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Resumen
Comprender cómo actúa el profesorado 
alrededor de la evaluación en su cotidia-
nidad escolar, precisa reconocer que sus 
acciones y pensamientos están permeados 
por el contexto en que se desenvuelven. 
Cada estructura del sistema educativo ejer-
ce una influencia en el profesorado, que 
lo lleva a desarrollar sus acciones evalua-
tivas de determinada manera. El objetivo 
de este estudio fue comprender cómo las 
directrices de las Instituciones Educativas 
(IE) influyen en la acción evaluativa de un 
grupo de profesores de Educación Física de 
Medellín (Colombia), durante una unidad 
didáctica. El método empleado fue cuali-
tativo, específicamente el estudio de caso 
múltiple. Como estrategias de recolección 
de información se utilizaron: entrevistas se-
mi-estructuradas, observación participante 
y análisis documental. Entre los resultados 
se encontró que el Sistema Institucional de 
Evaluación de Estudiantes (SIEE) de cinco 
colegios, determinó la acción evaluativa 
de los docentes en tres aspectos. Primero: 
los actores participantes, en este proceso 
la autoevaluación tiene un porcentaje de-
finido en cuatro SIEE, sin embargo, sólo 
dos de ellos tienen criterios establecidos. 
Segundo: la aplicación de instrumentos 
y procedimientos. La directriz de todos 
los SIEE fue realizar un examen teórico; 
con un porcentaje de la calificación final. 
Tercero: los momentos. Los procedimien-
tos anteriores (autoevaluación y examen) 
debían realizarse al final de la unidad di-
dáctica. Solo para un docente de los seis 
indagados, el SIEE no influyó en su acción 
evaluativa. En conclusión, la organización 
escolar influye de forma determinante en 
la acción evaluativa y el profesorado asume 
una postura de acatamiento de la norma.

Palabras clave: Educación Física, ense
ñanza secundaria, evaluación de la educa
ción, investigación pedagógica.

Abstract
Understanding how teachers act around 
the evaluation in their school daily life 
requires the recognition that their actions 
and thoughts are permeated by the context 
in which they operate. Each structure of 
the education system exerts an influence 
on teachers, which leads them to devel-
op their evaluative actions in a certain 
way. The objective of this study was to 
understand how the guidelines of the Ed-
ucational Institutions (EI) influence the 
evaluative action of a group of teachers of 
Physical Education in Medellin (Colom-
bia), during a teaching unit. The method 
used was qualitative, specifically the multi-
ple case study. Semi-structured interviews, 
participant observation and documentary 
analysis were used as information collec-
tion strategies. Among the results it was 
found that the Institutional Student Eval-
uation System (ISES) of five schools, de-
termined the evaluative action of teachers 
in three aspects. First: participating actors. 
Self-assessment has a defined percentage 
in four ISES; however, only two of them 
have established criteria. Second, the ap-
plication of instruments and procedures. 
The guideline for all ISES was to conduct 
a theoretical examination, with a percent-
age of the final grade. Third, the moments. 
Previous procedures (self-assessment and 
examination) were to be performed at the 
end of the teaching unit. For only one 
teacher of the six investigated, the ISES 
did not influence his/her evaluative action. 
In conclusion, the school organization has 
a decisive influence on the evaluative ac-
tion and the teachers assume a position of 
compliance with the standard.
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1. Introducción 
La institucionalidad o la influencia de las organiza-
ciones escolares surge en sus actores como un aspecto 
que no debe obviarse en las investigaciones educati-
vas, porque limitaría la comprensión de los modos 
de ser y actuar del profesorado. Hernández y López 
(2004) así lo confirman cuando reconocen que “el 
análisis de las tareas docentes estaría incompleto si 
no lo situamos en un contexto más amplio en el que 
dichas tareas deben tener significado” (p.58). 

El término institucionalidad es asumido en el Dic-
cionario de la Lengua Española (Real Academia Es-
pañola, 2014) como “cualidad de lo institucional”, 
a la vez, lo institucional es definido como “Pertene-
ciente o relativo a una institución”, pero el término 
“institución” conlleva múltiples sentidos en la vida 
cotidiana que superan la descripción técnica, ante-
riormente expuesta. 

