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Resumen

El discurso de rendimiento en Educacion Fisica sigue re-
produciendo en la evaluacién un cumulo de técnicas y
decisiones para la medicion y calificacion del alumnado.
Los test fisico-deportivos se utilizan en el contexto esco-
lar sin considerar en muchas ocasiones las consecuencias
que provocan. El presente estudio de caso, a través de una
metodologia cualitativa, pretende mostrar las vivencias e
interpretar las consecuencias que tiene la utilizacién de
pruebas fisicas para el alumnado de 1° de Bachillerato, y
su respectivo profesor. Para la recogida de datos se rea-
lizaron un total de 14 entrevistas semiestructuradas, mas
una observacién participante de dos meses registrada en
un diario de campo. Como ilustran los resultados, los senti-
mientos expuestos presentan una dicotomia entre el alum-
nado que se siente motivado hacia los test de evaluacién, y
el que siente frustracion tras llevarlos a cabo, determinado
en gran medida por su nivel de habilidad. El profesor, por
su parte, muestra una necesidad imperiosa por igualar las
pruebas y resguardarse en su presunta neutralidad. Las
conclusiones ponen de manifiesto la necesidad de reflexio-
nar sobre las consecuencias de las practicas que todavia se
siguen reproduciendo, para poder avanzar hacia procesos
evaluativos mas formativos y participativos.

Palabrasclave:Test fisico-deportivos, alumnado, ideolo-
gia de rendimiento, investigacién cualitativa, sentimientos.

Abstract

The discourse of performance in Physical Education
continues to perpetuate a multitude of techniques and
decisions for student assessment and grading. Physical
fitness tests are commonly employed in the school
context, often without due consideration of the resulting
consequences. This current case study, using a qualitative
methodology, aims to illustrate the experiences and
interpret the consequences of using physical tests among
1styear Baccalaureate students and the respective teacher.
Data collection involved a total of 14 semi-structured
interviews and two-month participant observation
recorded in a field diary. As the findings illustrate, the
expressed emotions reveal a dichotomy between students
who feel motivated by assessment tests and those who
experience frustration after completing them, largely
influenced by their skill level. Conversely, the teacher
exhibits an urgent need to standardize the tests and
shelter behind its presumed neutrality. The conclusions
highlight the necessity of reflecting on the consequences of
these persistently replicated practices, in order to progress
towards more formative and participatory assessment
processes.

Key words: Physical fitness tests, students,
performance ideology, qualitative research, emotions.
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Introduccion

La reconceptualizacién de la Educacion Fisica (EF, a par-
tir de ahora) ha estado en el punto de mira en las Ultimas
décadas. Asi, no pocos autores abogaron hace tiempo por
poner encima de la mesa procesos participativos con el
alumnado y un enfoque mas holistico e incluso critico de la
ensefianza (Fernandez-Balboa, 2001; Siedentop, 1994). Al-
gunas décadas después, autores contemporaneos siguen
insistiendo en esta necesidad (Crum, 2017; Kirk, 2010).

En este sentido, es de justicia reconocer que algunas
modificaciones en cuanto a los enfoques metodolégicos y
las estrategias didacticas han ido ganando terreno paulati-
namente (Lépez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017), sin embar-
g0, los cambios no han llegado a todas las esferas y, por
ejemplo, la evaluacién se sigue resistiendo a las transfor-
maciones. Es cierto que las reformas acaecidas en Espafia
desde 1970 hasta ahora han supuesto la introduccién de
practicas evaluativas mds formativas y participativas, pero
todavia permanece, en esencia, como un aspecto cierta-
mente inamovible y con una lenta capacidad de cambio
(Lopez-Pastor et al., 2013). Asi, la evaluacién mas utilizada
en EF sigue reproduciendo un cimulo de test ‘objetivos’
y pruebas fisicas, para medir la condicién fisica del alum-
nado, mientras se alinea con el modelo técnico a ejecutar
(Atienza et al., 2018; Lopez-Pastor, 2006).

Esta forma de evaluar responde, en cierta medida, a las
demandas de una asignatura necesitada de legitimidad,
subyugada por lo tanto a un discurso técnico que ha ve-
nido dominando desde hace décadas (Kirk, 2010; Tinning,
2017). Para entrar mas en detalle, hemos de entender que
esta evaluacion tradicional perpetua ciertas practicas dis-
criminatorias, en las que es posible clasificar y diferenciar
al alumnado entre los rapidos, los habiles, los buenos vy,
por el contrario, los que no lo son o lo son menos (Sanchez-
Hernandez et al., 2022). Desde este enfoque, el profesora-
do ejerce nitidamente su poder, y utiliza las pruebas para
calificar e identificar al alumnado motrizmente mas exitoso
(Atienza et al., 2018). El objetivo principal pretendido es
el rendimiento motriz por parte del alumnado, de modo
que su actuacion y sus capacidades fisicas estan constan-
temente evaluadas por el profesorado, y juzgadas por sus
iguales cuando son testigos de las pruebas (Beltran-Carrillo
& Devis, 2019). Ademas, este interés hacia la corporeidad
desde una perspectiva mecanicista deja de lado la parte
emocional y vivencial del movimiento, la forma en que se
experimentan las tareas planteadas y los significados que
crea en el entorno en el que se desarrollan (Barbero, 2007).

