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RESUMEN

El articulo analiza el curriculo material del area de Educacion Fisica (EF) en los niveles de educacion primaria y
secundaria respecto al elemento de la evaluacion. Para cumplimentar los objetivos del estudio, datos cuantitativos y
cualitativos fueron recogidos a través de la aplicacion de una encuesta postal (n=415) y el desarrollo de grupos de
discusion (n=57). Los resultados indican que, mientras el profesorado de educacion secundaria priorizo la evaluacion de
aprendizajes procedimentales, los docentes del nivel de educacion primaria concedieron mayor importancia a la
evaluacion de aprendizajes actitudinales. En linea con estos resultados, diferencias en la frecuencia de utilizacion de
determinados instrumentos de evaluacion fueron encontrados entre el profesorado de ambos niveles educativos. Ademas,
tanto en la educacion primaria como en la secundaria la calificacion del alumnado fue mayoritariamente considerada
como un elemento necesario en el proceso de evaluacion, si bien el profesorado de secundaria mostré estar algo mas de
acuerdo con esta idea. Las implicaciones de estos resultados respecto a la ensefianza de la Educacion Fisica son
discutidas.
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ABSTRACT

This paper analyzes the evaluation in primary and secondary Physical Education curriculum. Qualitative and
quantitative data were gathered using survey (n=415) and focus groups (n=57) in order to carry out the purposes of this
study. Findings showed that secondary education teachers prioritized the evaluation of procedural learning while
elementary education teachers gave priority to attitudinal learning. In this vein, differences in using some evaluative
instruments were found. In addition, assessment was considered an important element within evaluation process for both
elementary and secondary education, but secondary education teachers showed more agreement with that idea. The
implications of these results with regard to teaching instructional actions in physical education classes are discussed
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INTRODUCCION
A la hora de investigar el curriculo escolar los autores han venido diferenciando
dos ambitos del mismo. De un lado, se ha denominado como curriculo ideal o
simbolico aquel que representa las metas educativas que se pretenden alcanzar en el
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seno de una sociedad o grupo. Por otro lado, el término curriculo material o prdctico
ha sido utilizado para referirse al desarrollo concreto de aquellas metas sociales, a
través de las practicas educativas que los profesores/as llevan a cabo en las aulas y
patios escolares (Cole, 1999; Goodson, 1988, 1995). Estas dos realidades evidencia
la existencia de un curriculo como hecho frente a un curriculo como prdctica
(Young, 1977). Mientas que con el primero se constata lo que la escuela y sus
profesores/as deberian presentar, el segundo recoge el resultado final de estas
formulaciones tedricas inicialmente planteadas, al ser conformadas o resistidas por
el profesorado que debe implementarlas.

Durante largo tiempo la investigacion en Educacion Fisica (EF) ha prestado
interés a lo que los profesores/as hacen en sus clases, y a las razones que les llevan a
hacer las cosas de forma diferente al curriculo preestablecido. Concretamente, un
amplio niimero de trabajos han destacado las estrategias a las que el profesorado de
EF se ve obligado a recurrir para adaptar las prescripciones de sus curriculos
simbdlicos a los contextos especificos de sus practicas de clase (véase Astrain, 2002;
Castejon, 1996; Curtner-Smith, Todorovich, McCaughtry y Lacon, 2001; Hernandez
Alvarez, 1992; Lera, 2001; Manzano, Félix, Delgado, Sdenz-Lopez, Sicilia y Varela,
2003; Molina, Devis y Peiro, 2004; Penney y Evans, 1999; Sicilia, 1996; Rivera,
2000; Templin y Schempp, 1989). Recientemente, algunos teéricos en nuestro
campo han sugerido que la variedad de respuestas curriculares puede ser explicada
por las diferentes creencias y valores que muestra el profesorado a la hora de
entender lo educativo (Behets y Vergauwen, 2004; Cothran et al., 2005). De esta
forma, se ha llegado a reconocer que las creencias y valores son buenos predictores
para las decisiones individuales, siendo tan importante como el conocimiento
necesario para tomar estas decisiones (Esteberanz y Sanchez, 1992). Las creencias
de los profesores guiarian a éstos en la toma de decisiones curriculares.

Las creencias y valores son asunciones que cada persona tiene sobre si mismo y
sobre el mundo (Sparkes, 1990). Se trata, por lo tanto, de asunciones personales que
suelen formarse a lo largo de la historia de vida de los individuos. En este sentido, el
contexto suele ser un factor clave para entender las creencias y valores de sus
profesores. Asi, los docentes que comparten largo tiempo situaciones contextuales
similares pueden presentar creencias y valores mas parecidos que los compaifieros/as
que desarrollan su labor docente en situaciones muy diferentes. Recientes trabajos
han demostrado, por ejemplo, la existencia de diferencias transculturales en la EF,
dado que los profesores/as se encontrarian sujetos a las condiciones y
determinaciones especificas de los curriculos nacionales de sus comunidades
(Cothran, Kulinna, Banville, Choi, Amade-Escot, MacPhail, MacDonald, Richard,
Sarmento y Kirk, 2005). El trabajo realizado por Sicilia (1996), durante el periodo
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en que todavia estaba instaurandose en Espafia la nueva estructura del sistema
educativo, indicaba que los profesores/as de EF de secundaria que impartian
enseflanza en los centros de formacion profesional y E.S.O. manifestaban mayor
prioridad por los aprendizajes actitudinales del alumnado que aquellos que
tradicionalmente habian desarrollando su labor en los centros de bachillerato. En
esta linea, recientes estudios han destacado diferencias entre el profesorado en
funcion del nivel educativo donde ensefian. Por ejemplo, Behets y Vergauwen
(2004) encontraron que el nivel educativo donde el profesorado desarrollaba su
labor influenciaba la creacidon de diferentes orientaciones de valor. Concretamente,
el profesorado de educacion primaria tendia a mostrar una mayor orientaciéon hacia
la autorrealizacién personal del alumnado, mientras que el profesor/a que ejercia su
funcion en la enseflanza secundaria mostraba mas interés por desarrollar una
responsabilidad social en el alumnado. En nuestro contexto educativo, el trabajo
reciente de Sicilia, Sdenz-Lopez, Manzano y Delgado (en revision) pone también en
evidencia que las manifestaciones del profesorado de EF, sobre las finalidades y
contenidos curriculares que desarrollan, estan fuertemente influenciados por la
estructura curricular del nivel educativo al que pertenecen, aunque también por otras
variables como el género y los afios de experiencia docente. En linea con estos
trabajos, el presente articulo pretende analizar las decisiones curriculares que el
profesorado de los niveles de primaria y secundaria dicen asumir en torno a la
evaluacion de los aprendizajes del alumnado.

