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Resumen:

Este estudio se centrd en indagar en el pensamiento del profesorado que impartia
el area de educacion fisica en ensefianza primaria acerca de la utilizacion de estrategias de
cesion de responsabilidad en la evaluacion del alumnado. Para ello, se entrevistaron a 10
maestros y 8 maestras, de edades comprendidas entre los 31 y los 38 afios, con una
experiencia minima de 7 afios de docencia en el area. Las entrevistas tuvieron una
duracion entre 40 y 45 minutos. Los resultados mostraron que la cesién de responsabilidad
se percibia como la posibilidad de que el alumnado valoraba su progreso y mejoraba el
conocimiento de sus habilidades fisicas. Sin embargo, la desconfianza en los criterios del
alumnado para realizar juicios de sus capacidades, la creencia de que la subjetividad
contaminaba las valoraciones en el aprendizaje de las habilidades fisicas, y la sensacion de
que un exceso de autonomia dificultaba el control del aula, se convirtieron en barreras que
dificultaban la puesta en practica de las estrategias y la planificacion de tareas orientadas
con tal fin.

Palabras clave: cesion de responsabilidad, evaluacién, autonomia, creencias.
Abstract:

This study was focused on investigating the teacher’s though that taught physical
education in primary education about the use of strategy for transferring responsibility in
the pupil’s evaluation. So that, it was interviewed to 10 men teachers and 8 women
teachers, aged between 31 and 38 years, with an experience of 7 years teaching in
physical education at least. The interview lasted between 40 and 45 minutes. The transfer
of responsibility is presented like the chance of assessing the pupil’s preview and
improving the knowledge of their physicals abilities. Nevertheless, the distrust in the pupils
for giving view about their capacities, the belief that the subjectivity prejudicing the
assessment learning of the physicals abilities and the feeling that too much autonomy
made the control of classroom difficult, became in limits for putting the strategies through
and the planning of task with this purpose.
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1. INTRODUCCION

La posibilidad de proporcionar a los alumnos situaciones en el aula de
educacion fisica donde puedan elegir las tareas de aprendizaje, incrementando
la autonomia en la toma de decisiones, situa al profesorado ante un modelo
educativo innovador. Numerosas investigaciones (Bagnano y Griffin, 2001; Deci
y Ryan, 1985; Hassandra, Goudas, y Chroni, 2003; Goudas, Dermitzaki, y
Bagiatis, 2000; Miserandino, 1996; Prusak, Treasure, Darst, y Pangrazi, 2004;
Wallhead y Ntoumanis, 2004; Ward, 2006) han apuntado hacia la autonomia del
alumnado como la responsable de un aumento en la motivacion intrinseca, el
interés y la satisfaccion por participar en actividades fisicas. Este conocimiento
tedrico se enfrenta al conocimiento practico en la puesta en accién del curriculo,
y en este sentido, es donde el pensamiento del maestro en educacion fisica
resulta de particular interés para vislumbrar las barreras que las creencias
implicitas del docente tienen en la aplicacién al aula de estrategias de cesion de
responsabilidad en las fases de impacto curricular.

Desde esta perspectiva, el desarrollo de una evaluaciéon donde se ceda
responsabilidad al alumnado enfrenta el intercambio de calificaciones con
conductas nacidas de las relaciones de poder en las interacciones profesorado-
alumnado, que mediatizan la participacién activa, y el acceso al conocimiento
personal. El docente considera el control del aula como el centro de la
efectividad de la ensefianza y necesita de la seguridad que proporciona el
control para desarrollar la habilidad en el alumnado. Parece dificil pensar, que un
profesorado formado en la evaluacibn hegemodnica tradicional plantee Ila
innovacioén, si el modelo de formacién al que se vio sujeto no le permite adoptar
una posicién critica. A este respecto, Fraile (2005) sefialaba la necesidad de
adoptar un modelo educativo que nos capacite para escuchar y responder a un
nuevo alumnado, utilizando estrategias sociocriticas que fomenten nuevos
hébitos entre los escolares, y Perrenoud (2004) manifestaba la necesidad de que
los docentes utilicen la investigacion proveniente de las preguntas que se
plantean y las miradas personales y sociales para mostrar interés por desvelar lo
oculto, sospechar lo inconfesable, establecer conexiones que no saltan a la vista
y reconstruir las coherencias sistematicas del desorden aparente.

En la budsqueda de modelos que persigan la calidad de la ensefianza, el
acercamiento al pensamiento docente mediante el discurso de las creencias, la
reflexion sobre el conocimiento de los elementos curriculares con los que se
trabaja a diario y el repaso al proceso de aprendizaje profesional que nos hace
reproducir las préacticas evaluadoras a las que el profesorado fue sometido,
supone una cuestion trascendental. En este sentido, Lowyck (1988) afirmaba
que el profesor reduce la complejidad de su trabajo usando muchas conductas
no reflexivas, lo que nos lleva a revisar la relacién entre pensamiento y rutinas.
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Mientras, Garcia Jiménez (1988) planteaba la falta de criterios objetivos para
evaluar y sefialaba al dominio de las técnicas de evaluacidén, necesario para
incrementar la habilidad del docente y favorecer el desarrollo personal del
alumnado.