Asi, desde posiciones alternativas, como los discursos de
participacion o el paradigma critico, se han venido desa-
rrollando ideas e innovaciones con las que ofrecer otras
formas de evaluar al alumnado en diferentes niveles edu-
cativos (Lopez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017; McArthur,
2019). La evaluacion, como explica Lopez-Pastor (2004), es
un reflejo de las diferentes formas de entender la EF, sus
estructuras de pensamiento y la funcién que ejerce la asig-

natura en la escuela y la sociedad. Parece necesario, pues,
mostrarle una intensa atencion.

Las consecuencias de la evaluacion
tradicional y técnica

A pesar de las aparentes demandas de neutralidad que
se vierten hacia la evaluacion desde posiciones hegemoni-
cas, esto es, desde el paradigma técnico en educacion, esta
es una postura manifiestamente imposible (Lorente-Cata-
lan & Martos-Garcia, 2018). Asi, se alude al hecho de que
cada una de las decisiones que toma el profesorado tiene
sus repercusiones, y la adscripcion a un modelo tradicional
no es una excepcioén; en nuestra asignatura, por ejemplo,
perjudica entre otras cosas la adherencia del alumnado a
estilos de vida activos (Griggs & Fleet, 2021). En el ambito
concreto de la evaluacién, la adopcién de un sistema aso-
ciado al discurso de rendimiento busca y consigue, entre
otros, la medicién, la comparacion, la jerarquizacion o el
control. Pero, las consecuencias que sobre el alumnado
tiene una evaluacién objetiva basada en test y pruebas de
rendimiento, tiene mas efectos que, mas alla de la idea de
neutralidad, necesitan ser explicitados para, de una forma
u otra, verter la critica correspondiente, sobre todo si esas
consecuencias son en forma de discriminaciones.

El uso, y abuso, de este tipo de evaluacién, y mas con-
cretamente de las pruebas fisicas pueden provocar efectos
negativos en el alumnado y en su relacién posterior con la
actividad fisica (Camacho-Mifiano & Prat, 2018; Danthony
etal.,, 2020; Silverman et al., 2008). Desde un punto de vista
filosofico, el deseo de querer vigilar los ‘factores de riesgo’
que caracterizan las democracias occidentales actuales, ha
llevado a la normalizacién de la autovigilancia y a la trans-
formacién de los individuos para establecer la seguridad
de tiempos anteriores (Rose, 1999). Por ello, se responsa-
biliza a los sujetos para que comprendan las caracteristicas
de dichos factores y traten de comprometerse a resolver-
los como Unicos responsables de sus decisiones. Uno de
los factores de riesgo tangibles en nuestra sociedad es la
crisis de inactividad y el aumento del sobrepeso, que han
situado al cuerpo como objeto de supervision (Garrett &
Wrench, 2012), viendo los cuerpos no sanos como conflicti-
vos y la escuela el lugar para disciplinarlos (Gwanas, 2002).

Ante esta situacion, la asignatura de EF se ha establecido
como una herramienta para suplir las demandas de ejerci-
cio fisico necesario y como promotora de habitos de vida
saludables (McKenzie, 2001; Parkinson & Burrows, 2019).
Asi, la utilizacién de los test se apoya en un supuesto au-
mento de la motivacién del alumnado hacia una mejora
de su forma fisica, el establecimiento de unos objetivos y
la actitud positiva para alcanzarlos (Dennison et al., 1988;
Welk, 2008). Sin embargo, el debate en torno a conceptos
como la fiabilidad de estas pruebas o la ética de las mismas
cuestionan su uso (Cale & Harris, 2009), ya que no tienen
en cuenta los factores motivacionales, socioeconémicos
o culturales que atraviesan a los sujetos (Kirk, 2006). Los
test pueden convertirse en un arma de doble filo: mientras
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para un porcentaje del alumnado puede suponer una mo-
tivacion, para otros desemboca en experiencias negativas y
humillantes (Corbin, 2010; Danthony et al., 2020) que lleva
al desinterés por la asignatura, a una merma en la auto-
estima y a un efecto negativo sobre el autoconcepto del
alumnado (Rice, 2007).

La generacion de emociones negativas parece a to-
das luces contraria a los supuestos fines educativos de la
EF. A pesar de ello, ubicados ya en nuestras latitudes, la
literatura sigue aflorando casos en los que la evaluacion
se convierte en un verdadero via crucis, como muestran
Beltran-Carrillo y Devis, (2019) desde la percepciéon del
alumnado inactivo. En esta direccién, existen publicaciones
que exploran las consecuencias negativas de este tipo de
evaluacion de forma explicita, a través de estudios cuanti-
tativos (Danthony et al., 2020) o recuperando las vivencias
pasadas en EF del profesorado en formacién inicial (Cala-
tayud, 2021; Valencia-Peris & Lizandra, 2018). Por su parte,
existen estudios de corte narrativo que hacen aflorar las si-
tuaciones derivadas de los exdmenes practicos como fuen-
te de miedo y pavor hacia nuestra asignatura (Monforte &
Pérez-Samaniego, 2017).

Sin embargo, la falta de investigaciones de corte cua-
litativo sobre la evaluacién en EF es patente (Atienza et
al., 2018), maxime en estudios que traten de aprehender
las consecuencias de dicha evaluacion en el momento en
que se ejecutan las pruebas. Asi, el objetivo de este arti-
culo pasa por mostrar las vivencias e interpretar las con-
secuencias que para el alumnado de 1° de Bachillerato
tiene una evaluacién articulada a base de pruebas fisicas
en EF. Ademas, se pretende completar dicha interpretacion
mediante el discurso de su profesor. Dado este objetivo,
podemos considerar las siguientes como preguntas de in-
vestigacién: ¢Cudl es la vivencia del alumnado respecto de
su evaluacion? ;Como interpreta el profesor el uso de una
forma de evaluar basada en pruebas de ejecucion técnica?
¢Cudles son las consecuencias de este tipo de proceder?