Muchas son las definiciones que pueden encontrarse en la literatura sobre la
evaluacion. No obstante, no debemos olvidar que la evaluacion educativa hunde sus
raices en el intento por aplicar la ciencia a fines de eficacia (Norris, 1990). En este
sentido, debe destacarse el trabajo que en los afios 30 realizara Ralph W. Tyler,
quien aplicé los principios cientificos de la organizacion del trabajo elaborados por
Frederick Taylor. Asi, Ralph Tyler concebia la evaluaciéon como un proceso por el
cual se determina en qué grado los objetivos educativos se habian conseguido
(Tyler, 1973). Este desarrollo del curriculo llegd a definir la funcion del profesorado
como un trabajo basicamente técnico, donde el docente debia seguir las directrices
marcadas desde un sistema central.

Algunas de las visiones de la evaluacion que hoy dia pueden apreciarse reflejan
una influencia de los origenes cientificos en los que este término se vio impregnado.
Asi, a pesar de que el término “evaluacion” contiene la palabra “valor”, no deja de
sorprender que algunos autores defiendan la independencia del evaluador de la
seleccion del criterio implicado en toda decision. En este sentido, la evaluacion
deberia ser concebida como una mera coleccion de informacion, limitandose el
profesor/a a aplicar, y no juzgar, los criterios que van implicitos en los instrumentos
de evaluacion (Stufflebeam y Shinkfield, 1987). De hecho, durante las dos ultimas
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década han sido recogidas bateria de instrumentos de evaluaciéon para que el
profesorado regulara su practica conforme a criterios y estandares marcados
(Blazquez, 1990; Grosser y Stariscmka, 1988; Litwin y Fernandez, 1984; Strand y
Wilson, 1993). Estos planteamientos, al no hacer explicitos los valores que rigen los
diferentes criterios de evaluacion, pueden tener el riesgo de que el lector/a llegue a
asumir que la informacion es neutral, que los datos reflejan lo que es. En contra de
esta posibilidad, este articulo parte de la consideracion de que, precisamente por el
hecho de que la evaluacion contiene implicita la idea de valor es por lo que éstos
juegan una parte esencial en el proceso de evaluar. Asi, la evaluacion conllevaria no
s6lo una coleccion de informacidn, sino también la identificaciéon y uso de criterios
para tomar decisiones respecto a esa informacion (Harlen, 1980). Por lo tanto, la
eleccion de todo criterio es claramente un aspecto de la evaluacion que conlleva
valores.

La asuncién inconsciente de unos valores puede apreciarse en la dificultad que
el profesorado suele encontrar a la hora de diferenciar calificacion y evaluacion.
Generalmente, si atendemos al discurso del profesorado, el concepto “calificacion”
suele estar fuertemente asociado al de “evaluaciéon”; sin embargo, ambos hacen
referencia a dos procesos diferenciados dentro de la ensefianza. Con este ltimo se
intenta establecer los criterios sobre los que juzgar la calidad del proceso de
ensefiaza-aprendizaje. La calificacion, por el contrario, se refiere a una parte incluida
en la evaluacion, que viene exigida administrativamente por el hecho de tener que
colocar el profesorado al final del periodo una “nota” a cada alumno y alumna. A
veces, en esta linea, evaluacion y calificacion son equiparables a evaluacion
formativa y sumativa. En una evaluacion formativa los métodos se dirigen a
establecer que progreso esta haciendo el estudiante durante su aprendizaje y darle
feedback sobre ello. Una evaluacion sumativa se dirige, sin embargo, a establecer
qué ha alcanzado un estudiante al comienzo o al final de una unidad de tiempo,
programa o curso, con la intencion de asignarle una nota de acuerdo a esa evaluacion
(Morgan y O’Reilly, 1999). Aunque muchos profesores/as afirman que su educacion
tiene una finalidad formativa, las investigaciones ponen de manifiesto que un
numero considerable de docentes persiguen principalmente objetivos de medicion,
comparacion y rendimiento (Astrain, 2002; Gipps y Murphy, 1994; Lopez Pastor,
1997). Ademas, muchos docentes utilizan aproximaciones psicométricas para medir
realidades complejas. En este sentido, Gipps y Murphy (1994) denuncian que los
test utilizados para calificar al alumnado asumen experiencias idénticas para todo el
alumnado, cuando en realidad existen en el aula contextos socio-culturales muy
diferentes.
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A la hora de enfrentarse a la evaluacion el docente se halla ante una decision
compleja que suele ser una fuente constante de preocupaciones y dudas (Lopez Pastor,
1997, 1999). No en balde, la forma en que uno afronte estas decisiones muestra en
cierto modo la concepcion y el modelo curricular que subyace en su ensefianza.
Quizas, el hecho de que existan significados diferentes sobre la evaluacion en EF, y
sobre como ella deberia ser practicada, es un claro indicio de que se trata de un tema
influenciado por valores personales, principios éticos y posiciones politicas. No son,
por lo tanto, meras cuestiones técnicas lo que diferencia y refleja diferentes modelos
de evaluacion entre el profesorado. En linea con este debate, el presente articulo
pretende analizar las diferencias en las decisiones curriculares de los profesores de
diferentes niveles educativos respecto al elemento de la evaluacion. Concretamente,
cuatro han sido los objetivos de este estudio:

1. Conocer la jerarquizacion que el profesorado manifiesta realizar en la
evaluacion de los tipos de aprendizaje actitudinal, conceptual y
procedimental a la hora de establecer la calificacion del alumnado.

2. Conocer la frecuencia de uso que el profesorado de EF indica sobre
determinados instrumentos de evaluacion de los aprendizajes del alumnado.

3. Analizar el significado y el papel que la calificacion juega dentro del
proceso de evaluacion de los aprendizajes del alumnado.

4. Analizar y detectar posibles diferencias en las variables estudiadas en
funcion del nivel educativo del profesorado.

De acuerdo con las investigaciones revisadas en este apartado, nuestra hipétesis
de partida es que existirda una diferencia significativa entre las manifestaciones del
profesorado de los niveles de educacion primaria y secundaria respecto a las
evaluacion y calificacion. Mas especificamente, esperamos que el profesorado del
nivel de secundaria manifieste mayor interés por la evaluacion de aprendizajes
conceptuales y procedimentales que el docente de primaria, mientras que este ultimo
revele mayor atencion por los aprendizajes actitudinales. En linea con estas
diferencias, esperamos que el profesorado de secundaria manifieste utilizar con mayor
frecuencia los test para la evaluacion de aprendizajes procedimentales y los exdmenes
para la comprobacion de aprendizajes conceptuales, mientras que el docente de
primaria muestre mayor interés por la observacion como instrumento de evaluacion de
actitudes. Finalmente, se anticipa que el profesorado del nivel de secundaria se
mostrara mas de acuerdo con la necesidad de calificar en Educacion Fisica que el

docente de primaria.