La rutina de la evaluacion encubre la falta de autonomia de un
profesorado que coloca su capacidad reflexiva al servicio de la perpetuaciéon del
orden social existente y que olvida que el sentido de la evaluacién se encuentra
en el fin de la educacién, entendida como autorrealizacién de la persona (Barrio,
2000). En todo este proceso de participacion del alumnado en la evaluacion, la
negociacion ocupa una posicion destacada. La planificacion de estrategias
dirigidas a que el alumnado invente actividades que estimulen el interés y el
pensamiento y expresen opiniones consecuentes, pasa por la incomodidad del
proceso negociador, la revision de los procesos de cambio y la valentia al
experimentalismo. La negociacion del curriculo permite integrar en la ensefianza
pensamiento y sentimiento. La educacion de las emociones del alumnado, como
parte integrante de los contenidos de ensefianza, debe permitir que la
evaluacion de la instruccidon progrese desde la tarea de instruir, proporcionando
conocimientos, a la de instruirse, adquiriendo conocimientos. Como sefialaban
Hernandez y Sancho (1994) la insistencia en la cuestiones cognitivas no significa
dejar de lado el papel de las vivencias afectivas y de las relaciones sociales en
las interrelaciones de ensefianza y aprendizaje, ya que son imposibles de
deslindar. En todo este proceso de choque ideoldgico, nos interesa conocer las
preocupaciones, las incertidumbres, las creencias acerca de la cesion de
responsabilidad al alumnado para que participe en la evaluacion a través de la
autonomia en la toma de decisiones.

En este sentido, Vera y Moreno (2007) encontraron en alumnado de tercer
ciclo de primaria que una gran mayoria no estaban interesados en participar en
la evaluacion de sus habilidades fisicas, y percibian que desempefaban un papel
en la evaluacion poco participativo, lo que se relacionaba con una falta de
valoraciéon de la cesion de responsabilidad. Mientras, el alumnado que pensaba
que podia colaborar en una actividad propia del maestro, valoraba positivamente
la cesion de responsabilidad y la percepcion del papel participativo que tenian en
la evaluacion.

Las creencias del maestro como educador describen un perfil diferente en
lo que al tratamiento de la responsabilidad se refiere. Como plantea Bills (1981),
quienes estimulan el trabajo del alumnado y le ayudan a ser responsable de si
mismo, abriendo la planificacion a los estudiantes, desarrollan el autoconcepto,
mientras que ejercer una evaluacion rigida, decidiendo en solitario los objetivos
y tareas de aprendizaje y cuidando que el alumnado sea responsable en su
cumplimento, relaciona el estilo del profesor con la disminucién de la motivacion
intrinseca y las autovaloraciones del alumnado (Deci y Ryan, 1985).

Asi, el estilo docente es un elemento importante para que el alumnado
valore la cesion de responsabilidad, pues en la relacién del profesorado como
persona significativa, reside buena parte del valor que éstos perciben para
asumir la responsabilidad de sus evaluaciones. Por otro lado, los efectos de las
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expectativas del profesorado sobre la capacidad de asumir decisiones
responsablemente por el alumnado dependen de igual manera del grado en que
el profesorado sea persona significativa para éstos. De este modo, las
percepciones sobre la cesién de responsabilidad se forman en el alumnado a
partir de la concepcion de la ensefianza del docente. COmo expone Machargo
(1991), en la ensefianza primaria, donde todavia el alumnado no es capaz de
objetivar la credibilidad del maestro, las expectativas se comunican de forma
indirecta.

A este respecto, no parece adecuado que el alumnado escape a la
oportunidad de conocerse a través de una autoevaluaciéon que de paso a la
evaluacion compartida. A pesar de que esta circunstancia no se presenta exenta
de problemas, desde las creencias del docente, a la dificultad en el aprendizaje
de la aceptacion de responsabilidades, como Dewey (1989) expuso, la mente
tiende a rehuir lo que es molesto, y por ende, a alejarse del conocimiento
adecuado de lo especialmente perjudicial.

Para Montero (2001), la formacion del profesorado en estrategias
orientadas a facilitar la autonomia responsable, son aquellas que se dan en las
actividades de planificacion y evaluacidon pues son las mas susceptibles de ser
consideradas como ocasiones en la elaboracion del conocimiento sobre la
ensefianza de los profesores. Por tanto, el objetivo de la investigacion pretendio
profundizar en el pensamiento del maestro en educacion fisica acerca de la
cesion de responsabilidad en la evaluacién y ello nos llevé a indagar en el
enfoque personal, tratando de averiguar si el pensamiento del maestro giraba en
torno a la idea de cesion de la responsabilidad, a las estrategias que se
aplicaban con tal fin y a la utilizacion de técnicas para su puesta en
funcionamiento.