Método

La investigacion desarrollada se ubica en el paradigma
interpretativo y usa metodologia cualitativa con el obje-
to de aprehender la interpretacion de las dinamicas que
ocurren en el aula. Por las particularidades del contexto,
se entiende este un estudio de caso que, a pesar de su es-
pecificidad, se puede considerar de tipo instrumental, habi-
da cuenta de la posibilidad de generalizar los aprendizajes
(Stake, 1995), y comprender mejor lo que ocurre en otros
escenarios similares (Hodge & Sharp, 2016).

Contexto y participantes

El estudio se llevd a cabo en un centro publico de la ciu-
dad de Valencia ubicado en un barrio populoso de la ciu-
dad, y con aproximadamente 1.200 estudiantes. El perfil
socioecondémico de las familias se corresponde en un 83%
de clase media, y un 17% de clase baja, como recoge el Pro-
yecto Educativo de Centro (PEC).

Cultura, Ciencia y Deporte

En el estudio participé alumnado de tres grupos diferen-
tes de EF de 1° de Bachillerato, seleccionados por criterio
de accesibilidad, ya que eran los grupos con los que la pri-
mera firmante de este articulo estuvo trabajando durante
sus practicas docentes, sobre todo, durante la realizacién
de la Unidad Didactica de Voleibol. En total, participaron
35 alumnos, 25 chicas y 10 chicos, de edad comprendida
entre 16 y 17 afios. El profesor participante era el docente
de los tres grupos, siendo un hombre de 56 afios y mas de
35 de experiencia profesional. La evaluaciéon consistia en
la realizacién de cuatro exdmenes practicos que iban en
aumento de dificultad, partiendo del cero y sumando pun-
tuacion dependiendo de su ejecucién técnica (primero: 10
saques de linea de fondo, segundo: jugada basica, recibir,
colocar y toque de dedos; tercero: 2x2 y cuarto: 4x4) y que
suponian la totalidad de la nota de la asignatura.

Procedimiento, material e instrumentos

Para la recogida de la informacion se usaron técnicas
propias de la investigacion cualitativa, concretamente la
observacién participante, analisis de documentos y entre-
vistas semiestructuradas, siguiendo lo establecido por Al-
varez (2008).

La observacion participante fluctué de forma equilibra-
da entre la observacién y la participacién, segin las nece-
sidades del momento. Asi, la primera firmante particip6
activamente en la interaccién con el alumnado durante la
ejecucién de las tareas motrices propuestas por el profe-
sor, lo que entre otras cosas le permiti6 tener acceso a las
reacciones emocionales de los miembros del grupo (Guba
& Lincoln, 1981). Sin embargo, sin olvidar su intencién de
investigacion, introdujo momentos de observacién que le
permitieran tener otro punto de vista sobre lo acaecido en
dichas sesiones.

Eltrabajo de campo sellevo a cabo durante los dos meses
que la investigadora permanecié en el centro, observando
sesiones del bloque de deportes, especificamente de vo-
leibol. En total, supusieron unas 54 horas de convivencia
repartidas en 18 sesiones de EF destinadas a la practica de
voleibol para cada uno de los grupos. Las sesiones se ubi-
caron tanto en el gimnasio como en el patio del centro. La
recogida de datos se hizo mediante un diario de campo en
el que se anotaron aspectos referentes al funcionamiento
de la asignatura, conversaciones informales en torno a las
creencias del profesor y escenas relacionadas con las prue-
bas fisicas que el alumnado iba ejecutando.

Por otra parte, las entrevistas semiestructuradas fueron
un total de catorce, siguiendo el principio de saturacion,
trece al alumnado y una al profesor. El guion fue disefiado
con la ayuda de la literatura existente sobre evaluacion y
las preguntas de investigacion a las que se pretendia dar
respuesta. El alumnado entrevistado fue seleccionado
después del primer examen para contar asi con alumnos
y alumnas con calificaciones distintas, es decir, alumnado
con notas muy buenas, medias y malas. Las conversacio-
nes con el alumnado fueron grabadas con un dispositivo
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moévil y transcritas literalmente. Su duracién oscil6 entre 18
y 34 minutos y se llevaron a cabo tanto en parejas como en
grupos de tres o cuatro personas (tres fueron en grupos de
cuatro; tres en grupos de tres; y siete por parejas) segun la
afinidad entre el alumnado observada en las sesiones. Se
realizaron una vez finalizaron las pruebas fisicas de eva-
luacién, en las sesiones previas al fin del trimestre, en el
gimnasio o patio del centro dependiendo de su disponibi-
lidad y asegurando un lugar tranquilo y alejado del resto
de la clase. Respecto a las preguntas, estas versaron sobre
cuatro temas fundamentales: a) sus opiniones sobre la EF,
(ej. “;Qué es la asignatura de EF para ti?") b) sus experien-
cias durante las pruebas y exdmenes en EF, (e].: “;Cémo
te sientes durante la realizacién de las pruebas fisicas de
evaluacion?”) ¢) sus recuerdos de la asignatura (ej.: “;Cudl
es tu mejory peor recuerdo de la asignatura?”) y d) pregun-
tas relacionadas sobre lo justo e injusto de la forma de eva-
luar (ej. “;Cudl es tu opinién respecto a las pruebas fisicas
en la evaluacion de la asignatura?”).

