforman uno de los esquemas mas
persistentes del pensamiento evaluativo, y con Zubillaga-Olague & Cafadas (2022), que
atribuyen a la calificacion un papel de legitimacion social que ninguna otra practica evaluativa
logra disputar en la Educacion Fisica de secundaria. El hecho de que esta percepcion se
mantenga practicamente inalterada incluso en un contexto donde la evaluacion formativa se
aplica de manera habitual indica que la transformacion de las practicas evaluativas del
profesorado no se traduce automaticamente en una transformacion equivalente de las
concepciones del alumnado sobre el sentido ultimo de la evaluacion, lo que conecta con la
advertencia de Hortigliela et al. (2019) sobre el riesgo de que la evaluacion formativa se
implemente de forma superficial, sin que ello modifique sustancialmente la vivencia subjetiva
del alumnado respecto a la centralidad de la nota. En esta misma dimension, el item referido a si
los compaiieros aprenderian mas si el alumnado formara parte de su evaluacion obtiene las
medias mas bajas en ambos contextos (M=3.07 en el calificador y M=2.96 en el formativo), con
el 63% de las respuestas del contexto calificador situadas en el nivel “indiferente”. Esta baja
valoracion inicial de la coevaluacion, presente incluso en el contexto formativo, anticipa ya un
patrén que se confirma con mayor claridad en la dimension siguiente.

En relacion con el tercer objetivo especifico del estudio, que plantea explorar la relacion
entre la percepcion del alumnado sobre la evaluacion y su influencia percibida en el aprendizaje,

los resultados de esta dimension ofrecen una primera aproximacion relevante. El hecho de que el
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alumnado del contexto calificador perciba de forma muy mayoritaria que la evaluacion del
profesorado aporta a su aprendizaje (M=3.97) y que esta sirve para medir su nivel de aprendizaje
(M=3.85), en un contexto donde, como se discutira a continuacion, predomina una evaluacion de
caracter marcadamente sumativo y final, sugiere que dicha percepcion positiva no presupone
necesariamente la existencia de los mecanismos de retroalimentacion continua y de uso activo de
la informacién evaluativa que, segun Boud & Molloy (2013), resultan imprescindibles para que
el ciclo de la evaluacion formativa se complete. Es decir, el alumnado puede percibir que la
evaluacién contribuye a su aprendizaje en un sentido genérico o retrospectivo, sin que ello
implique que perciba la evaluacion como un proceso que orienta de forma activa y continua su
aprendizaje futuro, distinciéon que resulta central para Carless & Boud (2018) y que sera
retomada en el andlisis conjunto de las dimensiones siguientes.

En relacion con los agentes implicados en la evaluacion, los resultados muestran un
patron que matiza de forma importante la hipotesis inicial. Por un lado, la percepcion de justicia
evaluativa del profesorado es elevada y practicamente equivalente en ambos contextos (M=4.04
en el calificador y M=4.11 en el formativo), al igual que la percepcion de que la calificacion
refleja el nivel de aprendizaje del alumnado (M=3.58 frente a M=3.56). Por otro lado, y de forma
menos esperable, los items referidos a la autoevaluacion y a la coevaluacidon entre compafieros
obtienen medias iguales o ligeramente superiores en el contexto calificador (M=3.39 frente a
M=3.00 en autoevaluaciéon, y M=2.65 frente a M=2.36 en coevaluacion), lo que invierte
parcialmente el sentido de la hipotesis para estos indicadores concretos. Sin embargo, el dato
mas relevante de esta dimension es la practica ausencia, en ambos contextos, de la evaluacion del
profesorado por parte del alumnado (M=1.70 en el calificador y M=1.64 en el formativo), con
mas del 78% de las respuestas del contexto calificador concentradas en los niveles “nunca” y
“casi nunca”. Esta coincidencia resulta especialmente significativa porque sugiere que la escasa
implicacion del alumnado en determinadas modalidades evaluativas no compone un rasgo
diferencial del contexto calificador, sino una barrera de caracter mas general que afecta también
a contextos donde la evaluacion formativa estd consolidada. Esta interpretacion es coherente con
los hallazgos de Zubillaga-Olague & Canadas (2022), quienes constatan que la heteroevaluacion
y la heterocalificacion predominan de forma abrumadora sobre los procesos de participacion del
alumnado en Educacion Fisica de secundaria con independencia del modelo evaluativo

declarado, y con Grisales et al. (2023), quienes identifican la heteroevaluacion y la
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autoevaluacion como las tendencias predominantes en las aulas, frente a una presencia marginal
de la coevaluacion, exactamente el patron observado en ambos contextos del presente estudio. La
explicacion de este fendmeno puede encontrarse en los planteamientos de Slingerland et al.
(2024), quienes evidencian que el profesorado implementa estas estrategias con dificultad debido
a la falta de formacioén especifica y de tiempo, una limitaciéon que, de acuerdo con
Herrero-Gonzélez et al. (2021), estd directamente condicionada por la formacién inicial y
permanente recibida y que, por tanto, puede operar de forma transversal e independiente del
modelo evaluativo predominante en cada centro. En conjunto, estos resultados sugieren que, si
bien el alumnado de ambos contextos confia en la justicia evaluativa del profesorado, su
implicacion activa como agente evaluador, y en particular su capacidad para evaluar al propio
profesorado, sigue siendo una dimension escasamente desarrollada que la literatura sefiala como
una de las mas resistentes al cambio (Barba-Martin & Hortigiiela-Alcala, 2022).