2. METODO
2.1. Participantes

Los participantes en la investigacion fueron 18 maestros/as de la Region
de Murcia especialistas en educaciéon fisica que impartian el tercer ciclo de
ensefianza primaria. 10 de ellos de sexo masculino y 8 femenino. Las edades
estaban comprendidas entre 31 y los 38 afios. 15 fueron miembros del
profesorado de la primera promocidon de especialistas en educacion fisica por la
escuela universitaria de magisterio y tres adquirieron la especialidad a través de
los cursos de especializacion propuestos por la Consejeria de Educacion. La
experiencia en el cuerpo de maestros oscilaba entre los 7 y los 13 afios, que
correspondia en su gran mayoria a docencia en el area de educacion fisica.
Disefio de la investigacion

La pretension de dirigir la investigacion hacia el pensamiento del maestro,
nos hizo dirigirnos al disefio cualitativo mediante el uso de la entrevista. Como
exponen Taylor y Bogdan (1996), la eleccién del método vino determinada por
los intereses de la investigacion y las limitaciones practicas a las que se
enfrentaba el investigador. No podiamos tener acceso a un escenario que nos
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proporcionara la observacion directa de todo el profesorado seleccionado a lo
largo del curso escolar. Asi, renunciamos a realizar una triangulacion de los
datos a partir de diferentes fuentes de informaciéon. La observaciéon participante
de las sesiones de cada docente no nos garantizaba que no existiera
discrepancia entre lo que hacian y lo que realmente pensaban. Aunque también
contabamos con esta posibilidad en el uso de la entrevista, segun nuestro punto
de vista, el uso del dialogo convertia a los participantes en sujetos activos que
no soélo respondian a preguntas sino que construian sus propias preguntas y
reflexiones. Particularmente, nos interesaba que la habilidad del investigador
construyera un escenario espontaneo donde compartiéramos reflexiones sobre
como se veian a si mismos, obteniendo informacidon precisa acerca del desarrollo
de los acontecimientos pasados y presentes en relacion al uso de estrategias de
cesion de responsabilidad en la evaluacidon. Esta circunstancia hizo que
plantedramos de otra forma la triangulaciéon de los datos, como plantean
Hammersley y Atkinson (1994), analizando la informacién entre diferentes
investigadores y adoptando roles distintos, de forma que contrarrestaran las
posibles amenazas a la validez de nuestro analisis.

El profesorado participd voluntariamente en el estudio. El permiso para
llevar a cabo la investigacion fue dada por el equipo directivo del centro y se
realiz6 entre enero y mayo del curso escolar 2004/05. Todos los docentes
impartian clase de educacion fisica en el tercer ciclo de ensefianza primaria. La
seleccion del profesorado se realizé teniendo en cuenta la relacion que unia a
uno de los investigadores, compafiero de promocion en la especialidad de
maestros en educacion fisica, con el profesorado participante. Habiamos
mantenido contactos anteriores en sus centros de trabajo para llevar a cabo una
investigacion acerca del valor que tenia el alumnado de la cesion de
responsabilidad en la evaluacion y la percepcion del papel participativo en el
proceso y el resultado de la evaluacion (Moreno, Vera, y Cervell6, 2006).
Particularmente, nos interesaba conocer al profesorado, pues el tipo de
investigacion que queriamos llevar a cabo se apoyaba en el compromiso de
quienes participaban, sin el cual era poco probable que se produjera el tipo de
informacion que necesitabamos.

Asi, el disefio de la investigacion analizé el pensamiento del profesorado
acerca del conocimiento y utilizaciéon de la cesion de responsabilidad durante el
proceso y el resultado de la evaluaciéon, si consideraban este conocimiento
propio de una ensefianza eficaz y si nos encontrabamos ante un profesorado que
proporcionaba al alumnado herramientas para desarrollar la autonomia
utilizando la participacion en la evaluacién del aprendizaje.

2.2. Procedimiento

Las entrevistas se realizaron siguiendo un formato semiestructurado. Se
seleccionaron una serie de preguntas comunes, a modo de hilo conductor, que
nos permitiera retomar el propdsito de la entrevista en el caso de que la
interaccion de los discursos nos desviara hacia otros temas de interés. No
pretendiamos utilizar una entrevista cerrada. Tal y como expone Gonzalez Rey
(2000), la conversacidon espontanea en la cual crece la intimidad entre los



6 http://www.ugr.es/local/recfpro/rev112ART3.pdf

sujetos participantes crea una atmoésfera natural, humanizada, que estimula la
participacién y conduce a un tejido de relacion que se aproxima a la trama de
las relaciones en las que el sujeto se expresa en su vida cotidiana. De este
modo, decidimos ir introduciendo en momentos puntuales de la entrevista las
preguntas previas que habiamos elaborado, las cuales hacian referencia a: el
valor de la cesion de responsabilidad al alumno en la evaluacion, las limitaciones
0 inconvenientes que encontraban en esta cesién, como pensaban que se podia
llevar a cabo la cesion, la utilidad que el planteamiento de estas estrategias
podia tener en la formacién y cual era el papel que jugaban los alumnos durante
en proceso y el resultado de la evaluacion.