Por su parte, la entrevista al profesor fue realizada una
vez terminada la evaluacion y con todas las entrevistas del
alumnado ya finalizadas. Se llev6 a cabo en el despacho
del departamento, y tuvo una duracién de 51 minutos. Las
preguntas versaron en torno a sus percepciones y expe-
riencias acerca de la evaluacién y la influencia que tenia
en su vision de la asignatura (ej.: “;Como definirias tu for-
ma de evaluar y por qué utilizas ese método? ;Para llevar
a cabo la evaluacién, te has formado de fuentes externas,

has leido o investigado al respecto? ;Has tenido o tienes
reclamaciones en relacion con la evaluacion?”).

Finalmente, se analizaron documentos propios del con-
texto, basicamente el PEC y la Programacién de Aula (PA)
del docente.

Andlisis de los datos y criterios éticos
y de credibilidad

Una vez todas las entrevistas habian sido transcritas de
forma literal, se pasé a la inmersién en los datos para po-
der comprender y dar sentido a la informacién recogida
(Levitt et al., 2018). A una lectura reiterada de las fuentes
le sigui6 la identificacién de los datos en cédigos, utilizan-
do para ello un documento Word. Dicho documento fue
la base de didlogo entre los dos firmantes sobre la perti-
nencia de la organizacién de los resultados, matizando su
disposicién y agrupacion.

El andlisis de los datos consistié en una reduccion de los
mismos, su disposicion y la obtencion y verificaciéon de con-
clusiones (Flores, 1994). Mediante la estrategia de analisis
tematico (Braun & Clarke, 2006), se fueron identificando
temas que aparecian de forma reiterada y eran de espe-
cial interés para el estudio, para ofrecer una interpretacion
coherente de la realidad estudiada. Posteriormente fueron
agrupados y sintetizados en categorias de forma inductiva,
dando lugar a cuatro lineas tematicas generales (metacate-
gorias) con sus respectivas categorias (Tabla 1).

Tabla 1. Lineas tematicas de andlisis de las entrevistas

Metacategorias Categoria Descripcién
Positividad Sentimientos positivos hacia la evaluacion
Satisfaccion Satisfaccion tras terminar el examen u obtener una buena calificacién
Negatividad Sentimientos negativos hacia la evaluacion
Incomodidad Incomodidad generada por las miradas del resto durante la
Sonrisas y lagrimas realizacion de los exdmenes practicos
Ansiedad Describen el examen de correr como una prueba extenuante y con
repercusiones negativas para su salud
Llanto Situaciones de llanto derivadas de la realizacion de los exdamenes
Miedo Sefialan el miedo como un sentimiento relacionado con las pruebas
Esfuerzo- Referencia al esfuerzo, les gustaria que se evaluara mas el esfuerzo
resultado y no solo el resultado
Esfuerzo, esfuerzo .
Diferentes

mas esfuerzo .
y capacidades
Injusticia
Personas

beneficiadas
Altos, fuertes y buenos ) )
Diferencias

género

Concepto de
evaluacion

Alternativas
evaluativas

La evaluacion...
¢para aprender?

Eliminacion del
examen

Referencia al deseo de establecer objetivos individuales
Referencia a la evaluacién como una practica injusta

Identificacién de personas beneficiadas en la evaluacion
Diferencias identificadas segun el género en las pruebas
Concepto que tienen de la evaluacion y su utilidad
Valoracion que hacen de otras formas de evaluacién

Opinion acerca de la eliminacién de los tests fisicos
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El analisis respondié a un enfoque multimetédico para
tratar de controlar la intersubjetividad, como hicieron an-
tes Lucas y Delgado-Algarra (2020), contrastando de esta
forma las interpretaciones del alumnado participante con
los datos de la observacién. Ademas, siguiendo los argu-
mentos de Tracy (2010), se ha procedido a detallar el con-
texto y las personas participantes.

Respecto a los criterios éticos, se inform6 al alumnado,
a las familias y al profesor del objeto de estudio de la in-
vestigacion y se les entreg6 a las tres partes un consenti-
miento informado que firmaron previamente a la recogi-
da de datos. Asimismo, todos los nombres que aparecen
son seud6nimos para evitar asi la identificacion, tanto del
alumnado como del profesor.

Resultados y discusion

Los resultados quedan organizados en las cuatro lineas
tematicas generales (Tabla 1); en cada uno de los apartados
siguientes se desgranan sus categorias correspondientes.

Sonrisas y lagrimas, muchas ldgrimas

Como refleja la PA, la evaluaciéon de la asignatura con-
sistia en la realizacion de cuatro pruebas fisicas durante el
trimestre, ordenadas por dificultad creciente. Estas prue-
bas generaron sentimientos dicotémicos entre el alumna-
do, fluctuando desde emociones cercanas al agrado hasta
llegar a la frustracion mas profunda, como han reporta-
do investigaciones anteriores (Hopple & Graham, 1995;
Wrench, & Garrett, 2008). Aquellos alumnos y alumnas con
cualidades fisicas mas aptas y mejores resultados se sen-
tlan motivados hacia este tipo de actividades, mientras que
el resto del alumnado trataba de evitarlas (Harris & Cale,
2007). A este hecho hacia alusién el alumnado con expe-
riencias exitosas:

G: Yo creo que nosotros al ser medio deportistas por asf
decirlo, no tenemos miedo de que nos pueda salir bien
0 mal, pero porque hemos practicado un minimo, yo al
menos no pienso que me puede salir mal como pueden
pensar otras personas.