La dimension de instrumentos y momentos de evaluacion es la que ofrece la evidencia
mas clara a favor de la hipdtesis de partida. El hallazgo més destacado de todo el estudio se
concentra precisamente en esta dimension: la realizacién de un examen al final del periodo para
comprobar lo aprendido obtiene una media de 4.66 en el contexto calificador frente a 2.99 en el
formativo, con una diferencia de 1.67 puntos, la mayor de todo el cuestionario, y con el 89,1% de
las respuestas del contexto calificador concentradas en los niveles “casi siempre” y “siempre”.
En la misma linea, la realizacion de un test fisico final para comprobar la mejora (M=3.51 frente
a M=2.80) y la evaluacion de forma escrita mediante cuaderno o talleres (M=3.36 frente a
M=2.67) presentan también diferencias sustanciales a favor del contexto calificador. Estos
resultados son plenamente coherentes con lo descrito por Avila et al. (2022), quienes constatan
que el profesorado de Educacion Fisica en activo continia empleando de forma preferente la
observacion del rendimiento fisico y la calificacion mediante pruebas como principales
instrumentos evaluativos, y con Hortigiiela-Alcala et al. (2021), quienes sefialan que el
profesorado de secundaria concentra sus practicas evaluativas en la valoracion de la condicion
fisica y los tests deportivos, confundiendo de este modo evaluacion y calificacion. El fuerte peso
de la evaluacion sumativa final detectado en el contexto calificador representa, por tanto, la
materializaciéon empirica de esta tendencia descrita en la literatura. No obstante, resulta
especialmente relevante que el unico item de esta dimension en que el contexto formativo supera

al calificador sea el referido a la evaluacion diagnoéstica inicial, es decir, si el profesorado
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pregunta al alumnado qué sabe sobre un tema antes de empezarlo (M=3.84 frente a M=3.99),
aunque con una diferencia reducida de 0.15 puntos y ambas medias situadas en niveles elevados.
Esta circunstancia es coherente con el planteamiento de Cafiadas & Santos-Pastor (2021),
quienes subrayan que la evaluacion diagnostica, la continua y la sumativa deben operar de forma
complementaria para que el conjunto del proceso evaluativo tenga sentido pedagodgico, y con
Otero-Saborido et al. (2020), quienes constatan que, si bien los curriculos de Educacién Fisica
reconocen formalmente estos tres momentos, no siempre proporcionan orientaciones suficientes
sobre como articularlos de forma coherente en la practica docente. Los datos del contexto
calificador estudiado parecen confirmar esta falta de articulacidon: la evaluacion diagnodstica
inicial estd presente de forma notable, pero queda eclipsada por el peso desproporcionado de la
evaluacion final, lo que reproduce el desequilibrio entre momentos evaluativos que la literatura
cientifica atribuye a los contextos predominantemente calificadores.

Finalmente, la dimension de contenidos evaluados aporta una de las interpretaciones mas
matizadas del conjunto del estudio. Por un lado, el contexto calificador presenta una mayor
explicitacion de los criterios de evaluacion, tanto al inicio del periodo (M=4.50 frente a M=3.72)
como al inicio de cada sesion (M=3.72 frente a M=3.18), asi como una mayor frecuencia
percibida de evaluacion de la practica motriz (M=4.26 frente a M=3.72). Esta mayor
transparencia de los criterios resulta, en principio, coherente con uno de los principios
fundamentales de la evaluacion formativa, segtn el cual el alumnado debe conocer y comprender
los criterios que se aplican en su evaluacion (Carless & Boud, 2018; Lopez-Pastor &
Pérez-Pueyo, 2017), y con los hallazgos de Tapia et al. (2022), quienes evidencian que el uso de
rubricas y criterios compartidos con el alumnado mejora la calidad del aprendizaje y su nivel de
implicacion en el proceso evaluativo. Sin embargo, esta mayor explicitacion de criterios convive
en el contexto calificador con dos rasgos que apuntan en sentido contrario. En primer lugar, la
calificacion de la clase en funcidon de llevar correctamente el uniforme presenta la segunda
diferencia mas elevada de todo el estudio (M=4.09 frente a M=2.86, una diferencia de 1.23
puntos), lo que ilustra de forma muy concreta lo sefialado por Zubillaga-Olague & Cafiadas
(2022) respecto a que, en los contextos evaluativos predominantemente calificadores, la
evaluacién tiende a concentrarse de forma desproporcionada en contenidos actitudinales
superficiales, alejados de los aprendizajes competenciales que el marco curricular vigente

pretende priorizar. En segundo lugar, el item referido a si el profesorado felicita al alumnado
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cuando hace algo bien hecho es el unico de toda la dimension en que el contexto formativo
supera claramente al calificador (M=3.86 frente a M=3.35, una diferencia de 0.51 puntos), lo que
podria indicar una menor presencia de retroalimentacion de caracter motivacional y orientada al
refuerzo positivo en el contexto calificador, en contraste con el papel central que la literatura
otorga al feedback como mecanismo de regulacion del aprendizaje (Hattie & Timperley, 2007;
Carless & Boud, 2018). La combinacion de estos resultados, mayor transparencia formal de los
criterios junto con un mayor peso de contenidos actitudinales no académicos y un feedback
aparentemente menos orientado al reconocimiento, resulta coherente con la distincion planteada
por Black & Wiliam (2018) y documentada empiricamente por Hortigiiela et al. (2019) entre una
evaluacion formativa superficial, que adopta determinados instrumentos o discursos formativos
sin transformar la logica de fondo del proceso evaluativo, y una evaluacion formativa profunda,
que implica una reorientacidon genuina del rol del docente y del alumnado.