Las relaciones entre entrevistador y entrevistado disminuyeron la tension
previa por la formalidad de la situacion, y esta circunstancia nos llevé a solicitar
la grabacion de la entrevista. La duracidon estuvo entre 40 y 45 minutos. Los
lugares de la entrevista fueron variados pero estuvieron sujetos a la posibilidad
de realizar una buena grabacion y a un entorno donde el entrevistado se
encontrara lo mas desinhibido posible (despachos, sala de psicomotricidad, aulas
y vestuarios).

En un primer momento, realizamos una primera toma de contacto,
personal o telefénica para saludar, describir la investigacion y solicitar el
permiso de la entrevista en el momento de la semana que mejor disponibilidad
horaria presentara el docente. Posteriormente, nos desplazamos a los centros
escolares a realizar las entrevistas. En todo este proceso, facilitamos el
acercamiento de las relaciones manteniendo flexibilidad en el contacto con los
participantes. El interés por el afianzamiento de las relaciones de confianza, era
una base solida sobre la que sostener los objetivos pretendidos. Las entrevistas
pretendieron conocer las creencias sobre la ensefianza de la educacion fisica,
indagar el posicionamiento del maestro con los diferentes estilos de ensefanza,
desarrollar las expectativas que mantenian de cara a conseguir una mayor
participacion del alumnado en clase y recabar informaciéon sobre la manera en
que se creia que las situaciones desarrolladas en clase fomentaban la
participacion del alumnado (Sicilia y Delgado, 2002).

2.3. Analisis de contenido

El proceso a seguir en el andlisis del texto fue de tipo interpretativo. En un
primer momento, se realiz6 una audicién del discurso oral sin anotaciones,
continuamos familiarizandonos con el texto escribiéndolo en el ordenador y a
continuacidon nos fuimos aproximando a los grandes campos tematicos a partir
de la reduccién de datos textuales propuesta por Gil Flores (1994). De este
modo, el discurso de cada entrevistado se fue dividiendo en unidades teméaticas
que expresaban la misma idea. Las intervenciones transcritas se convirtieron en
multiples unidades de secuencias textuales que se agrupaban en torno a una
unidad tematica. A cada una de estas unidades le fue asignado un cédigo en
funcion de su afinidad. El proceso de codificacion surge como consecuencia de
preguntarnos sobre la tematica del fragmento.
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“Pues para mi la participacion de los alumnos en su nota no lo veo muy objetiva por
parte de ellos, ya que el dia a dia es dificil de recordar al final del trimestre.
También es verdad, que se necesita una mayor planificacion de las sesiones, pero
ni esto nos quitaria que se les olvidara ser rigurosos a los resultados obtenidos. Que
quieres que te diga, que los alumnos confunden esa participacion en la evaluacion
con la posibilidad de influir en los resultados académicos y se puede dar que tu
autoridad en la clase se te escape”.

En este ejemplo, se identificaron cuatro categorias, la subjetividad de los
alumnos (SUB), la planificaciéon de las tareas (PLT), desconfianza (DES) y
autonomia (AUT).

De este modo, los investigadores expresaron sus ideas respecto a la
constitucidon de categorias, utilizando para su creacion el contraste entre dos
compafieros del grupo de investigacion, con el fin de buscar acuerdos sobre la
vision particular en la existencia de una categoria. Las categorias estaban en
constante modificacion, redefiniéndose conforme aparecian otros indicadores
que las confirmaban o las desautorizaban. Este proceso de acomodaciéon de las
categorias a partir de la recodificacion permitié una definicibn mas precisa. Asi,
nacen las dimensiones (metacategorias) sobre los que giran las categorias
producidas en la explicacion del pensamiento.

2.4. El contenido de las categorias
En el proceso de construccién tedrica se encontraron dos dimensiones.
a) Primera dimension.

Las valoraciones y opiniones docentes a la cesidon de responsabilidad en la
evaluacion. Recoge todas aquellas categorias en las que el profesorado vierte
sus opiniones sobre su concepcién de la educacion fisica en relacién a la
participacion del alumnado en la evaluacion, las influencias que la participacion
tiene en el autoconcepto del alumnado, la visién critica que tiene de si mismo o
del contexto escolar que le rodea para llevar a cabo la participacion en la
evaluacion, la confianza o desconfianza en el alumnado para que realicen tareas
de autoevaluacion, la actitud del alumnado para juzgar sus opiniones personales
a través de si mismos y el grado de libertad que se concede para la participacion
en la evaluacion. Las categorias fueron las siguientes:

— Autoconcepto (ATC). Aparece cuando el profesorado hace referencia a la
oportunidad que da al alumnado para que manifieste la opinibn que
tiene sobre si mismo en la realizacion del trabajo y en la valoracion del
esfuerzo.

— Concepcion de la ensefianza de la educacion fisica (COF). Son las
creencias y opiniones que el profesorado tiene acerca de como percibe la
participacion del alumnado en la evaluacion a través de la cesion de
responsabilidad en la ensefianza de la asignatura con relacion al
curriculo.