E: Cuando acabamos el examen, eso fue, oh, nos costé
muchisimo, acabarlo y decir, jLo he hecho! ;He hecho los
30 minutos y esta aprobado, sabes?

A pesar de la felicidad reportada en las lineas anteriores,
no deja de ser una satisfaccion controvertida por cuanto
estas pruebas suponen ejemplos de la “conciencia autori-
taria” que sefiala Fernandez-Balboa (2005, p. 130) para re-
ferirse a aquellas practicas educativamente cuestionables
y que el docente, convertido en una autoridad que reparte
premios y castigos, usa acriticamente fruto de una tradi-
cion. Mediante este mecanismo repetitivo, el alumnado
termina aceptando como normal y hasta legitimo lo que
acontece en el aula (Sanchez-Hernandez et al., 2022), aun-
que esto les haga sentir miedo y hasta se autoinculpen por
sus actuaciones.

Cultura, Ciencia y Deporte

ANO 2023

Este argumentario cobra todo su sentido toda vez que se
han tenido en cuenta las emociones y sentimientos negati-
VoS que se recogieron durante la observacién. Asi, el alum-
nado participante reconocié emociones como la angustia,
la inseguridad o la rabia, catalogando el examen practico
como el peor momento de la asignatura, como se pudo
percibir en una de las sesiones: “Una nifia se pone a llorar,
la pelota no pasaba la red y se derrumba. Se va al bafio, y
al volver dice que estd muy angustiada. La veo temblar e
intentar esconderse”.

Todo junto terminaba provocando un sentimiento de in-
competencia entre el alumnado, un cuestionamiento de su
autoconcepto y una merma clara de la motivacién hacia las
actividades fisico-deportivas:

C: La frustracion que me genera el hecho de que muchas
veces me siento inutil por no alcanzar lo que pide
fisicamente, me frustro muchisimo porque no puedo
llegar a hacerlo y es que no tengo nada para resolverlo.

A: Yo en el segundo examen practico, acabe con un
ataque de ansiedad increible. No lo pude terminar... Me
estaba ahogando y no podia més.

Como se desprende de esta Ultima cita, fueron identifi-
cados niveles de ansiedad notables, antes y durante la rea-
lizacion de las pruebas. Parte del alumnado terminaba de
forma exhausta las pruebas: “M: ... hay gente, que empezé
rapidisimo y acabaron vomitando de tanto exigirse”.

Este comentario muestra el nivel de exigencia fisica que
requerian las pruebas y, como en investigaciones anterio-
res (Huhtiniemi et al., 2021), fueron identificados niveles
de ansiedad somatica (mareo, falta de aire, opresion en el
pecho) por trabajar cerca del umbral aerébico maximo, de
forma similar a los presentados aqui. Paradéjicamente, la
finalidad de estas pruebas de promover una practica de-
portiva saludable se ve claramente contrariada, puesto que
transgreden los limites caracterizados como saludables
(Cale & Harris, 2009).

Consecuentemente, se recogieron sentimientos negati-
vos hacia la asignatura en general, como ya explicaba Rice
(2007). Asi, las consecuencias de este tipo de experiencias
llevan al alumnado a evitar las actividades fisicas, como se
ha reportado previamente (Beltran-Carrillo et al., 2012).
Precisamente, la evaluacion se muestra como una fuente
de insatisfaccion y evitacion de la propia asignatura. Una
alumna asi lo explicaba:

P: Tiene mas que ver con la experiencia que he tenido, ha
sido negativa, entonces empafa que al fin y al cabo me
divierto, pero por la mala experiencia pues pasas. Miras
y ves que toca EF y dices, uf... no apetece.

En toda esta situacién, ademas, entran en juego las mira-
das de los y las iguales y, sobre todo, del docente. Muchas
veces, dichas miradas aumentaban la incomodidad del
alumnado menos habil, quienes percibian ser el centro de
atencién en una actividad en la que no se sentian compe-
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tentes. En concordancia con el estudio de Silverman et al.
(2008), el alumnado afectado se sentia avergonzado por la
forma en que los test eran administrados; asi, se podia di-
vidir la clase, como sefiala Evans (2006), entre aquellos que
“miraban”y los que eran “mirados”.

Todo lo acontecido no era invisible para el profesor par-
ticipante, quien optaba por mantener una postura de dis-
tanciamiento frente a las emociones generadas por sus
decisiones. Asi, naturalizaba la existencia de alumnado
perjudicado por una evaluaciéon propia del discurso del
rendimiento:

P: La evaluacién en cuanto a realizacion de pruebas de
examen evidentemente implica una serie de factores
gue yo no puedo controlar y que son habituales: miedo
al fracaso, miedo a que me miren, miedo a que hay un
profesor que me esta observando...y eso en el alumnado
causa cierta inquietud, o temor [...] Lo que intento ser es
lo mas objetivo posible.