METODO
Muestra
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El muestreo realizado sobre el profesorado de EF ha sido aleatorio sistematico,
salvando la proporcionalidad existente en el nivel educativo y provincia. La
poblacion ha estado compuesta por el total del profesorado que desarrolla su labor
docente en EF en alguno de los centros de educacion primaria (N=3164) y
secundaria (N=2084) de la Comunidad Auténoma Andaluza (N = 5248)'. Para la
seleccion de la muestra se ha recurrido, en primer lugar, al censo total del
profesorado de EF en Andalucia y, en una segunda etapa, se ha utilizado el censo
actualizado de centros de primaria y de secundaria.

Para la primera etapa, el censo del profesorado andaluz utilizado estaba
clasificado por provincias y en cada una de las listas el profesorado se encontraba
ordenado alfabéticamente. Considerando el tamafio de la muestra requerida para el
trabajo, se establecié un rango de valor 5 como criterio de seleccion. A partir de este
criterio se seleccion6 al primer sujeto y, consecutivamente, se fue seleccionando el
resto de profesorado manteniendo una equidistancia de 4. De este modo, el tamafio
de la muestra se mantuvo proporcional al tamafio poblacional de cada nivel
educativo y de cada provincia. En esta primera etapa se enviaron un total de 1049
cuestionarios a cada uno de los profesores/as seleccionados atendiendo a los
diferentes niveles educativos y provincias (ver tabla 1y 2).

TABLA 1
Informacion sobre la primera etapa del muestreo. Proporcion por nivel educativo.

Nivel . % Poblacion . .
Educativo Poblacion profesorado profesorado Sujetos seleccionados
Primaria 3164 60.29 633
Secundaria 2084 39.71 416

TABLA 2
Informacion sobre la primera etapa del muestreo. Proporcion por provincias.

Provincia Poblacion profesorado % Poblacion profesorado  Sujetos seleccionados
Almeria 445 8.48 89
Cadiz 828 15.78 165
Cordoba 550 10.48 110
Granada 570 10.86 114
Huelva 355 6.76 71
Jaén 512 9.76 102
Malaga 844 16.08 169
Sevilla 1144 21.80 229

! Censo para el curso 2000/01 de la Consejeria de Educacion y Ciencia de la Junta de Andalucia.
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Considerando la baja tasa de respuesta a este primer envio se inicid una segunda
etapa. En esta ocasion el muestreo se realizé considerando como unidad el centro y
no el profesor. Asi, partiendo del censo de centros educativos en la Comunidad
Autonoma Andaluza, se selecciond, a través de un proceso de aleatorizacion
sistematica, un total de 293 centros educativos (1 de cada 14). Atendiendo al nivel
educativo y provincia, las tablas 3 y 4 presenta la informacion de esta segunda etapa
de muestreo.

TABLA 3
Informacion sobre la segunda etapa del muestreo. Proporcion por nivel educativo.

Nivel Centros educativos en % Centros educativos Centros

Educativo Andalucia ? ucatty Seleccionados

Primaria 2734 66.35 195

Secundaria 1386 33.65 98
TABLA 4

Informacion sobre la segunda etapa del muestreo. Proporcion por provincias.

Provincias Centr_os % CenFros Cer_ltros
Educativos Educativos seleccionados
Almeria 330 8.01 23
Cadiz 613 14.88 43
Cordoba 451 10.95 32
Granada 527 12.79 37
Huelva 265 6.43 19
Jaén 395 9.59 28
Malaga 707 17.16 50
Sevilla 852 20.68 61

Tanto para la primera como para la segunda etapa del muestreo la aplicacion del
cuestionario se llevo a cabo a través del correo postal. A este efecto, junto con el
cuestionario se adjuntaba una carta de presentacion del estudio e instrucciones para su
cumplimentacion y remision. La determinacion del tamafio muestral teorico se realizd
para conseguir un error muestral en torno al = 5%, de acuerdo a los porcentajes de las
variables de estratificacion (nivel educativo y provincia) consideradas anteriormente.
Tras el trabajo de campo se obtuvo el tamafio muestral real, que corresponde a 415
sujetos (234 para primaria y 181 para secundaria). El error de muestreo ha sido
finalmente de + 4,62 %, con un nivel de confianza del 95 %.

Teécnicas e instrumentos
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La recogida de datos se llevo a cabo a través de una encuesta postal. Para ello se
utilizd un cuestionario elaborado expresamente a tal efecto por el equipo de
investigacion del proyecto. En una primera fase se definieron los contenidos que
debian tenerse en cuenta para el cuestionario y que reflejaban los objetivos
pretendidos con la investigacion. Posteriormente se confecciono la estructura y la
forma de las preguntas en cada bloque. Una vez elaborado el cuestionario, se realizd
un estudio piloto aplicandose el instrumento a una muestra incidental de 50
profesores/as de EF. Tras la correccion de los problemas y dificultades encontradas
(Gonzalez, Padilla y Pérez, 1998), el resultado final dio un cuestionario agrupado en
siete bloques de contenidos. El bloque sobre evaluacion y calificacion, analizado en
este trabajo, recogia informacion sobre tres variables:

a) Tipos de aprendizajes. Se trataba de recoger la distribucion porcentual de la
calificacion en funcion de los tres tipos de aprendizajes considerados en el
curriculo (actitudes, conceptos y procedimientos). Atendiendo a su practica,
cada profesor debia distribuir el valor total de 100 entre los tres tipos de
aprendizajes, segun la importancia concedida a cada uno para la calificacion
del alumnado.

b) Instrumentos de evaluacion de los aprendizajes. Se trataba de recoger la
frecuencia de utilizacion de diferentes instrumentos para evaluar los
aprendizajes actitudinales, conceptuales y procedimentales. Para este caso se
utilizd una escala de 5 valores (1= nunca; 5= siempre).

¢) Importancia concedida a la calificacion del alumnado en Educacion Fisica.
Se consideraron dos preguntas: 1) “calificar en EF es innecesario”; y 2) “el
area de EF deberia ser calificada en la selectividad o prueba de acceso a la
Universidad”. Las respuestas fueron recogidas en una escala que iba desde 1
(totalmente en desacuerdo) al 5 (totalmente de acuerdo).