— Critica profesional (CRP). Hace referencia a la critica que el profesorado
hace de su propia forma de ensefiar la educacion fisica tanto directa,



8 http://www.ugr.es/local/recfpro/rev112ART3.pdf

referida a causas internas que tienen que ver con su propia ensefianza
como indirecta, a causas externas a su persona y referidas al contexto
escolar.

— Desconfianza (DES). La falta de confianza que el profesorado tiene
hacia la capacidad del alumnado para llevar a cabo actividades donde
haya que cederles responsabilidad en la evaluacién de sus progresos y
que dan informacién sobre como se configura el clima socio-afectivo
profesorado-alumnado.

— Subjetividad (SUB). En referencia a unos de los motivos por los que el
profesorado cree que no se debe ceder responsabilidad al alumnado para
que participen en la evaluacién por la actitud de éstos a juzgar la
realidad a partir de sus intereses personales y por la influencia de la
afectividad en la conciencia individual de cada uno.

— Autonomia (AUT). Referencias que el profesorado hace respecto al grado
de libertad que puede dejar en manos del alumnado sin necesidad de
ver mermada su autoridad.

b) Segunda dimension.

Utilizacion de la programacion para ceder responsabilidad. Recoge las
opiniones del profesorado en la utilizacion de la cesidon de responsabilidad, la
motivacion que cree despierta en el alumnado, las estrategias de ensefianza
para fomentar la participacion en la evaluaciéon, la manera que tiene de hacer
frente a la participacion, las tareas que utiliza para ello, y la organizacion de las
acciones que le permiten llevar a cabo la participacion. Las categorias fueron las
siguientes:

— Motivaciones (MOT). Declaraciones del profesorado donde hace
referencia al interés del alumnado por aceptar la cesion de
responsabilidad en la evaluacion y por la utilizacién de la participacion
en la evaluacion para motivar a su alumnado.

— Estrategias de ensefianza (STR). La manera de hacer frente a la
participacion en la evaluacion del alumnado a partir de la cesion de
responsabilidad para la toma de decisiones personales.

— Las tareas de evaluacion (TAE). Hace referencia al uso de pruebas
utilizadas por el profesorado para determinar la calificacion del
alumnado en la evaluacion trimestral y anual.

— La planificacion de las tareas (PLT). Son las opiniones que el profesorado
da acerca de la organizacion espacial y temporal de las tareas de
evaluaciéon y de los inconvenientes que le surgen para planificar tareas
de autoevaluacion y de cesién de responsabilidad al alumnado en la
evaluacion.

2.5. El informe de resultados

La codificacion de las categorias nos acerco a los contenidos que estaban
presentes en los protagonistas cuando manifestaban sus ideas sobre la cesién
de responsabilidad en la evaluacion. Esta primera descripcion de la realidad,
junto con la creacién de las dimensiones en las que se agrupaban los discursos,
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nos permitié considerar la importancia de los argumentos expuestos acerca del
significado de la cesidon de responsabilidad y de su utilizacién. La codificacion
separada de las entrevistas confront6 los datos obtenidos y nos colocé en mejor
posiciéon para discriminar como la realidad iba coincidiendo o variando segun las
opiniones que se vertian de la cesion de responsabilidad. Las respuestas a las
preguntas que servian para centrar el debate de las entrevistas dejaban
entrever la exposiciéon de temas similares que pretendieron ser explicados en
funcién del contexto. De este modo, las conclusiones a las que llegamos en este
informe nacen de establecer relaciones entre los temas que conformaban el
pensamiento del profesorado.

En este proceso, las referencias a un significado compartido de la cesion
de responsabilidad en la evaluacion es un denominador comin de los
participantes. “Recoger la opinién que el alumno tiene de su evaluacion”, “Darle
la posibilidad de que realicen una valoracion personal”, “Contar con los alumnos
para evaluar los progresos”, “Que el alumno pueda realizar su autoevaluaciéon”,
“La cesion de responsabilidad sirve para que los alumnos sean conscientes de
sus limites”. Todos ellos, son comentarios que apuntan a una concepcion clara
de que la participacién se define segun el protagonismo del alumnado. En la
mayor parte de los textos analizados, esta participacion se presenta como un
hecho relevante, que parece tener una concepcion de la participacién claramente
definida. De este modo, la importancia de utilizar la cesién para fomentar la
participacion queda reflejada en expresiones como: “Con la cesion de
responsabilidad los alumnos conocen que pensamiento tienen de ellos mismos,
conocen su progreso, sus limitaciones, el momento en el que estan. A través de
ella pueden determinar su habilidad y competencia y les permite sentirse
valorados en sus progresos”. En este sentido, el concepto de cesion de
responsabilidad guarda relacion con el descubrimiento personal de las
capacidades del alumnado y de la formacién del autoconcepto, lo cual, parece
ser una cuestién ampliamente reconocida en el discurso docente.