Su actitud mostraba un escaso deseo de hacer autocriti-
ca, parapetandose en la objetividad de las pruebas, lo que
recupera el debate sobre la neutralidad de éstas. Sin em-
bargo, investigaciones recientes sobre el miedo apuntan
a que suele ser el profesorado el que genera este tipo de
emociones hacia la asignatura, estando en su mano mitigar
este hecho (Canales-Lacruz & Pina-Blanco, 2014; Monforte
& Pérez-Samaniego, 2017).

El esfuerzo ante todo

La valoracién del esfuerzo fue un tema recurrente en to-
das las entrevistas. El alumnado, ante las pruebas que me-
dian su rendimiento objetivo, sentia un deseo manifiesto
por que se valorara mas el esfuerzo y no tanto el resultado:
“P: A mi eso de tener que correr media hora, me parece
una cosa que no sé yo... que no se te evalle por tu esfuer-
z0, si no por unas marcas... a mi no me gusta.”

La propuesta recurrente de que el esfuerzo fuera el ele-
mento clave de la evaluacion lleva a preguntarnos si es esta
idea de progreso lo més justo. En esta tesitura, puede ocu-
rrir que establecer el esfuerzo como Unico fin llegue a obviar
otros aprendizajes que pueden y deben darse en la asigna-
tura (Lépez-Pastor et al., 2016). Ademas, a pesar de la inten-
cion manifiesta del alumnado hacia una evaluacién menos
resultadista, la medicion del esfuerzo sigue estando relacio-
nada con una ideologfa del rendimiento, habida cuenta que
quienes presentan unas habilidades fisicas y unas caracte-
risticas mas aptas tendran mas facilidad para conseguir los
objetivos establecidos (Valencia-Peris et al., 2020).

Asi, por ejemplo, el alumnado que no asiste a actividades
extracurriculares deportivas y que podria beneficiarse de
experiencias positivas en la asignatura, describe sus viven-
cias de forma menos gratificante que los y las que si asisten
(Safvenbom et al., 2015), como en este caso:

S: Imaginate que tu vas a una extraescolar de basquet,
luego llegas aqui y tienes examen de basquet, normal

que te pongan buena nota, pero a lo que yo me refiero,
es que una persona que se esfuerza que no va a basquet
también se merece esa nota.

Esta orientacion coloca a la EF en linea con los discursos
neoliberales que rigen la sociedad actual, donde prima la
busqueda de la eficiencia y en la que el alumnado con una
mayor capacidad ‘innata’ debe superar a sus compafierosy
compafieras y disfrutar de los logros conseguidos. En este
sentido, establecer el esfuerzo como elemento nuclear de
la evaluacién no tiene en cuenta las diferencias motivacio-
nales y de recursos que existen entre el alumnado y que
pueden condicionar su situacién (Evans, 2014).

En cierta manera, se desarrolla una EF en la que hay un
claro grupo del alumnado perjudicado por la orientacion
técnica. Esto, entre otras cosas, puede generar ciertos
conflictos, pongamos por caso, de reclamaciones en la ca-
lificacion. Ante esta posibilidad, el profesor participante se
escudaba en la objetividad de su método:

P: La experiencia me ha dicho que todo lo referente a la
subjetividad da problemas, en el sentido de que siempre
va a haber alguien que se sienta injustamente valorado.
Ante una prueba objetiva, la trasparencia hace que las
posibles repercusiones o quejas se minimicen ante algo
que es neutro, y que puedo ser lo mismo para unos que
para otros.

Y en relacion con lo justo y lo injusto argumentaba: “P:
Creo que es injusto. Pero es lo que me da mayor tranquili-
dad a la hora de evaluar.”

Sin duda alguna, la comodidad y la tranquilidad que le
supone al profesorado sigue siendo uno de los grandes
valedores de este tipo de evaluacién. En ocasiones, explo-
rar lo desconocido puede ser comprometido, debido a la
falta de formacién y recursos que les alejan de una eva-
luacién mas formativa (Lépez-Pastor et al., 2016). En este
caso concreto, el peso de la tradiciéon y el bagaje previo
que poseia el profesor, marcaban de forma enraizada su
vision de la evaluacion, limitando las posibilidades hacia
formas alternativas.

Altos, fuertes y buenos

Bajo este paradigma, las diferencias en las capacidades
individuales del alumnado se perciben como los rasgos
que determinan qué personas salen beneficiadas y cudles
no; es el capacitismo (Wolbring, 2008) en toda su expre-
sién. A ello hacia referencia una alumna:

L: Sé hacerte la técnica asi, mas o menos, pero no tengo
fuerza, o nunca he jugado a este deporte, o no tengo la
habilidad, entonces... en comparacién con otra gente,
estoy por debajo.

Asi, en los examenes y pruebas desarrolladas, las cua-
lidades fisicas acordes a unos estandares de rendimiento
disponian jerarquicamente al alumnado, como describen
Ferndndez-Balboa y Muros (2006). No sorprende pues
que, de forma semejante al estudio de Beltran-Carrillo et
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al. (2012), el alumnado percibia que las clases de EF esta-
ban organizadas en torno a actividades que solo los mas
habiles podian conseguir, utilizando a estos ultimos como
medida para juzgar al resto de la clase:

L: Y tampoco me gusta que estén los buenos por un
lado y los malos por otro. Siempre dice, haced vosotros
los equipos, que yo no los hago... y esta haciendo
que la gente buena saque buenas notas y la mala nos
fastidiemos entre nosotros.