El desarrollo de grupos de discusion sirvid en esta investigacion como una
técnica complementaria. Para este fin, valorando los recursos disponibles, se ha
procedido a realizar siete grupos repartidos por las diferentes provincias andaluzas,
abarcando a un total de 57 profesores/as (26 de primaria y 31 de secundaria) (véase
tabla 5 ). Al contrario que en la muestra conseguida para la técnica de recogida de
datos por encuesta postal, nuestra intencion fue elaborar una muestra representativa
de la poblacion. Mas bien, podemos afirmar que la seleccion del profesorado para
cada una de las entrevistas grupales siguié una seleccion no probabilistica, pues
estuvo basada mas en la oportunidad (Ruiz Olabuénaga, 1996). De hecho, para cada
grupo se busco a un determinado profesorado que presentara una cierta diversidad,
en funcion de su edad, afios de experiencia docente, sexo y nivel educativo, pero que
al mismo tiempo no fuera muy numeroso para permitir que la comunicacion fuera
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dinamica. Con esto se pretendia no renunciar a un estudio con la maxima variacion
posible (Goetz y LeCompte, 1988). El numero qued6é comprendido en todos los
casos entre siete y once profesores/as, de acuerdo a las recomendaciones
establecidas en la bibliografia especifica (Callejo, 2001; Ibafez, 1992; Martin,
1997).

TABLA 5
Distribucion del profesorado participante en los grupos de discusion.

Grupo Almeria  Coérdoba  Granada  Huelva Jaén Malaga  Sevilla  Total
Nivel Educativo H. M. H M. H M H M H M H M H M
Primaria 2 2 1 2 3 1 3 1 3 2 1 0 3 2 26

Secundaria 2 1 3 3 6 1 3 1 2 1 4 1 2 1 31

Una vez organizados los diferentes grupos de discusion se procedio a la
realizacion de los diferentes encuentros. La duracion en cada caso oscild entre una
hora y media y dos horas cuarenta y cinco minutos. En cada grupo se trabajo sobre
un guidn elaborado previamente a raiz de los datos obtenidos con la técnica de la
encuesta postal. El contenido para el debate quedoé organizado en torno a siete temas
(finalidades, contenidos, metodologia, instalaciones, satisfacciones, dificultades,
evaluacion y calificacion). Para este articulo se ha considerado solamente el discurso
del profesorado en torno a la tltima de las tematicas.

Tratamiento de los datos

Datos recogidos a través del cuestionario. Una vez obtenido los datos se realizo
una tabulaciéon y un tratamiento informatico de los mismos. Para el analisis fue
utilizado el paquete informatico SPSS/PC (V. 11), el cual posibilité el tratamiento
estadistico necesario. Para este estudio el analisis estadistico se ha centrado en el
promedio de la atribucion porcentual de calificacion, la frecuencia de uso de
instrumentos de evaluacion y la importancia concedida a la calificacion tanto para el
total de la muestra como para la variable nivel educativo (primaria y secundaria). En
un primer momento se filtraron los datos, al objeto de centrar el analisis en el
profesorado que diera clase s6lo en el nivel educativo de primaria o secundaria. De
este modo, un total de 50 profesores/as de secundaria, que impartian clase en ambos
niveles, no fueron considerados para el analisis. Este grupo estaba mayoritariamente
compuesto por maestros/as que se habian acogido, a través del Decreto 154/96 de la
Junta de Andalucia, al proceso de adscripcion a los puestos de trabajo resultantes de
la ordenacién del sistema educativo. Una vez filtrado el grupo se llevaron a cabo
contrastes de dos medias para muestras independientes, teniendo en cuenta los
objetivos de la investigacion
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Datos recogidos a través de los grupos de discusion. En aquellos casos donde
fue posible la grabacion del discurso se procedid a la trascripciéon por medio de un
procesador de textos. En los casos en los que no fue posible la misma se procedi6 a
realizar un informe por escrito, que intentaba resumir lo acontecido y aportar el
mayor numero de citas literales de las expresiones ofrecidas por el profesorado.
Toda la informacion fue analizada e interpretada mediante su clasificacion tematica
y su relacién con los datos recogidos y analizados previamente a través de los
cuestionarios.

RESULTADOS

Importancia de los tipos de aprendizaje para la evaluacion en EF

La importancia que el profesorado de EF asigna a los diferentes tipos de
aprendizaje (actitudinal, conceptual y procedimental) en orden a evaluar al
alumnado es mostrada en la tabla 6. El profesorado de primaria manifiesta conceder
mayor importancia a los aprendizajes actitudinales (46.35%), mientras que el
docente que ejerce su labor en la etapa secundaria dice prestar mayor atencion a los
elementos procedimientales (43.71%). Debemos destacar que, en ambos niveles
educativos, los contenidos conceptuales se sitlan como el aspecto que menos se
tiene en cuenta para la calificacion del alumnado; si bien este tipo de aprendizaje
tiene una mayor importancia en la secundaria (24.36%) que en la primaria (16.86%).

TABLA 6
Media porcentual de la calificacion asignada por el profesorado de acuerdo al tipo de aprendizaje

Profesorado Primaria Profesorado Secundaria t gl p
M SD M SD
Actitudes 46.35 16.95 31.90 13.07 8.297 344 <.001
Conceptos 16.86 9.51 24.36 9.98 -7.246 344 <.001
Procedimientos 36.79 13.98 43.71 14.51 -4.388 344 <.001

Instrumentos utilizados para evaluar cada uno de los tipos de aprendizajes

La tabla 7 recoge los instrumentos utilizados por el profesorado para la
evaluacion de los aprendizajes actitudinales, conceptuales y procedimentales.
Considerando la media en la frecuencia de uso, podemos indicar que la observacion
seria el instrumento mas utilizado para la evaluacion de los aprendizajes
actitudinales y procedimentales, mientras que el trabajo del alumnado lo seria para la
evaluacion de aprendizajes conceptuales. Estos instrumentos alcanzan, segun la
manifestacion del profesorado, una frecuencia de uso mayor que otros instrumentos
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que han sido tradicionales en la EF, tales como los tests de condicion fisica y las
pruebas de ejecucion motriz.