Sin embargo, llama la atencién que la concepcion de la educacion fisica no
sefiala a la cesidn de responsabilidad como un elemento valorado entre el
profesorado en el momento de llevar a cabo la practica docente. Las ideas
positivas de la cesién no evitan que se considere dificilmente aplicable al
alumnado. En todo caso, el interés estriba en recoger las opiniones expresadas
verbalmente. Mientras, un grupo de maestros apunta a la dificultad de su
aplicacion, aludiendo a diversos motivos, entre los que cabe destacar, las
creencias del profesorado en torno a la utilizacion de la evaluacion,
argumentando que: “La cultura del centro y del pueblo es que, la nota la pone el
maestro”, “Los alumnos en primaria piensan que la nota la pone el maestro, no
son conscientes de la evaluacién, no les preocupa”, “La evaluacidn no es una
cosa de un dia, los alumnos saben que todos los dias se les evaltua”. Otro grupo
de entrevistados dirigen sus opiniones a causas externas a sus creencias las que
les obligan a dejar de lado el desarrollo de estas estrategias. Asi, a las preguntas
relacionadas con los inconvenientes para llevar a cabo la cesién, se presentan
diversos motivos: “Pierdo mucho tiempo cuando tengo que desarrollar tareas de
autoevaluacion para los alumnos”, “Hay una gran cantidad de alumnos para
poder llevar a cabo estas tareas”, “Personalmente, pienso que soy muy
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cuantitativo, pero es lo que mas cémodo me resulta”, “La inestabilidad del
profesorado en los centros no permite echar raices de tal forma que podamos
profundizar en las programaciones”.

De las entrevistas realizadas se desprenden opiniones similares acerca de
la cesion de responsabilidad en la evaluacion. Expresar opiniones, ser
conscientes del progreso en la adquisicion de habilidades y destrezas, realizar
miradas autocriticas al progreso de las capacidades. Todas ellas, constituyen
factores comunes en la comprension de la cesion. Sin embargo, el
entendimiento de la participacion activa no corre paralelo a las valoraciones
personales. Estas circunstancias apuntan a la falta de confianza del profesorado
en la capacidad que el alumnado tiene de proporcionar credibilidad en sus
juicios. De esta manera, sefialamos expresiones como: “Los alumnos saben que
el que tiene mas habilidad en educacidon fisica es el que obtiene mejores
resultados, y esto actla en su contra a la hora de evaluar sus actuaciones en el
trimestre”, “Hay ausencia de rigor y realismo en sus opiniones”, “Los alumnos
pueden confundir la cesion de responsabilidad con la posibilidad de influir en sus
resultados”.

Esta falta de confianza en que las estrategias de cesion de responsabilidad
de la evaluacion puedan concebirse dentro de una ensefianza de la educacion
fisica eficaz parece tener su origen en la percepcion de la subjetividad como una
barrera insalvable. Hay una creencia arraigada de que el alumnado juzga su
realidad en el aula a partir de sus intereses personales y esta cuestion lejos de
ser vista como una adecuada plataforma donde el alumnado puede mejorar el
conocimiento personal de si mismo y de su aprendizaje, se percibe como una
amenaza a que las opiniones del profesorado no correspondan con las
valoraciones que el alumnado hace, y por tanto, sean desvirtuadas y
generadoras de conflicto en el aula. Asi, expresiones como: “No veo a los
alumnos muy objetivos para evaluarse”, “La subjetividad a estas edades es un
problema para la autoevaluacion”, “Siempre seran subjetivas las evaluaciones
que hagan de sus habilidades fisicas”, “La participacion en la evaluacién puede
hacer las evaluaciones mas objetivas dependiendo del alumno”, apuntan a que
el grado de libertad que el docente puede dejar en manos del alumnado puede ir
en contra de sus creencias, entre las cuales se encuentra el interés por
mantener una autoridad lo suficientemente cohesionada, que puede ser
amenazada por la confusién que produce reconducir el control de la clase en
situaciones de autonomia del alumnado.

Asi, la falta de autonomia para desarrollar estrategias de cesién de
responsabilidad a lo largo de la evaluacion tiene su justificacion en la edad del
alumnado, la vision de una educacion primaria donde el alumnado debe ser
conducido debido a un desarrollo cognitivo que no esta suficientemente
avanzado para comprender que es la evaluacion y una falta de madurez que
desencadenaria conflictos entre compafieros por las comparaciones de los juicios
personales: “Creo que habria una pérdida de autonomia del profesor al
desarrollar estas actividades”, “Los alumnos en primaria no estan preparados
para esto”.
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En este sentido, la subjetividad como elemento perturbador, la
desconfianza provocada por el enfrentamiento de dos intereses distintos
profesorado-alumnado, la descentralizacion del poder que supone la concesion
de autonomia para la eleccion de tareas, constituyen elementos que dejan
entrever cuestiones probleméticas en la utilizacion de estrategias de cesion de
responsabilidad de la evaluacion dentro de las programaciones de aula.