Como han constatado Aggerholm et al. (2018) que suele
ocurrir, durante la realizacién de las pruebas de voleibol,
se cred una jerarquia en la clase separando por un lado
el alumnado habil y exitoso y, por otro, el que no lo era, o
lo era menos: “El alumnado se encuentra en el gimnasio
practicando por su cuenta para el examen. A un lado estan
los chicos mas habilidosos realizando los ejercicios sin di-
ficultad, mientras al otro lado hay grupos mixtos con mas
problemas motrices”. Esta forma de separar al alumnado,
en torno a un ideal deportivo, tiende a marginar y diferen-
ciar al alumnado por su nivel psicomotriz, creando lo que
Barbero (1996, p. 28) denomina “bolsas de torpeza”. Esto
comulga con las criticas que recibe la evaluacién tradicio-
nal en nuestra area por su formato competitivo, en la que
se fomenta la comparacion continuada entre el alumnado.

En este sentido, la constatacion de un ideal corporal, que
toma como referente a los ‘altos, fuertes y buenos’, es con-
flictivo, sobre todo entre las alumnas: “El profesor pregunta
primero si alguien quiere empezar por el 2x2 compitiendo.
Tres chicos levantan el brazo. Las chicas entre ellas cuchi-
chean: ellos saben darle a la pelota, colocarse, jugar, noso-
tras no podemos”.

Como muestra la literatura, una baja competencia perci-
bida se presenta como un elemento que condiciona el dis-
frute en las clases de EF (Evans, 2006). Y, como quiera que
el curriculo suele estar sobrerrepresentado por activida-
des deportivas en las que predominan las habilidades con
carga cultural masculina (Monforte & Ubeda-Colomer,
2019), también los estandares de éxito estan basados en
el alumnado masculino. Consecuentemente, ellas se sien-
ten menos capaces y competentes, lo que condiciona su
motivacion hacia la asignatura en general y hacia las prue-
bas de evaluacién en particular (Garrett, 2004; Simonton
et al., 2019).

Los problemas de participacion de las alumnas en EF se
suelen achacar a una falta de aptitud que provoca una au-
sencia de actitud (Martos-Garcia et al., 2020), en otras pala-
bras, las chicas ‘como problema’. El profesor participante no
es una excepciéon y, como argumentaba en una conversa-
cion informal, “achacaba las diferencias de participacion a
una cultura deportiva previa de los alumnos y de la que ellas
carecian, ante lo que él se autoconvencia de ser incapaz de
resolver, responsabilizando de ello a factores sociocultura-
les que era incapaz de subvertir”. Algunos comentarios de
alumnas reforzaban este hecho, asumiendo una posicién
de inferioridad con respecto a los chicos: “C: Solamente de

lo buenos que son todos, los chicos, més altos, mas todo...
gue destacan mucho porque juegan muy bien, y pues tu te
sientes al lado como, qué mala soy, qué torpe.”

Con todo, y ante una vision resultadista de la asignatura
que busca cuerpos eficientes, no es de extrafiar que valo-
res masculinos hegemdnicos como la rudeza, la fuerza o
el vigor sean frecuentemente ensalzados (Stride & Flintoff,
2018). Esta exclusion con la habilidad motriz como justifica-
cion, no solo afecta a las alumnas, pues recae también en
aquellos alumnos que no cumplen con el ideal:

E: Al final también creo que los chicos sienten como
mucha mas presion, porque sus metas a alcanzar son
mas altas que las nuestras... por ejemplo, Pablo o Dani
que no tienen la misma condicion fisica que los buenos,
pues tener las mismas metas, todos los chicos no son
iguales y que se les exija lo mismo, pues no es justo.

Como vemos, no siempre es el género quien explica es-
tos hechos pues, siguiendo a With-Nielsen y Pfister (2011),
existe un porcentaje de chicos que no encaja en los estan-
dares socialmente establecidos, y que no cumple con una
masculinidad hegemoénica dominante ensalzada en el con-
texto de EF. Por tanto, cuando la asignatura se impregna de
una atmosfera competitiva que premia unas condiciones
fisicas determinadas, se convierte en un lugar de privilegio
y poder para un sector del alumnado, y de rechazo y evi-
tacion para otro; el espacio donde debieran ofrecerse un
cumulo de vivencias gratificantes cristaliza en situaciones
de discriminacion.

La evaluacion... ;Para aprender?

Los datos muestran un sistema de evaluacion tradicional
basado en pruebas practicas de los que derivaba directa-
mente la nota. El profesor contribuia, sin duda alguna, a
alimentar la obsesién del alumnado por la calificacion, la
cual dependia en mayor medida de la habilidad motriz:

S:Yo lo relaciono un poco con tu nivel fisico, ¢no? No sé...
es que te evallan segln tus capacidades.

F: Al fin y al cabo, es un examen, lo haces lo mejor que
puedes y tienes la nota de lo que haces y lo que eres.

Como refuerzan los comentarios anteriores, se le atribu-
ye a la asignatura una concepcién de entrenamiento, acor-
de con la racionalidad técnica y el discurso hegeménico,
situando el rendimiento del alumnado como fin Ultimo y el
mérito para conseguir una buena nota, “ya que se mide lo
gue se es, en vez de lo que se aprende sobre los contenidos
impartidos” (Lopez-Pastor et al., 2006, p. 34).