TABLA 7
Media de la frecuencia de uso de instrumentos para la evaluacion de actitudes, conceptos y
procedimientos
Int_r umentos Evaluacion de Actitudes
Utilizados
Profesorado Primaria Profesorado Secundaria t gl P
M SD M SD
Observacion 441 .84 422 .92 1.984 352 .048
Registro anecdotico 2.70 1.26 2.95 1.24 -1.698 298 .091
Escala de actitudes 2.82 1.35 3.06 1.36 -1.469 292 .143
Cuaderno alumnado 2.40 1.35 2.62 1.46 -1.251 279 212
Evaluacion de Conceptos
Profesorado Primaria Profesorado Secundaria t gl )4
M SD M SD
Trabajo del alumnado 3.77 1.27 3.51 1.03 1.964 334 .050
Cuaderno alumnado 2.58 1.29 2.88 1.40 -1.871 298 .062
Examen desarrollo 1.76 .96 2.53 1.17 -6.139 292 <.001
Examen tipo test 1.63 .88 248 1.12 -7.282 290 <.001
Evaluacion de Procedimientos
Profesorado Primaria Profesorado Secundaria t gl P
M SD M SD
Observacion 434 .79 3.94 1.02 4.163 352 <.001
Trabajo practico 3.45 1.37 3.36 1.18 254 309 .800
Test ejecucion motriz 2.57 1.04 3.04 1.06 -3.874 312 <.001
Test Condicion Fisica 2.13 1.12 291 1.20 -5.786 304 <.001

De acuerdo con las medias de frecuencia en el uso de los instrumentos de
evaluacion, nuestros resultados indican diferencias significativas entre el
profesorado de niveles de primaria y secundaria. Concretamente, a la hora de
evaluar los aprendizajes conceptuales, el profesorado del nivel de secundaria
manifiesta utilizar con mayor frecuencia que el profesorado de primaria tanto el
examen de desarrollo (2.53 frente 1.76 p<.001) como el examen tipo test (2.48
frente 1.63, p<.001). Igualmente, a la hora de evaluar los aprendizajes
procedimentales, el profesorado de EF de los niveles de educacion secundaria
manifiesta utilizar con mayor frecuencia los test de ejecucion motriz (3.09 frente
2.57, p<.001) y los test de condicion fisica (2.91 frente 2.13, p<.001); mientras que
el profesorado de primaria revela utilizar con mayor frecuencia la observacién tanto
para la evaluacion de aprendizajes actitudinales (4.41 frente 4.22, p<.05) como
aprendizajes procedimentales (4.34 frente a 3.94, p<.001) (véase tabla 7).
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Importancia reconocida a la calificacion

Nuestros resultados han indicado que la calificacion juega un papel importante
en las practicas educativas del profesorado de EF. De hecho, casi la totalidad del
profesorado encontr6 alguna objecion a la propuesta de que la EF no debiera ser
calificada. Concretamente, el 77.5% del profesorado manifesto estar total o muy en
desacuerdo con la idea de que seria innecesario calificar en EF, frente al 12.4% que
se mostrd total o muy de acuerdo con esta idea. En menor grado, aunque también
con una elevada frecuencia, el profesorado inform6é que la EF deberia ser una
materia considerada en las pruebas de selectividad o de acceso a la Universidad.
Concretamente, el 42.9 % del profesorado mostro estar total o muy de acuerdo con
esta Ultima afirmacion, mientras que el 25.8 % indicé estar total o muy en
desacuerdo.

El analisis de contraste entre medias ha mostrado diferencias en funciéon del
nivel educativo del profesorado (véase tabla §). Concretamente, el profesorado del
nivel educativo de primaria reveld estar mas de acuerdo con la afirmacion que la
calificacion en EF seria innecesaria (1.88 frente 1.63, p<.05), mientras que el
docente de secundaria se mostré mas de acuerdo con la idea de que la EF deberia ser
una materia calificada en la selectividad o pruebas de acceso a la Universidad (3.65
frente a 3.12, p=.001). En ambos casos, los resultados reflejaron una mayor
aceptacion del elemento de la calificacion por parte del profesorado de secundaria.

TABLA 8
Importancia de la calificacion en Educacion Fisica

Profesorado Primaria Profesorado Secundaria t gl )4
M SD M SD
Calificar en EF es 1.88 116 1.63 114 2045 352 042
mnecesario
El area de EF deberia
ser calificada en la 3.12 1.36 3.65 1.38 3426 344 001

selectividad o prueba
acceso Universidad

El andlisis de los grupos de discusion ha complementado los resultados
aportados desde el analisis estadistico. Basicamente dos han sido las cuestiones
relacionadas con el andlisis cuantitativo planteado en este articulo. Por un lado, el
discurso del profesorado refleja la importancia concedida a la calificacion, la cual,
aunque se considera necesaria en ambos niveles educativos, podria ser matizada para
cada nivel. En este caso, el sentido meritocratico que rodea a la escuela y la EF seria
apreciado de forma mas intensa a medida que se aumenta de nivel educativo.
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Roberto (educacion primaria): ..habria que diferenciar entre primaria y
secundaria. Notas deberia haber en toda primaria y en todas las materias ;Por qué?
Por que llevo 35 afios de servicio y creo que es lo que mas fruto se le saca, porque
un nifio sabe que estudia y saca su nota. Es la manera de saber que estoy trabajando
y consigo un premio. No sé si aparece o no en la famosa ley esa de calidad de la
educacion, pero que el que se haya perdido la nota de un alumno que se esfuerza,
que termina su curso y lo ha aprobado, y que después llegue septiembre y ve que
fulanito y menganito, que no han hecho nada en el curso anterior, se junta en su
mesa sin haber hecho nada en el afio anterior. No sé si es frustrante, pero lo que no
veo logico y normal que se sienten dos alumnos de nuevo cuando uno ha trabajado
al afio anterior y otro no ha trabajado.

Por otro lado, los datos extraidos de los grupos de discusion han puesto también
en evidencia diferentes visiones a la hora de conjugar calificacion y evaluacion en
EF. Uno de los debates mas reproducidos en el seno de los grupos ha sido la cuestion
de tener que enfrentarse bien a una evaluacion normativa o a una evaluacion
criterial. En este tipo de debates hemos apreciado diferentes visiones de lo que
supone la evaluacion para el profesorado.

Juan (educacién secundaria): ... porque el que hace matematicas y no saca el
problema porque no sabe, su cerebro no le da para mas, saca una calificacion.
Nosotros trabajamos con el cuerpo, jpuileta!, entonces el nifio que no mejora su
cuerpo porque no lo entrena. Porque dan clases particulares de matematicas, dan
clases particulares de inglés, dan clases particulares de musica; no dan clases
particulares de deporte, van a escuelas deportivas, no trabajan EF en clases
particulares, es decir, no trabajan la carrera si ti les haces un test de 1.000 metros,
un test de salto vertical. Ellos no trabajan para esa prueba, en cambio para el acceso
a una licenciatura o el acceso a bombero si entrenan. Ahi hay algo que no casa,
nosotros tenemos que ir también en la linea de que a los nifios no podemos taparles
tampoco los 0jos.