En conjunto, la interpretacion de estos mediante la literatura cientifica revisada en el
marco tedrico permite matizar de forma sustancial la hipdtesis de partida. El contexto
predominantemente calificador estudiado no presenta un déficit generalizado y homogéneo
respecto al contexto formativo estudiado previamente en todas las dimensiones de la evaluacion,
sino un perfil especifico caracterizado por un desequilibrio claro entre los momentos del proceso
evaluativo, con un peso desproporcionado de la evaluacion sumativa final, y por una evaluacion
de los contenidos que, pese a una notable explicitacion formal de los criterios, sigue otorgando
un papel relevante a aspectos actitudinales no estrictamente académicos y ofrece un menor
reconocimiento positivo del progreso del alumnado. Por el contrario, en las dimensiones
referidas a las concepciones generales sobre la evaluacion y a la implicacion del alumnado como
agente evaluador, las diferencias entre contextos son minimas o incluso favorables al contexto
calificador, lo que sugiere que determinadas barreras para la evaluacion formativa, en particular
la centralidad de la calificacién en la cultura evaluativa del alumnado y la escasa participacion
del alumnado en la evaluacion del profesorado, operan de forma transversal con independencia
del modelo evaluativo predominante en el centro. Esta interpretacion resulta coherente con la
idea defendida por Hernando-Garijo et al. (2021) y por Sortwell et al. (2024), de que la
implementacion de la evaluacion formativa no puede entenderse como una transformacion total e
inmediata, sino como un proceso progresivo en el que determinadas dimensiones del proceso

evaluativo pueden avanzar de forma desigual en funcion de las condiciones especificas de cada
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contexto. Estas conclusiones constituyen el fundamento sobre el que se articula la propuesta de
implementacion progresiva que se desarrolla en el siguiente apartado, la cual debe atender de
manera prioritaria a las dimensiones donde se han detectado las divergencias mas marcadas, sin
descuidar aquellas barreras de caracter mas general que el presente estudio ha permitido

1dentificar como comunes a ambos contextos evaluativos.

9. Propuesta de Implementacion

A partir de las evidencias obtenidas y de su interpretacion en el apartado de discusion, se
presenta una propuesta de implementacion progresiva de la evaluacion formativa en el area de
Educacion Fisica del centro estudiado. La propuesta se fundamenta en dos premisas. La primera
es que la implementacion de la evaluacion formativa debe ser gradual y sensible al contexto, ya
que las transformaciones radicales o totales tienden al fracaso y generan resistencia
(Hernando-Garrido et al., 2021; Sortwell et al., 2024). La segunda premisa es que dicha
gradualidad debe seguir una secuencia que parte de la explicitacion de los criterios de
evaluacion, incorporar progresivamente la autoevaluacion y la coevaluacion y culmina en un
sistema evaluativo compartido y corresponsable (Lopez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017;
Hernando-Garrido et al., 2021).

La aplicacion de esta secuencia al centro estudiado parte de una base favorable como es
la explicitacion de criterios de evaluacion, la cual tiene una presencia muy elevada en la
percepcidon del alumnado (M=4.50 al inicio del periodo). Esta propuesta aprovecha dicha base
para concentrar el esfuerzo de cambio en las dimensiones donde los resultados revelan mayores
divergencias, como por ejemplo: el peso desproporcionado de la evaluacién sumativa final, la
practica ausencia de coevaluacion y de evaluacion del profesorado, el papel relevante de
contenidos actitudinales no académicos en la calificacion, y un menor reconocimiento positivo
del progreso del alumnado.

La propuesta se organiza en cuatro fases secuenciales y dos orientaciones transversales
aplicables desde el inicio. La secuenciacion es orientada y debe adaptarse al ritmo del centro,
comenzando por intervenciones de bajo coste y alta probabilidad de éxito y avanzando hacia las
que requieren una transformacion mas profunda de la cultura evaluativa.

La fase previa y transversal debe dirigirse a la formacion del profesorado en evaluacion

formativa y compartida, condicion estructural para evitar lo que Black & Wiliam (2018) y
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Hortigiiela et al. (2019) denominan evaluacion formativa superficial, es decir, la incorporacion
de instrumentos formativos sin una reorientacion real del rol del docente y del alumnado.
Herrero-Gonzélez et al. (2021) concluyen que la competencia evaluativa del profesorado esta
directamente condicionada por la formacion recibida, y Slingerland et al. (2024) evidencian que
su desarrollo requiere formacion continua situada en la propia practica, combinando reflexion,
conocimiento especializado y apoyo entre iguales. En términos concretos, se propone constituir
un espacio periddico de formacion y reflexion del departamento de Educacion Fisica en el que se
revisen los fundamentos de la evaluacion formativa, se analicen las practicas actuales a la luz de
los resultados de este estudio y se planifique la introduccion de las fases siguientes.