En esta direccién, la adopcién de sistemas de evaluacion
alternativos, donde los procesos se centren en el apren-
dizaje y no tanto en el resultado son una posibilidad. Sin
embargo, introducir formas de evaluacién alternativas no
radica simplemente en el hecho de intercambiar instru-
mentos evaluativos, sino en reestablecer las relaciones de
poder en el aula y “redefinir lo que significa ser ‘autoridad’
0 ‘experto’ en un campo determinado” (Lorente-Catalan &
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Kirk, 2013, p. 78). No parece pues que la concepcion del
profesor acerca de la EF y la evaluacién sean acordes a es-
tos postulados, y vienen a reforzar el hecho que el profe-
sorado se convierte en una de las principales trabas para
el cambio en evaluaciéon (Hamodi et al., 2017; Martinez-
Rizo, 2013).

Esta inclinacion pone de manifiesto la cultura del exa-
men en la que sigue sumergido el sistema educativo y
como, por ello, aflora una conciencia autoritaria de la que
hemos hablado mas arriba, consiguiendo que el alumnado
normalice este tipo de pruebas, a pesar de ser discrimina-
torias (Fernandez-Balboa, 2005).

Conclusiones

La concepcién tradicional y hegeménica de la educacion
ha dejado su impronta en la forma de entender la evalua-
cién en EF, dando lugar a précticas heredadas alejadas de
los planteamientos formativos que se persiguen en la ac-
tualidad (Blazquez, 2017).

Atendiendo a los objetivos planteados en el presente
estudio, se han explorado los significados que creaba el
alumnado en torno a una evaluacién basada en cuestiones
técnicas, profundizando en la esfera emocional y social que
servia para construir sus experiencias. Mientras una par-
te del alumnado podia disfrutar o sentirse motivado hacia
una evaluacién de este tipo, para la gran mayoria suponia
el desencadenante de sentimientos que iban desde el ner-
viosismo, la ansiedad, la frustracién o el miedo, llegando
incluso a desarrollar un concepto de inaptitud hacia sus
propias habilidades. En este sentido, las pruebas reforza-
ban la capacidad y supremacia de la mayoria de los chicos
ya que, de forma general, eran ellos los Unicos que tenian
acceso a las calificaciones mds altas. En cambio, para nu-
merosas chicas y algunos chicos servian como fuente de
insatisfaccién, por la cual llegaban a asumir y normalizar un
rol de inferioridad que, entre otras cosas, desembocaba en
aversion hacia la asignatura.

Con los resultados expuestos, el caracter supuesta-
mente neutro de las pruebas técnicas queda en entredi-
cho, ya que en la intencién de promover habitos de vida
saludables, Unicamente se beneficiaba aquella parte del
alumnado que poseia previamente unas caracteristicas
apropiadas, sin considerar factores econémicos, sociales o
motivacionales que influyen en el bienestar del alumnado
y su compromiso con la actividad fisica (Wrench & Garret,
2008). Ademas, la relacion entre evaluacion y aprendizaje
en este tipo de planteamientos es casi inexistente. Las per-
cepciones del alumnado ponian de manifiesto la utilidad
meramente calificadora que poseia la evaluacién, pues
Unicamente sentian que servia para medirles y juzgarles
atendiendo a sus habilidades fisicas.

Del mismo modo, se ha puesto encima de la mesa la vi-
sién del profesor, cuya comodidad y seguridad profesional
se ubican entre las razones de promocionar el discurso de
rendimiento. En su intencién por igualar las pruebas, fo-

mentaba las diferencias que el alumnado ya presentaba,
creando una jerarquia todavia mas marcada en las sesio-
nes. A pesar de reconocerlas, la tranquilidad que le supo-
nia la presunta objetividad de las pruebas le imposibilitaba
explorar otro tipo de evaluacién que conllevara una impli-
caciéon mas personal y cualitativa.

En este sentido, parece pertinente seguir interpretando
las razones y barreras que impiden que el profesorado de
EF desarrolle procesos de evaluacién mas participativa y for-
mativa, como alientan MacPhail y Murphy (2017) para el con-
texto irlandés. Este es solo un caso, que denota un discurso
y sus consecuencias, el cual conviene seguir explorando.

En las principales limitaciones del estudio, destacamos
la brevedad del tiempo de observacién participante, al tra-
tarse Unicamente de dos meses, lo que podria mermar una
comprension intensa de la realidad en cuestion. Ademas,
podrian haberse realizado entrevistas a un mayor nimero
de alumnado, incluso de otros cursos y grupos, con el ob-
jetivo de profundizar en las consecuencias que genera este
tipo de evaluacion.

Finalmente, y teniendo en cuenta las consecuencias que
este tipo de planteamientos generan, parece pertinente
desarrollar estudios en los que se apliquen disefios inno-
vadores de evaluacion, propios de los discursos de parti-
cipacion y critico, en los que se ofrezcan tareas motrices
y estrategias que ayuden a reconstruir las diferencias de
habilidad que pueden darse entre el alumnado. Existen,
afortunadamente, multitud de propuestas alternativas con
resultados fructiferos que se han desarrollado utilizando
una evaluacion mas formativa y participativa en diferentes
etapas educativas (Asun et al., 2017; Fernandez et al., 2019;
Lépez-Pastor & Lopez-Luengo, 2005; Lépez-Pastor & Pérez-
Pueyo, 2017; Lorente-Catalan & Kirk, 2013; Molina-Soria
et al. 2023), y que convendria intensificar y evaluar. Pro-
ponemos, pues, avanzar hacia paradigmas educativos mas
democraticos, alejados del paradigma tradicional y técnico,
reforzando la orientaciéon puramente educativa de nuestra
asignatura.
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