Rocio (educacion primaria): El nifio tiene un maximo de llegar, y si un nifio a ti
no te llega a una altura a la que tu quieres que te llegue, t no le puedes decir su
maximo. Puede ser un 10, aunque salte 7 cm 6 1 mt. Para mi ese nifio tiene su
maximo siempre que se haya esforzado bajo mi vigilancia. Si yo veo que el nifio no
puede pasar del metro, yo no me encuentro capaz de decir este nifio voy a ponerle un
suficiente o un insuficiente, si es que fisicamente no puede saltar mas, su condicion
no puede dejarle saltar mas (...) Entonces yo le hago un seguimiento para ver si el
nifio ha trabajado o no ha trabajado, por que tu enseguida te das cuenta de la aptitud
fisica de un nifio, tu sabes hasta donde un nifio va a llegar, mas o menos.
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DISCUSION E IMPLICACIONES EDUCATIVAS

Los resultados de este estudio han mostrado diferencias entre el profesorado de
EF del nivel de primaria y secundaria a la hora de llevar a cabo la evaluacion de
aprendizajes del alumnado. Concretamente, los datos indican que el profesorado del
nivel educativo de secundaria concede mayor importancia a la evaluaciéon de
aprendizajes procedimentales y conceptuales que el docente de primaria. Ademas, el
profesorado de secundaria manifiesta utilizar con mayor frecuencia el examen de
desarrollo y el examen tipo test, como instrumentos para la evaluacion del
aprendizaje conceptual, y los test de ejecucion motriz y de condicion fisica, como
instrumentos para la evaluacion del aprendizaje procedimental. Por el contrario, para
el profesorado del nivel de primaria lo prioritario es la evaluacion de los
aprendizajes actitudinales, al mismo tiempo que manifiesta un mayor uso de la
observacion como instrumento de evaluacion de los aprendizajes procedimentales
respecto al profesorado de secundaria. Finalmente, los resultados han mostrado que,
entre los dos niveles educativos considerados, el profesorado de EF de secundaria
muestra mayor aceptacion por el hecho de que la asignatura sea calificada.

Debido al hecho de que este estudio es de tipo correlacional, no es posible
explicar completamente las diferencias encontradas entre el profesorado de primaria
y secundaria a la hora de llevar a cabo la evaluacion de los aprendizajes del
alumnado. No obstante, parece interesante adelantar algunas posibles razones de por
qué estas diferencias ocurren, dado que pueden servir de hipdtesis para futuros
estudios. En este sentido, una primera explicacion, suficientemente detallada en la
literatura, es la existencia de una mayor exigencia académica a medida que aumenta
el nivel educativo (Jackson, 1992). Asi, la mayor incidencia en los aprendizajes
procedimentales y conceptuales por parte del profesorado de secundaria podrian
indicar una vision academicista y una perspectiva de rendimiento mas acentuada en
esta etapa respecto al nivel de educacion primaria. Esta explicacion se muestra
coherente con los estudios que han destacado que los estudiantes van apreciando una
mayor exigencia de la EF a medida que van progresando de curso escolar (Cothran y
Ennis, 1998; Reche, Sicilia y Rodriguez, 1996).

Otra posible explicacion sobre las diferencias en las formas de evaluacion del
profesorado de primaria y secundaria es la presencia de diferentes criterios de
evaluacion y, en general, diferentes disefios curriculares. Dado que los criterios
curriculares indicados para cada nivel educativo varian, es logico pensar que la toma
de decisiones que adoptan los profesores/as estan influenciadas por estos criterios.
Las investigaciones que han recogido las manifestaciones del profesorado de
primaria y secundaria sobre su toma de decisiones curriculares han mostrado
diferencias en ambos niveles educativos. Asi, en el estudio realizado por Kulinna y
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Silverman (2000) se muestra como los profesores del nivel de primaria manifestan
un mayor interés por el desarrollo de habilidades sociales y motoras, mientras que el
profesorado de secundaria prioriza el acondicionamiento fisico. De igual modo,
Behets y Vergauwen (2004) manifiestan que los diferente curriculos establecidos en
Flanders para el nivel de primaria y secundaria explican las diferentes orientaciones
de valor del profesorado de EF. Asi, profesores que trabajan con alumnado de
edades comprendidas entre 6 y 11 afios suelen defender una EF a base de juegos y
movimientos naturales que cubran el objetivo de un desarrollo global del alumnado.
En cambio, los profesores que tienen a su cargo alumnado de edades comprendidas
entre los 12 y 16 afios suelen presentar otra imagen de la EF muy influida por la
necesidad del desarrollo de habilidades sociales que defiende el actual curriculo en
Flanders. En nuestro contexto educativo, el trabajo de Sicilia, Sdenz-Lopez,
Manzano y Delgado (en revision) advierte diferencias entre el profesorado de los
niveles de primaria y secundaria respecto a las finalidades educativas y la seleccion
de contenidos. Asi, el profesorado de primaria de EF en la comunidad Andaluza
manifiesta que la finalidad prioritaria para el area deberia ser el desarrollo de las
relaciones sociales, mientas que el profesorado del nivel de secundaria manifesta su
prioridad por adquirir habitos higiénicos y de salud. Igualmente, a la hora de
manifestarse sobre los contenidos curriculares, el profesorado de primaria muestra
prioridad por los juegos, habilidades y destrezas, y la salud, mientras que el
profesorado de secundaria se decanta por los contenidos de deportes y condicion
fisica. Asi, las diferentes orientaciones curriculares que presiona y reproduce al
profesorado del nivel educativo de primaria y secundaria podria explicar sus
diferentes interpretaciones respecto a la evaluacion y calificacion.