La primera fase de intervencion directa debe consolidar la explicitacion de criterios como
herramienta de autorregulacion e iniciar el rebalanceo entre los momentos evaluativos. Aunque
el profesorado explica qué se va a evaluar al inicio del periodo de forma muy frecuente
(M=4.50), esta comunicacion es percibida con menor frecuencia a nivel de cada sesion
(M=3.72), lo que sugiere que los criterios no siempre se traducen en referentes operativos para
cada tarea. Black & Wiliam (2018) sefialan que clarificar y compartir los criterios de éxito es una
estrategia clave de la evaluacion formativa, y Tapia et al. (2022) constatan que el uso de rubricas
compartidas mejora la calidad del aprendizaje y la implicacion del alumnado. Se propone, por
tanto, elaborar rubricas de desempefio sencillas para las situaciones de aprendizaje mas
relevantes de cada unidad, compartidas al inicio de cada sesion. En paralelo, debe iniciarse un
rebalanceo de los momentos evaluativos: el examen final es, con diferencia, la practica mas
presente en la percepcion del alumnado (M=4.66, la diferencia mas amplia de todo el estudio
respecto al contexto formativo), lo que, segin Cafiadas & Santos-Pastor (2021), indica un
desequilibrio entre los tres momentos evaluativos que deberian ser complementarios. Sin
plantear su eliminacion, se propone incrementar progresivamente el peso de la evaluacion
continua, apoyada en registros de observacion y en las rtbricas elaboradas, de modo que la
evaluacion final represente una parte proporcionalmente menor del conjunto. Esta fase se
considera prioritaria por su bajo coste organizativo y por apoyarse en una practica ya
consolidada.

La segunda fase se dirige a sistematizar la autoevaluacion, que ya presenta una presencia
moderada en el centro (M=3.39), superior incluso a la del contexto formativo de referencia.

Panadero et al. (2017) concluyen que la autoevaluacion produce mejoras en el rendimiento y en
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la autoeficacia cuando se acompaia de criterios claros y de orientacion docente, y Martin (2022)
advierte de que, sin una introduccion progresiva, el alumnado tiende a valorarse de forma poco
fiable. Se propone introducir hojas de autoevaluacion vinculadas a las rubricas elaboradas en la
fase anterior, a completar otras tareas significativas, acompafiadas de un breve momento de
reflexion guiada.

La tercera fase aborda la introduccién progresiva de la coevaluacion, una de las
dimensiones con menor presencia en el centro (M=2.65). Yan et al. (2022) constatan los efectos
positivos de la coevaluacion sobre el rendimiento cuando se implementa sistematicamente, y
Barba-Martin & Hortigiliela-Alcald (2022) la consideran una condicion necesaria para que la
evaluacion cumpla una funcion formativa. Para introducirla de forma andamiada, se propone
apoyarse en los modelos pedagogicos descritos en el marco teorico: en el Modelo de Educacion
Deportiva, la asignacion de roles no jugadores (arbitro, anotador, observador) convierte la
coevaluacion en un elemento natural de la dinamica (Pérez-Pueyo et al., 2020; Guijarro et al.,
2020), y en el Aprendizaje Cooperativo, la retroalimentacion entre iguales es intrinseca al trabajo
en grupo (Bores-Garcia et al., 2021). En ambos casos resulta imprescindible trabajar de forma
explicita la feedback literacy del alumnado, entendida como su capacidad para comprender,
procesar y proporcionar retroalimentacion constructiva (Carless & Boud, 2018).

La cuarta fase tiene como horizonte un sistema evaluativo compartido y corresponsable, e
incluye la introduccidén de mecanismos para que el alumnado evalte la practica docente. Este es
el item de menor presencia de todo el cuestionario, tanto en el centro estudiado (M=1.70) como
en el contexto formativo de referencia (M=1.64), con mas del 78% de respuestas en "nunca" o
"casi nunca" en ambos casos. Esta coincidencia, discutida como una barrera transversal
especialmente resistente al cambio, justifica que esta dimension se aborde en ultimo lugar, una
vez que las fases previas hayan familiarizado al alumnado con su papel como agente evaluativo.
En coherencia con la LOMLOE (2020) y el Decret 175/2022, se propone introducir cuestionarios
breves y anonimos de valoracion del proceso al finalizar cada unidad didéctica, acompafiados de
una comunicacion explicita sobre el uso que se hara de dicha informacion.

De forma transversal, la propuesta incorpora dos orientaciones adicionales. La primera es
el refuerzo del feedback positivo: aunque las correcciones durante la practica son frecuentes
(M=3.41), las felicitaciones por un desempefio correcto lo son sensiblemente menos (M=3.35,

frente a M=3.86 en el contexto formativo). Hattie & Timperley (2007) y Carless & Boud (2018)
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subrayan que el feedback so6lo cumple su funcion formativa cuando el alumnado puede
comprenderlo y utilizarlo para mejorar, lo que requiere un equilibrio entre correccién y
reconocimiento del progreso. La segunda orientacion es la revision del peso de los contenidos
actitudinales no académicos en la calificacion: llevar correctamente el uniforme presenta una de
las diferencias mas elevadas de todo el estudio (M=4.09, frente a M=2.86 en el contexto
formativo), lo que, segin Zubillaga-Olague & Canadas (2022), ilustra la tendencia de los
contextos calificadores a concentrar la evaluaciéon en contenidos actitudinales superficiales,
alejados de las competencias que el Real Decreto 217/2022 y el Decret 175/2022 priorizan. Se
recomienda que el departamento revise el peso relativo de estos aspectos en favor de los criterios
vinculados a las competencias especificas del area.