En lo concerniente al concepto de “escuela”, sigue te-
niendo vigencia la definición que desde hace algunos 
años propuso Fernández (1998), como un estableci-
miento que tiene como función principal la de edu-
car, desde allí se conjugan múltiples actores con fun-
ciones determinadas y explícitas para llevar a cabo el 
objetivo principal. Son estos actores y sus funciones 
los que configuran la institucionalidad, otorgando 
características específicas a esa escuela en particular. 
Esta idea la confirmaba Stenhouse (1984), desde los 
años 80, al afirmar que “la cultura de la escuela in-
fluye, en formas no previstas, sobre la experiencia de 
los alumnos y de los profesores que en ella trabajan” 
(p.73), y a la vez, son los mismos miembros quienes 
tienen la posibilidad de influir directamente en el de-
sarrollo de las mismas instituciones.

De otra forma, en la literatura se puede encontrar 
el término “institucionalidad” con determinacio-
nes distintas a las señaladas anteriormente, tales 
como: organizaciones escolares (De la Hoz, 2017; 
Carvalho et al., 2018), cultura institucional (De 
la Hoz, 2017) o cultura organizacional (Turpo & 
Jaimes, 2017). Sin embargo, estos conceptos ha-
cen referencia a los comportamientos que llegan 
a formalizarse en la vida cotidiana de los actores 

educativos, determinando el comportamiento de 
los sujetos y sus límites. 

Reconocer, en este sentido, la influencia que tienen 
las instituciones en la vida de las personas es admitir 
que son ellas quienes marcan lo que está permitido y 
prohibido en ese espacio físico y social que habitan. 
Es decir, seguir las pautas establecidas o desviarse de 
ellas le harán sentir al integrante de las instituciones 
el rechazo o aceptación como parte de esa microso-
ciedad. 

Siendo así, no todas las instituciones pueden ser asu-
midas como iguales, así se trate de un establecimien-
to idéntico al resto. Cada hospital, iglesia e institu-
ción educativa no puede ser asumida como igual a 
las demás, así realicen la misma función, dadas las 
características particulares que se crean a partir de los 
sujetos que las constituyen, y especialmente, por su 
propia historia y tradición. A su vez, es necesario ad-
vertir que así todos los sujetos estén inmersos en la 
misma institución, no todos viven las normas, activi-
dades y prácticas de la misma manera, de ahí que la 
forma en que los individuos se comportan dentro de 
las instituciones sea dinámica y cambiante. 

Es, precisamente, esta premisa de individualidad la 
que conlleva centrar la mirada en un elemento poco 
explorado en la investigación educativa, y es cómo 
las instituciones u organizaciones escolares pueden 
influir en las acciones que realizan sus integrantes. En 
este sentido, no es frecuente encontrar estudios que 
aborden las repercusiones e influencias que tienen las 
instituciones en los procesos educativos, más aún si 
centramos nuestro interés en la relación evaluación 
e institución. Remesal (2006) corrobora la impor-
tancia de profundizar en esta relación al afirmar que 
“la estructura del sistema educativo ejerce una cierta 
influencia sobre la forma de entender la evaluación y 
las prácticas evaluativas escolares” (p.41).

En coherencia con lo anterior, la evaluación es com-
prendida como uno de los elementos más complejos 
de la educación (Cerda, 2000; Cabezas et al., 2009), 
señala que tiene características e implicaciones que 
están marcadas por la vida de las instituciones. En 
el caso colombiano, la influencia institucional en la 



86

Revista Caribeña de Investigación Educativa  |  2019, 3(2), 84-98

evaluación se estipula desde la legislación. El Decre-
to 1290 (Ministerio de Educación Nacional. Colom-
bia, 2009) reglamenta la evaluación de los aprendi-
zajes y la promoción del estudiantado en los niveles 
de Educación Básica y Media de los establecimientos 
educativos. En este Decreto, se consignan los linea-
mientos básicos para formular el Sistema Institucio-
nal de Evaluación de Estudiantes (SIEE), el cual es 
obligatorio para todas las instituciones educativas.

El SIEE debe contener: los criterios de evaluación 
y promoción; la escala de valoración institucional y 
su respectiva equivalencia con la escala nacional; las 
estrategias de valoración integral de los desempeños 
del estudiantado; las acciones de seguimiento para el 
mejoramiento de los desempeños del estudiantado 
durante el año escolar; los procesos de autoevalua-
ción del estudiantado; la periodicidad de entrega de 
informes a los padres de familia, entre otros aspectos.

Estas directrices institucionales deben ser una cons-
trucción colectiva entre profesores y estudiantes, 
y no imposiciones; esta sería una manera de evitar 
lo que Kemmis (1988) plantea desde hace algunos 
años: una burocratización del currículum, donde se 
gobierna sin tener un juicio profesional, sino “me-
diante procedimientos administrativos no sólo en el 
nivel de la escuela, sino en el nivel del sistema en 
conjunto” (p.138). 