A este respecto, las opiniones de los participantes en la utilizacion de la
cesion se presentaron divididas, mientras encontrdbamos un profesorado que
reconocia la cesiéon como elemento motivador: “Creo que la participacion en la
evaluacion sirven para que los alumnos conozcan su esfuerzo”, “Les puede
ayudar a implicarse en sus aprendizajes”. En otros, no suponia un acercamiento
a los intereses del alumnado: “Puede crear en los alumnos falsas expectativas si
no tienen claro como han de comportarse ante la cesion de responsabilidad”,
“Los alumnos no quieren metas a medio o largo plazo, quieren resultados
inmediatos sino pierden el interés”. Esta circunstancia presenté un denominador
comun, las declaraciones del profesorado de sexo femenino se percibian con
mayor sensibilidad al tratamiento de la cesion: “Intento ver si hay sintonia entre
lo que opinan mis alumnos y lo que opino yo”, “Fundamentalmente, me gusta
que mis alumnos me comuniquen sus opiniones porque hay un componente
emocional que creo hay que tener en cuenta”, “Intento compartir las opiniones
de mis alumnos desde mis apreciaciones y es mi manera de darles cabida en
este asunto”.

Sin embargo, el hecho de que las creencias iniciales tuvieran connotaciones
a favor o en contra, no presentaba un planteamiento distinto en la forma de
abordar la planificacion de las tareas de evaluacion y las estrategias llevadas a
cabo.

Probablemente, las creencias del profesorado no vienen a determinar
Unicamente el modo en que las estrategias de cesion se llevan a cabo en el aula.
Hay que tener en cuenta, la existencia de una cultura dominante en la aplicacion
de la evaluacién escolar, que a pesar de defender la participacion como parte de
las directrices generales que regula el proceso evaluador, no adoptan un papel
negociador en la toma de decisiones de la evaluacion, no dandoles cabida en la
dinamica del aula. Asi, en la planificacion de las tareas la utilizacion de
estrategias se limitan a momentos puntuales que guardan relacion con el
ofrecimiento de una participacién que se considera correcta para el desarrollo
del curriculo preescrito pero que no cuenta con la iniciativa necesaria para
concederle al alumnado autonomia en la toma de decisiones.

Por tanto, la referencia al uso de una evaluaciéon compartida, se describe
segin a la utilizacibn de pruebas como cuestionarios de autoevaluacion,
reflexiones grupales, hojas de seguimiento, preguntas al final del trimestre y la
observacion de la habilidad del compafiero. Todas ellas, pruebas que a pesar de
implicar a la participacién, no estan enfocadas a utilizar la descentralizacion del
poder docente en la evaluacion como estrategia formativa en el conocimiento
personal y de la asignatura.
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A este respecto, hay que considerar que las tareas programadas para la
participacioén en la evaluacion a través de la cesion de responsabilidad pueden
ocupar un papel relevante en la calificacion, aunque es un hecho que dista de la
realidad: “Las actividades de autoevaluacion que empleo duran poco tiempo, son
puntuales”, “Pueden planificar actividades de autoevaluacion para los contenidos
pero no para los objetivos, esto ya es una labor docente”, “Estamos lejos de
conseguir un reconocimiento por parte de la comunidad educativa, asi que
imaginate que te metes a hacer cosas dentro del centro que no realiza ningdn
compafiero”.

3. DISCUSION

El objetivo del estudié fue conocer si el pensamiento del profesorado en
educacion fisica giraba en torno a la idea de cesién de responsabilidad del
alumnado ante la evaluacion. Al respecto, numerosos estudios e investigaciones
(Alvarez Méndez, 2007; Escarti, Pascual, y Gutiérrez, 2005; Fernandez Balboa,
2005; Hellison y Walsh, 2002; Loépez Pastor, Monjas, y Pérez, 2003; LoOpez
Pastor, 2006) vienen profundizando en la necesidad de proponer estrategias
diferentes en la evaluacion del alumnado en el area de educacion fisica,
argumentando fundamentalmente, la utilizaciéon de una evaluacion que puede
incorporarse al proceso formativo desde el protagonismo del discente,
abandonando las caracteristicas de un modelo tradicional basado en la mediciéon
del rendimiento y facilitando oportunidades para valorar la comprensién de los
contenidos y el esfuerzo empleado para su consecucion. Esta circunstancia
guarda cierto paralelismo con aquellas investigaciones (Deci y Ryan, 1985;
Miserandino, 1996; Bagnano y Griffin, 2001; Prusak et al., 2004; Wallhead y
Ntoumanis, 2004; Ward, 2006; Yonemura, Fugusako, Yoshinaga, y Takahashi,
2003) que han subrayado la importancia de dirigir la ensefianza de la educacién
fisica escolar hacia un incremento de la autonomia, centrada en la toma de
decisiones del alumnado, donde la cesion de responsabilidad ocupa un lugar
destacado en el desarrollo de la autonomia responsable. En este sentido, las
relaciones entre una mayor percepcion de autonomia y la prediccion de un
aumento de la motivacion intrinseca, el esfuerzo, la satisfaccién por participar en
actividades fisicas y la mejora de la competencia percibida, junto con la
posibilidad de utilizar la evaluacién como un elemento formativo y no puramente
clasificador, no parecen argumentos lo suficientemente convincentes para que
las estrategias de cesidon de responsabilidad se integren en las programaciones
de aula de forma generalizada.