Toda esta propuesta progresiva de implementacion desarrollada en este apartado aparece
recogida de forma sintetizada en el Anexo 4, donde se recoge para cada fase el hallazgo que la

motiva, su objetivo, las acciones propuestas y su fundamentacion.

10. Conclusiones

Este trabajo de fin de master ha permitido analizar la percepcion del alumnado de
secundaria y bachillerato sobre la evaluacion en Educacion Fisica en un contexto
predominantemente calificador. Por lo que respecta a la comparacion de esta percepcion con la
del alumnado de un contexto donde la evaluacion formativa se aplica de manera habitual, el
analisis confirma que el contexto calificador estudiado no se configura como un escenario
opuesto en todos sus extremos a los principios de la evaluacion formativa, sino como un contexto
con un perfil propio, en el que determinadas concepciones y practicas evaluativas resultan
equiparables a las del contexto formativo, mientras que otras presentan divergencias muy
marcadas.

En cuanto a las principales diferencias detectadas en relacion con los principios de la
evaluacion formativa, estas se concentran en el peso y la funcion de los distintos momentos e
instrumentos de evaluacion. El alumnado percibe que el profesorado explicita con claridad los
criterios de evaluacion y confia en la justicia con la que este evalla, lo que supone una base
coherente con dichos principios. Sin embargo, la evaluacion sigue centrandose de forma
desproporcionada en la funciéon sumativa y final, y otorga un peso relevante a aspectos

actitudinales no estrictamente vinculados al desarrollo competencial, como la indumentaria del
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alumnado. Esta combinacion refleja una transformacion evaluativa todavia incompleta, en la que
conviven elementos propios de un enfoque formativo con la persistencia de una logica
fundamentalmente calificadora. A ello se le suma que la participacion del alumnado como agente
evaluador, tanto de si mismo como de sus iguales y del propio profesorado, sigue siendo
limitada.

Respecto a la relacion entre la percepcion del alumnado sobre la evaluacién y su
influencia percibida en el aprendizaje, los resultados muestran que el alumnado, en ambos
contextos, reconoce que la evaluacion contribuye a su aprendizaje y le permite conocer su nivel
de logro. No obstante, esta valoracion convive con un modelo en el que predomina la
certificacion del rendimiento, lo que sugiere que dicha percepcion responde a una concepcion de
la evaluacion maés vinculada a la constatacion de resultados que a su uso activo y continuo como
herramienta de mejora.

En lo que cierne al disefio de una propuesta progresiva de implementacion de la
evaluacion formativa contextualizada en el centro de estudio, los hallazgos anteriores evidencian
que dicha transformacion no debe partir de cero, sino apoyarse en las fortalezas ya presentes en
las practicas evaluativas del centro. Avanzar hacia un modelo mas equilibrado, continuo y
participativo, en el que el alumnado asuma progresivamente un papel mas activo en su propia
evaluacion y en la de sus iguales, constituye el horizonte en el que debe orientarse dicha
transformacion, y es precisamente este horizonte el que fundamenta la propuesta de
implementacion progresiva desarrollada en el presente trabajo.

En definitiva, este trabajo integra una nueva aportaciéon a la linea de investigacion
iniciada en el estudio anterior, al ofrecer una caracterizacion empirica y contrastada de como se
vive la tension entre evaluar para aprender y evaluar para calificar en un contexto evaluativo
concreto. Esta caracterizacion, lejos de agotar dicha tension, sienta las bases para que su
transformacion pueda abordarse de forma fundamentada, progresiva y adaptada a la realidad del
contexto.

11. Limitaciones y Futuras Lineas de Investigacion

La principal limitacion de este estudio se deriva de su propio disefio comparativo. La
triangulacion se ha realizado entre datos recogidos en momentos temporales distintos y mediante
administraciones no simultaneas del cuestionario, lo que impide controlar posibles cambios

contextuales o normativos producidos entre ambas recogidas. Asimismo, la caracterizacion del
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centro estudiado como predominantemente calificador se ha basado en un instrumento de
observacion aplicado durante un periodo limitado, por lo que las diferencias detectadas respecto
al contexto formativo de referencia deben interpretarse como asociadas a dicho perfil, sin que sea
posible establecer una relacion causal directa entre el modelo evaluativo y la percepcion del
alumnado.

En segundo lugar, el hecho de que la comparacion se establezca entre dos estudios de
caso impide determinar si el patron de convergencias y divergencias identificado se trata de un
patron generalizable entre contextos calificadores y formativos, o responde a las caracteristicas
particulares de los dos centros analizados.