En cualquier caso, a pesar de las diferencias descritas, los instrumentos que el
profesorado de EF dice utilizar para desarrollar la evaluacion de los aprendizajes del
estudiantes desafiaria la vision tradicional de que la EF es una materia centrada en el
aprendizaje de contenidos procedimentales y, especialmente, la idea de que la
evaluacion de los aprendizajes se realiza fundamentalmente a través de tests fisicos
o de ejecucion motriz (Castejon, 1998; Martinez y Bores, 1998; Lopez Pastor, 1997).
Dada las caracteristicas de la EF y su definicién histdrica, los contenidos
procedimentales han mantenido una significacion importante para el profesorado de
esta area. De hecho, como ha destacado Lopez Pastor (1997), a la hora de abordar la
evaluacion en EF el tipo de evaluacion mas extendido en los ultimos 30 afios ha sido
la realizacion de determinados test fisicos o de habilidad. En este sentido, la
evaluacion ha mantenido una fuerte relacion con una ensefianza de la EF centrada en
los contenidos de condicion fisica y deportes (aprendizajes procedimentales). No
obstante, la consideracion que los docentes han realizado en este estudio de los
contenidos actitudinales, especialmente para el nivel de primaria, pone de manifiesto
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la influencia que ha podido ejercer los discursos que acompafian a la reforma
educativa. Ademas, como debemos recordar, los tradicionales test de condicién
fisica o de ejecucion motriz no fueron indicados por el profesorado como los mas
utilizados para la evaluacion de los aprendizajes procedimentales. Con todo ello,
podemos sugerir que en EF ha podido ir perdiendo peso el casi exclusivo
aprendizaje procedimental, dirigiéndose la asignatura hoy dia hacia una posicion
mas integradora que tiene en cuenta los ambitos conceptuales y actitudinales del
aprendizaje. Este es, al menos, el sentido con el que podria interpretarse los
resultados obtenidos a través de las manifestaciones realizadas por el profesorado de
EF en Andalucia.

No obstante, a pesar de que la respuesta informada del profesorado sobre su
toma de decisiones nos sugiere que las prescripciones y disefios curriculares
influirian en sus manifestaciones (Cothran et al., 2005), no queda claro, sin embargo,
si las prescripciones realmente influyen en las creencias y practicas del profesorado
0 mas bien so6lo influyen en lo que dicen sobre sus creencias y practicas docentes.
De hecho, esta posible contradiccion ha sido puesta de manifiesto en algunos
trabajos. Por ejemplo, Curtner-Smith, Todorovich, McCaughtry y Lacon (2001)
advierte que a pesar de que el curriculo nacional para Inglaterra aconseja la
utilizacion de una variedad de estilos, los profesores, sin embargo, se limitan a
utilizar un nimero limitado de estilos reproductivos. De esta forma, lo que los
autores ponen de manifiesto es el hecho de que las prescripciones del curriculo no
parecen influir en lo que los profesores/as finalmente terminan desarrollando en sus
clases. En esta misma linea, otros trabajos en nuestro contexto han indicado que a
pesar de la buena voluntad que manifiestan los profesores por utilizar una amplia
gama de estilos, lo cierto es que sus condiciones de trabajo, asi como su
socializacion y formacion profesional imposibilitan que estas manifestaciones se
vean cumplidas en la practica (Delgado, 1996). El estudio de Rivera (2000) expone
la forma rutinaria y burocratica con la que el profesorado de EF de treinta centros de
primaria de las provincias de Granada y Almeria se enfrentan a la obligacion de
tener que disefiar y elaborar una programacién, dentro del modelo de curriculo
abierto y flexible que configura el marco legislativo de la LOGSE. A pesar de las
prescripciones en material curricular, lo que esta investigacion destaca es
precisamente la forma descontextualizada en que las programaciones son elaboradas
en los centros por cada una de las areas. Asi, la superposicion carente de conexion
que se produce entre las programaciones de las diferentes areas del curriculo, y entre
los diferentes niveles de concrecidon curricular dentro de ellas, puede ayudar a
explicar la fractura que se produce entre la teoria y la practica, entre la elaboracion
del curriculo y su implementacion.
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Todos estos estudios nos sugieren tomar con preocupacion las manifestaciones
que el profesorado realiza sobre el desarrollo del curriculo material. De hecho, el
profesorado suele utilizar un conjunto de estrategias retdricas para mostrar un
conjunto de intenciones que luego, sin embargo, no pueden ser llevadas a cabo a la
situacion real del aula. En esta linea, Sparkes (1990) ha sugerido que un cambio en
los discursos y manifestaciones del profesorado no indica siempre un cambio real de
las creencias y valores. De este modo, el profesorado podria estar ofreciendo una
respuesta deseada mas que un reflejo de lo que realmente ocurre en el aula.

Por otro lado, a pesar de las diferencias encontradas entre el profesorado de
primaria y secundaria a la hora de llevar a cabo la evaluacion de los aprendizajes del
alumnado, debemos destacar que también existen ciertas similitudes. No debemos
olvidar que tanto profesorado de primaria como de secundaria desarrollan su labor
en instituciones de educacion formal y bajo estructuras similares. Con ello, aunque
mantengan aplicaciones diferentes mantienen significados comunes. De hecho,
algunos resultados en este estudio apoyan la idea de que la calificacion es apreciada
y utilizada como una parte necesaria de la evaluacion. Asi, tan sélo el 12,4 % del
profesorado manifest6 estar total o muy de acuerdo con la idea de que la EF no
deberia ser calificada y, por otro lado, el 25,8 % indicd estar total o muy en
desacuerdo con la afirmacion de que la asignatura deberia ser calificada en la
selectividad o prueba de acceso a la Universidad. Este dato nos sugiere que futuras
investigaciones deberian indagar el por qué los profesores no utilizan la evaluacion
desligada de su sentido de calificacion a pesar de la vision positiva que ello tendria
para el clima del aula. Dos explicaciones podriamos sugerir aqui. En primer lugar,
existe una vision generalizada del bajo estatus de la EF respecto al resto de las
materias. Algunos estudios han destacado la existencia de elementos objetivos para
indicar la condicién de inferioridad en que se encuentra la EF en un contexto
internacional (Hardman y Marshall, 2000). Esta consideracion social, y la sensacion
de marginalizacion que el profesorado de EF siente, podria explicar la tendencia a
defender la calificacion de la EF. Ademas, el interés por establecer unos criterios
cientificos, al modo en que suelen quedar articuladas otras materias curriculares,
podria ser una estrategia para conseguir aumentar el prestigio social de la asignatura.
En otras palabras, la necesidad de academizar el area de EF a través de la
introduccion de conceptos cientificos y examenes que evaltien dicho conocimiento
ha sido una de las reacciones mas fuertes que el profesorado del area ha tenido para
intentar otorgar prestigio a la EF (Blazquez, 1993; Devis, 1996; Kirk, 1990).