Las causas de estos hechos parecen encontrarse en el temor a hacer
frente a estrategias que no cuentan con gran aceptacion por el claustro de
profesores, lo cual puede llevar al profesorado a ser rechazados dentro del grupo
de comparfieros y de la comunidad educativa. La carencia de un mayor
compromiso personal entre el pensamiento y la accidon educativa y una falta de
formacion inicial y permanente que nos lleve a adquirir cierto dominio en la
puesta en practica de estas estrategias, van configurando las creencias de un
profesorado que se sitla entre el entendimiento de la cesién y la dificultad de su
puesta en practica.
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Asi, la oportunidad de que la cesion de responsabilidad se perciba como
una estrategia responsable tiene sus limitaciones en un profesorado que antes
de su formacion inicial universitaria ya esta inmerso en una cultura deportiva
escolar que forma parte del bagaje ideoldgico con el cual construira su practica
docente posterior. De esta manera, parece que la ruptura de estas creencias es
necesaria para abordar nuevos elementos ideoldgicos, que desde
posicionamientos criticos permitan la revisibn de las tradicionalmente
arraigadas. Por tanto, el “desaprendizaje” como una estrategia necesaria frente
a la contaminacion del modelo deportivo y escolar tradicional, puede
proporcionar herramientas necesarias para la formacion inicial y permanente de
nuevas creencias que permitan aventurarse en la investigacion-accion de
estrategias de cesidon de responsabilidad en la evaluacién.

Exentos de generar culpabilidades igual de inutiles que innecesarias, la
ausencia de estrategias que potencien la cesion de responsabilidad en la
evaluacion, en la planificacion de tareas y en el desarrollo de las programaciones
parece encontrarse en un profesorado que entiende los beneficios participativos
que la opinidn del alumnado tiene pero que no esta dispuesto a ceder el poder
que la evaluacién le otorga en el mantenimiento del orden social del aula. De
este modo, la concepcion de la ensefianza de la educacion fisica esconde la
necesidad de creer en la objetividad manifiesta del profesorado frente a la
subjetividad del alumnado, la desconfianza a que la subjetividad provoque
conflictos de poder que puedan atentar al mantenimiento del orden y por ende a
la restriccion del grado de libertad con el que el alumnado puede descubrir sus
carencias y virtudes a través de la busqueda de autonomia. Todo ello, conlleva a
que el proceso de cesidon no sea un elemento motivador que deba ser tenido en
cuenta en la ensefianza de la educacion fisica. Asi, el profesorado entrevistado
sabe del conocimiento de la cesidon de responsabilidad pero desconoce el
conocimiento didactico, ya que las fronteras delimitadas en los contextos de
formacion le impiden adentrarse en estas ensefianzas.

Por tanto, no solamente unas creencias fuertemente arraigadas en los
contextos de formacién, también la necesidad de ser aceptado dentro del grupo
de creencias mayoritarias que garanticen el status del bienestar laboral y la
ausencia de problemas con la comunidad educativa, son factores determinantes
para que las iniciativas de experimentacion impidan llevar a cabo este tipo de
estrategias, que quedan carentes del interés por su descubrimiento.

Futuras investigaciones deberan analizar como llevar a cabo en los
periodos de formaciéon inicial y permanente estrategias que aborden el
“desaprendizaje” de la cultura deportiva escolar, que puede estar negando la
posibilidad de una utilizacion mas eficaz de la evaluacion en el area de educacion
fisica.

4. CONCLUSIONES
El pensamiento del profesorado en educacion fisica ante la cesion de

responsabilidad en la evaluacion se debate entre el acercamiento a la cesion y la
dificultad para su puesta en préactica. Parece necesario levantar los puentes que
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unen teoria y préactica partiendo de una formacion inicial y permanente
encaminada a dotar al profesorado de las herramientas necesarias para utilizar
estrategias de cesion en el desarrollo de la programacién. Las barreras que
pueden plantearse ante dicho objetivo se encuentran en una concepcion
arraigada de la enseflanza que comienza a gestarse con la inmersién del futuro
docente en los sistemas de ensefianza obligatorios y que no son sometidos a un
proceso de “desaprendizaje” en la posterior formacién docente. De tal forma,
que resulta dificil desarrollar en las aulas una ensefianza mas auténoma cuando
las creencias que determinan la concepciéon de la educacién fisica no capacitan
hacia una visibn humanista en la aplicacion practica, necesaria para reducir
otros modelos educativos que dificultan el aprendizaje de la autonomia.

La construccion de las categorias de analisis pueden constituir temas que
afronten la didactica a partir de ofrecer al profesorado la posibilidad de plantear
un debate con implicaciones practicas y reflexivas acerca de como desarrollar
estrategias de cesion de responsabilidad ante la evaluacion del alumnado.
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