Finalmente, la propuesta de implementacion progresiva elaborada en este trabajo tiene un
cardcter exclusivamente tedrico y propositivo, fundamentado en los hallazgos empiricos y en la
literatura cientifica. Su disefio constituye el punto de llegada del presente trabajo, sin que se haya
contemplado su aplicacion ni su valoracidon por parte del profesorado del centro o de personas
expertas en evaluacion formativa en Educacion Fisica. En consecuencia, se plantea como futura
linea de investigacion, ajena al alcance de este trabajo, la implementacion de dicha propuesta y la
evaluacion de su impacto mediante un disefio cuasiexperimental. Este podria adoptar dos formas
complementarias: por un lado, la comparacion entre un grupo experimental, en el que se aplique
la propuesta de implementacion progresiva, y un grupo control que mantenga las practicas
evaluativas actuales, analizando posteriormente las diferencias en la percepcion y las
concepciones del alumnado sobre la evaluacion entre ambos grupos; y por otro lado, un disefio
de medidas repetidas con la misma muestra, mediante la aplicacion del cuestionario antes y
después de la implementacion de la propuesta, que permita analizar la evolucion de dicha
percepcion a lo largo del tiempo en un mismo grupo de alumnado. Ambos disefios permitirian
aportar evidencia empirica sobre el impacto real de la propuesta mas alld de su fundamentacioén
tedrica, y constituirian asimismo una via para ampliar este disefio comparativo y determinar la

replicabilidad del patron detectado en el presente estudio.
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13. Anexos

Anexo 1

Instrumento de Observacion Estructurado: Lista de Control

INSTRUMENTO DE OBSERVACION

Indicadores de Innovacion a Observar

Educacion Fisica

Centro

Evidencias

Ambito 1: Metodologias y recursos para la mejora de la ensefianza y el aprendizaje

1. Fomentan metodologias activas y

En Educacion Fisica no observé apenas la
utilizacion de este tipo de metodologias.
Si que se utilizé de forma esporadica el

trabajo cooperativo pero no se fomenta de

experienciales: ABR, ABP, trabajo No Si forma continuada. En el caso del centro si
cooperativo, gamificacion, APS... que se fomenta, ya que hay una asignatura
que se llama Proyectos donde se utiliza el
trabajo cooperativo y el Aprendizaje
Basado en Proyectos.
En Educacion Fisica no vi ninguna
situacion donde se trabaje este aspecto,
. . . ero a nivel de centro si que pude observar
2. Desarrollo de la educacion emocional No Si per - 1 quep
coémo se trabajaba, principalmente en la
asignatura de tutoria, mediante dinamicas
y reflexiones realizadas en clase.
3. Fomentan el espiritu critico y reflexivo Esto es algo que he podido observar, sobre
(con preguntas sobre tematicas de la vida todo, en las horas de tutoria. Donde se
cotidiana, mediante debates o conversaciones No Si trataban diferentes temas relevantes y de
sobre noticias de actualidad de nuestro actualidad con el objetivo de fomentar la
ambito...) reflexion del alumnado.
En el centro los alumnos tienen cada uno
un chromebook que utilizan durante las
clases. A este no le dan un uso inicamente
para tener el temario sino que también lo
utilizan para preparar canvas y
presentaciones individuales y en grupo
.- , . sobre determinados temas. En Educacion
4. Utiliza la tecnologia para la mejora del . . o S .
L Si Si Fisica la utilizacion de esta herramienta es
aprendizaje. PR ;
un poco mas limitada, pero si que se
utiliza en ocasiones para realizar trabajos
de investigacion sobre ciertos temas y en
bachillerato para la elaboracion de videos
relacionados con diferentes contenidos
como por ejemplo el analisis individual de
la técnica de carrera de cada alumno.
5. Utiliza la evaluacion como herramienta de .
. . Por lo que he podido observar durante este
autorregulacion del aprendizaje (no para . . ., .
. . ~ primer periodo, la evaluacion es concebida
calificar sino para ayudar y acompanar a , . .
No No mas como una herramienta calificadora
aprender, momentos de feedback entre . .
. . . que como una herramienta a través de la
iguales, aterrizar objetivos, uso de L
. . cual se regule el aprendizaje.
instrumentos de manera formativa...)
6. La Educacion Fisica colabora en algiin No

proyecto transdisciplinar o globalizado junto
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con otras materias.

Ambito 2: Organizacién y gestién

7. Se impulsa el trabajo colaborativo entre
docentes.

En Educacion Fisica los docentes trabajan
de forma conjunta tanto en el disefio de las
Situaciones de Aprendizaje como en la
implementacion de tareas durante las
Si Si sesiones. En el centro, siguiendo el
ejemplo de la asignatura de Proyectos, se
trabaja de forma conjunta y coordinada
con varios profesores de diferentes
asignaturas.

8. Se combinan reuniones pedagdgicas con
reuniones organizativas (mas burocraticas)

En Educacion Fisica estas reuniones
organizativas suelen ser mas improvisadas
y realizadas de forma puntual en los
momentos donde coinciden los profesores
(durante el curso), evidentemente se
realiza una reuniéon mas formal y
planificada al inicio del curso. En cuanto a
nivel de centro si que se realiza de forma
planificada (1 vez por semana) donde se
reunen los coordinadores de cada nivel
(1°,2°...) con los tutores de cada grupo de
ese nivel.

9. Se planifican tiempos y espacios para
compartir objetivos ya sean del centro, del
departamento o del equipo docente.

A nivel de centro esto se produce durante
No Si las reuniones semanales que se mencionan
en el punto anterior.

10. Se evaluan y se hace seguimiento de
estos objetivos de centro, del equipo docente
o de departamento.

En el caso de EF se realiza un seguimiento
diario, siguiendo la estructura improvisada
y espontanea que se ha mencionado
anteriormente, y se hacen reuniones al
inicio para plantear objetivos y al final

Si Si donde se habla de la consecucion de estos
objetivos. A nivel de centro esto se realiza
de forma trimestral, donde al final de cada

trimestre se realiza la reunion de
evaluacion donde acuden todos los
profesores del grupo y el tutor.