La necesidad de controlar la conducta del estudiante, y el aula en general,
podria ser otra posible explicacion de la importancia concedida a la calificacion por
parte del profesorado de EF. Reflejaria en cierta medida la cultura meritocratica que
rodea la escuela y la sociedad. Los estudios realizados desde la perspectiva
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ecologica han puesto en evidencia como esta cultura meritocratica penetra en el aula
de EF (véase Fink y Siedentop, 1989; Hastie, 1997; Hastie y Pickwell, 1996; Lund,
1992; Siedentop, 1998; Tinning y Siedentop, 1985;...). En estos trabajos el aula se
entiende a partir de la existencia de dos estructuras de tareas: una centrada alrededor
de las tareas académicas y otra alrededor del elemento social. Ambas se encuentran
interrelacionadas y estan condicionadas por el caracter intencional y evaluador de
los acontecimientos del aula. Tanto es asi que los actores del aula suelen apreciar la
evaluacion como un intercambio de actuaciones del estudiante por calificaciones del
profesor (Doyle, 1977). De este modo, calificacion y evaluacion para los agentes del
aula no suelen ser realidades muy diferentes. En esta vision, el concepto de
negociacion toma un papel relevante, por cuanto el proceso de ensefianza-
aprendizaje puede llegar a entenderse como un encuentro donde el profesorado y sus
estudiantes confrontan sus perspectivas y establecen las reglas implicitas y explicitas
que regiran la vida del aula. Tal y como han puesto de manifiesto Sicilia y Delgado
(2002), la calificacion es considerada por el alumnado como el elemento que dota de
significatividad a las tareas académicas en las clases de EF. El profesorado conoce
muy bien esta relacion, y es por ello entendible que éste utilice la calificacion como
forma de ganar parte de la cooperacion y atencion del alumnado. Tal vez por esta
razdn los autores vienen indicando que el concepto de evaluacion y calificacion se
encuentren fuertemente asociados dentro de los discursos del profesorado (Lopez
Pastor, 1997, 1999).

No obstante, a pesar de que tanto el profesorado de primaria como el de
secundaria valoren la necesidad de la calificacion en EF no significa que le doten de
idéntico significado. Como fue mostrado en el apartado de resultados, los datos
procedentes de los grupos de discusion presentan diferentes visiones en la
utilizacion de la calificacion y evaluacion de los aprendizajes del alumnado. La
investigacion futura deberia clarificar mejor coémo el profesorado de ambos niveles
atribuye significados al proceso de calificacion y al uso de los instrumentos de
evaluacion.

Por otro lado, algunas limitaciones deberian ser asumidas en este estudio. En
primer lugar debemos reconocer que, aunque en esta investigacion nos hemos
centrado en el profesorado que ejerce su labor en los niveles de educacion de
primaria o secundaria, es cierto que existe un grupo mas reducido de profesorado
que viene trabajando en ambos niveles educativos, de acuerdo con la adscripcion de
maestros/as a los puestos de trabajo que resultaron de la nueva ordenacion del
sistema educativo iniciado en los 90. Estudios adicionales podria considerar este
grupo de cara a apreciar si el cambio de nivel educativo produce cambios en las
creencias y valores educativos acorde con el nuevo grupo al que se integran. En
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segundo lugar, los datos recogidos en este estudio han sido respuestas del
profesorado sobre lo que dicen que realizan. Seria aconsejable en futuros estudios
contar con datos procedentes de la observacion directa que den fuerza a los
resultados informados.

Dos implicaciones nos sugieren los resultados de este estudio. En primer lugar,
deberiamos entender la evaluacion como un medio para fines mas amplios. De
hecho, las diferencias encontradas a la hora de priorizar el tipo de aprendizaje y los
instrumentos utilizados, asi como el debate surgido en el seno de los grupos de
discusion, pone en evidencia que al tratar el tema de la evaluacion no se habla solo
sobre como se hace. Todo debate sobre la evaluacion parece conllevar detras
significados y posiciones personales. Por este motivo, el profesorado de EF deberia
hacer consciente las asunciones que asume a la hora de desarrollar los procesos de
evaluacion. Esto puede significar en muchos casos un cambio en la manera de
entender la materia y de ensefiarla, una formulacion consciente del para qué sirve la
calificacion y la evaluacion de los aprendizajes. En este sentido, supone una
reflexion y un compromiso con valores que van mas alla de la propia materia, dado
que la especificidad de una materia como la EF no debe llevar a convertirla en una
isla dentro del curriculo escolar y de la sociedad. El reto principal de la escuela y del
curriculum del futuro (Young, 1998) sera alcanzar un compromiso entre el
profesorado para que entienda y desarrolle una visiéon mas alla de la especificidad de
su materia; evitando convertir ésta en un fin en si mismo (Pascual, 1999, 2006;
Penney and Waring, 2000). Esto significa que el profesorado de EF deberia ver la
finalidad de lo que ensefianza mas alla de unos aprendizajes concretos que hay que
evaluar, teniendo en cuenta el contexto complejo dentro del cual los estudiantes
tendran que aplicar el conocimiento adquirido en clase.

En segundo lugar, el profesorado de EF deberia valorar la forma en que la
calificacién y la cultura meritocratica de la sociedad condicionan el proceso
curricular de la evaluacion. En este sentido, los docentes deberian procurar que las
interacciones del aula no se conviertan en un intercambio de calificaciones por buen
comportamiento, ya que esto reduce el proceso de ensefianza-aprendizaje a un
encuentro de supervivencia entre profesor/a y alumnado. Debemos tener en cuenta
que los estudiantes suelen conocer las diferencias entre las normas que el profesor/a
establece inicialmente y la materializacién que finalmente se realiza de esas normas,
de tal modo que el comportamiento del alumnado no es algo constante, sino que va
amoldandose a cada caso y profesor/a. Por este motivo, debe pensarse que utilizar la
disciplina y la evaluacion como recurso disuasorio puede tener el efecto contrario,
sirviendo mas bien para que el alumnado aprenda a subvertir las normas
establecidas, en lugar de integrarse al grupo a través de ellas. Frente a esta
perspectiva, nosotros sugerimos que escuchar al alumno/a y demandar de ¢l una
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participacion en la elaboracion conjunta del curriculo y en la evaluaciéon de su
aprendizaje puede ser una estrategia muy positiva para motivarle y hacerle participe
de la responsabilidad de su proceso de aprendizaje. Valorar los acontecimientos del
aula, siendo capaz de situarse en la perspectiva del alumnado, es una capacidad que
puede ayudar a la toma de decisiones del profesorado. No podemos olvidar que la
educacion de hoy dia requiere que el alumnado adquiera la capacidad de enfrentarse
a situaciones cambiantes, complejas e inciertas, por lo que debe ser capaz de tomar
sus propias decisiones a partir de la elaboracién de un criterio y juicio personal. Esto
dificilmente se puede conseguir si no es con la complicidad del propio alumno/a.
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