11. Se utilizan diversos espacios del centro
para favorecer la interaccion docente sobre
temas pedagdgicos.

Esta interaccion se realiza en diversos
espacios como puede ser el despacho de
Si Si coordinacién de cada n%vel, en aulas
donde se realizan las reuniones, en la sala
de profesores e incluso en los espacios de
almuerzo y comidas.

12. Se impulsa el trabajo por proyectos en
relacion a las competencias transversales.

Si que se realiza a nivel de centro, aunque
es cierto que solo se realiza en la
asignatura de proyectos. En el resto de
casos no se realiza, por tanto se puede
decir que es una practica puntual al
realizarse solamente en una asignatura.

13. Se promueve el aprendizaje del alumnado
de forma diversa y flexible.

No diria que se promueve este tipo de
No No aprendizaje. Si que se intenta adecuar los
contenidos, en el caso de Educacion fisica
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al nivel del alumnado, pero utilizando el
mismo tipo de contenidos para toda la
clase. El tnico caso donde he podido ver
que si ocurria esto es en un examen
teorico de EF, donde a una alumna con
dificultades de aprendizaje se le daba la
oportunidad de, una vez entregado el
examen corregido, llevarselo a su casa y
volver a hacerlo de nuevo, siendo la nota
de esta segunda oportunidad la que
obtendria.

Ambito 3: Relacion con el entorno (escuela, familia y entorno)

14. Se colabora con las familias o con
entidades cercanas al centro (sociales,
culturales, empresariales) con el fin de
conectar aprendizajes formales y no
formales.

En este primer periodo no he observado
que se produzca ninguna de las
colaboraciones que se manifiestan en este
punto.

15. Se identifican necesidades, situaciones y
contextos de aprendizaje donde se puedan
aplicar los recursos metodolégicos que se
disponen.

Si

A nivel de centro existe el aula de acogida
donde el alumnado procedente de otros
paises acude un niimero de horas a la
semana, en funcion de la necesidad, para
trabajar en grupos reducidos contenidos
muy basicos para que aprendan el idioma.
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Anexo 2

Documento de Consentimiento Informado

Estimados/as alumnos/as, familias y tutores legales:

Me dirijo a ustedes para informarles sobre la realizacion de un cuestionario anéonimo que forma parte de mi Trabajo de Fin de
Master (TFM) en el Master de Formacion del Profesorado de Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y
Ensefianza de Idiomas de la Universidad de Barcelona. El objetivo del cuestionario es recopilar informacion relacionada con
las percepciones del alumnado de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) y Bachillerato en relacion con la evaluacion en

Educacion Fisica.

La participacion en este cuestionario es completamente voluntaria y el alumnado puede abandonar el cuestionario en cualquier
momento sin que esto suponga ningun perjuicio. El cuestionario no recopila datos personales identificables (como nombre,
direccion, correo electronico, etc.), por lo que todas las respuestas seran tratadas de forma totalmente anénima y confidencial.

Los datos recogidos seran utilizados tinicamente con fines académicos y de investigacion en el marco del TFM, y seran

analizados de forma agregada. Este estudio cumple con la normativa vigente sobre proteccion de datos personales.

Al aceptar participar, se entiende que han sido informados/as adecuadamente sobre el estudio y que dan su consentimiento
para la participacion del alumno/a en el mismo. Si el/la alumno/a es menor de 14 afios, se requiere el consentimiento expreso
del padre/madre o tutor/a legal.

Gracias por su colaboracion. Firma padre, madre o tutor legal

Pedro José Macia Lépez

Universidad de Barcelona
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Anexo 3

Tabla Completa de Resultados del Contexto Actual Estudiado

D items M DE 1 2 3 4 5
1. La evaluacion que realiza el profesor aporta a tu 397 069 0.6 1.2 182 606 194
aprendizaje
2. La calificacioén es importante para ti 430 0.73 0.0 1.8 109 43.0 442

DI 3. La evaluacidn sirve para medir tu nivel de aprendizaje 3.85 0.88 1.2 7.3 182 521 212
4. Te parece importante la evaluacion que realiza el 4.10 0.83 1.8 2.4 1.5 521 321
profesor
5. Tus compafieros(as) de clase aprenderian mas, si tu 3.07 079 3.6 121 63.0 164 48
haces parte de su evaluacion
6. La calificacion que te pone el profesor refleja tu nivel 358 084 12 79 339 46.1 109
de aprendizaje
7. El profesor permite que te evaliies tu mismo 339 1.03 42 103 461 212 182
8. El profesor les pregunta como les parecio la clase 275 1.03 133 224 455 133 55

D2
9. Evaluas a tu profesor 1.70 1.00 594 188 17.0 24 24
10. Tus compafieros(as) de clase hacen parte de tu 265 1.00 158 20.0 539 42 6.1
evaluacion
26. El profesor es justo cuando te evalua 4.04 087 1.8 1.8 194 448 32.1
11. Antes de empezar un nuevo tema, el profesor les 384 1.06 3.0 6.7 267 309 327
pregunta qué saben del tema
13. Al final del periodo el profesor realiza un examen 4.66 0.79 0.6 3.0 7.3 85 80.6
para ver qué han aprendido
14. Al final del periodo el profesor realiza un test fisico 351 126 9.7 121 206 327 248
para ver que han mejorado

D3
16. En cada clase el profesor pregunta lo que vieronenla 321 1.06 6.7 164 37.0 29.1 109
clase anterior
17. Al finalizar la clase el profesor califica lo trabajadoen  3.55 097 2.4 9.7 352 358 170
la sesion
19. El profesor te evalua de forma escrita (cuaderno, 336 1.12 6.1 152 321 297 170
talleres)

12. Al inicio del periodo el profesor les explica qué va a 450 0.76 0.0 1.8 109 23.0 642
evaluar
15. Al inicio de la clase el profesor les dice los criterios 372 124 6.7 9.1 273 19.4 37.6

D4 de evaluacion que van a tener en clase

18. El profesor te evaliia lo que haces en la practica 426 0.73 0.0 1.2 133 43.6 41.8

(ejercicios, juegos, deportes, etc.)
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20. El profesor evalta tu participacion en clase 422 082 0.0 24 176 352 4438

21. La calificacion de la clase depende de llevar 4.09 1.05 3.0 42 200 261 467
correctamente el uniforme

22. La calificacion de la clase depende de tu 418 090 1.2 3.0 16.4 358 43.6
comportamiento durante las actividades

23. El profesor te solicita demostrar los ejercicios durante  3.29  0.99 4.8 13.3 412 297 109
la clase

24. El profesor te hace correcciones durante la clase 341 095 1.8 12.1 442 267 152

25. El profesor te felicita cuando haces algo bien hecho 335 1.14 85 103 370 267 17.6

Nota. D: dimension; M: media; DE: desviacion estandar; D1: concepciones; D2: agentes
implicados; D3: instrumentos y momentos; D4: contenidos; 1: muy en desacuerdo (preguntas de
1 a 5) o nunca (preguntas de 6 a 26); 2: en desacuerdo (preguntas de 1 a 5) o casi nunca
(preguntas de 6 a 26); 3: indiferente (preguntas de 1 a 5) o a veces (pregunta de 6 a 26); 4: de
acuerdo (preguntas de 1 a 5) o casi siempre (preguntas de 6 a 26); 5: muy de acuerdo (preguntas

de 1 a 5) o siempre (preguntas de 6 a 26).
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Anexo 4

Propuesta de Implementacion Progresiva de la Evaluacion Formativa

Fase Hallazgo que la Objetivo Acciones concretas Fundamentacion
motiva
Herrero-Gonzalez
Rieseo de Dotar al profesorado de etal. (2021);
Fase 0. im lemin tacién los fundamentos y Espacio periodico de formacion y Slingerland et al.
Formacion del sul;erﬁcial sin procedimientos de la reflexion del departamento; andlisis ~ (2024); Black &
profesorado

evaluacion formativa y

formacion especifica .
P compartida

de las practicas actuales

Wiliam (2018);
Hortigiiela et al.
(2019)

Fase 1. Criterios
como
herramienta de
autorregulacion
y rebalanceo de
momentos
evaluativos

Criterios explicitos al
inicio del periodo
(M=4.50) pero menos a
nivel de sesion
(M=3.72); predominio
del examen final

Convertir la
transparencia formal de
criterios en una
herramienta operativa;
reducir el peso relativo
de la evaluacion

Rubricas de desempefio por
situacion de aprendizaje;
incremento progresivo del peso de
la evaluacion continua

Black & Wiliam
(2018); Tapia et
al. (2022);
Canadas &
Santos-Pastor
(2021)

Fase 2.
Sistematizacion
de la
autoevaluacion

(M=4.66) sumativa final
Presencia moderada de Consolidar y
autoevaluacion sistematizar la

(M=3.39) autoevaluacion

Hojas de autoevaluacion
vinculadas a las rubricas; reflexion
guiada tras tareas significativas

Panadero et al.
(2017); Martin
(2022)

Fase 3.
Introduccion
progresiva de la
coevaluacion

Introducir la
coevaluacion de forma
andamiada

Coevaluacion marginal

(M=2.65)

Roles no jugadores (modelo de
educacion deportiva) y Aprendizaje
cooperativo; desarrollo de feedback

literacy

Pérez-Pueyo et al.
(2020); Guijarro
et al. (2020);
Bores-Garcia et
al. (2021); Yan et
al. (2022);
Barba-Martin &
Hortigiiela-Alcala
(2022); Carless &
Boud (2018)

Fase 4.
Evaluacion
compartida y
corresponsable

Evaluacion del
profesorado
préacticamente
inexistente (M=1.70)

Incorporar la valoracion
del alumnado sobre el
proceso de enseflanza

Cuestionarios breves y anénimos al
finalizar cada unidad, con retorno
explicito de su uso

LOMLOE
(2020); Decret
175/2022

Orientacion A.
Refuerzo del
feedback
positivo

Equilibrar feedback
correctivo y
reconocimiento del
progreso

Menor frecuencia de
felicitaciones (M=3.35)

Momentos deliberados de
reconocimiento del progreso
individual y grupal

Hattie &
Timperley
(2007); Carless &
Boud (2018)

Orientacion B.
Revision de
contenidos

actitudinales no
académicos

Elevado peso del Equilibrar contenidos
. conceptuales,
uniforme en la procedimentales y
calificacion (M=4.09) actitudinales

Revision del peso relativo de
aspectos no académicos en la
calificacion

Zubillaga-Olague
& Canadas
(2022); Real
Decreto

217/2022; Decret

175/2022

Nota. M: media del contexto calificador
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