De cualquier modo, el SIEE marca la pauta de lo 
que deben hacer los actores educativos sobre la eva-
luación, especialmente el profesor. Identificar la in-
fluencia de los lineamientos institucionales se con-
vierte en un tema investigativo que permitirá develar 
el alcance de estas directrices sobre las concepciones y 
acciones evaluativas del profesorado. En consecuen-
cia, el objetivo de este estudio fue comprender cómo 
la organización educativa influye en la acción evalua-
tiva de un grupo de profesores de Educación Física, 
teniendo como referencia una unidad didáctica.

2. Revisión de la literatura 
La manera en que influyen los lineamientos edu-
cativos en la cotidianidad de los actores no ha sido 
un tema investigado en profundidad, se encuentran 

algunos ensayos o reflexiones que señalan la impor-
tancia de poner la mirada en este aspecto (Kamins-
ky, 1994; Fernández et al.,1998; Fernández, 2005; 
Lima, 2011), pero poca literatura hace referencia a 
procesos investigativos.

El estudio realizado por De la hoz (2017) indagó 
sobre los estilos de gestión y cultura institucional 
predominantes en las organizaciones escolares en Ba-
rranquilla (Colombia). La investigación fue de corte 
descriptivo-cualitativo y se realizó a través de análisis 
documental y observaciones. Entre sus hallazgos se 
encuentra que las decisiones importantes alrededor 
del cumplimiento de la norma, lineamientos e ins-
trucciones son instituidas por el rector o sugeridas 
por los diferentes comités de la institución educativa, 
lo que da cuenta de estilos de gestión y la cultura ins-
titucional con predominio de la autocracia, muy dis-
tantes a la filosofía propuesta en los Proyectos Edu-
cativos Institucionales (PEI), los cuales promueven 
modelos democráticos, participativos e incluyentes. 
En este sentido, se vislumbra la incoherencia entre 
lo plasmado en el PEI y la cultura institucional real. 
Este estudio demuestra que las decisiones alrededor 
de las normas y políticas de la vida institucional in-
fluyen en la cotidianidad de sus actores al no ser par-
te activa en la toma de decisiones.

Desde el contexto evaluativo, está el estudio de Ha-
modi et al. (2017), quienes a través del estudio de 
caso indagaron sobre la experiencia vivida durante 
la formación inicial de un grupo de profesionales, 
alrededor de la evaluación formativa y compartida y 
su transferencia al campo laboral como docentes en 
la escuela. En la investigación hallaron que la evalua-
ción formativa y compartida es valorada, pero no es 
utilizada con frecuencia, porque encontraron barre-
ras en la escuela, entre ellas sus directrices, así como 
los actores que allí se encontraban. Si bien el propó-
sito del estudio no era indagar sobre la influencia de 
la institución educativa en el pensamiento y acción 
del docente, sí se puede percibir que los profesores, y 
los lineamientos de la escuela, limitan el desarrollo e 
implementación de un sistema de evaluación forma-
tivo y compartido.
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En esta misma línea, se presenta la investigación de 
(2012) sobre las concepciones y prácticas de 16 do-
centes de Educación Física alrededor de la evaluación 
de los aprendizajes de los estudiantes. El estudio se 
amparó en un enfoque cualitativo, mediante entre-
vistas semi-estructuradas y concluyó que los docen-
tes reconocen la importancia de la evaluación, sin 
embargo, indican que la falta de compromiso alre-
dedor de la reflexión y análisis sobre este tema, así 
como las políticas institucionales, afecta la acción 
evaluativa. Evidencia que la toma de decisiones ins-
titucionales influye notoriamente en la forma, estra-
tegias, conceptos y propósitos que puede tener la im-
plementación de un sistema de evaluación formativa 
y compartida.

Otro estudio realizado sobre la evaluación fue lleva-
do a cabo por Chaverra-Fernández (2017), quien in-
dagó sobre las concepciones y la acción evaluativa de 
seis docentes de Educación Física en las tres fases de 
la enseñanza (pre-interactiva, interactiva y post-in-
teractiva). El estudio, de corte cualitativo, utilizó la 
entrevista, la grabación en video y audio de todas las 
clases de una unidad didáctica de cada docente (51 
en total), el diario y el análisis documental. Entre 
los hallazgos emergió la institucionalidad como una 
categoría determinante para comprender la acción 
evaluativa del profesorado en la fase interactiva, dado 
que los lineamientos de cada colegio influyeron en 
algunas decisiones y acciones realizadas por el profe-
sorado en torno a la evaluación. Entre los hallazgos se 
encontró que el SIEE fue determinante para la toma 
de decisiones sobre la evaluación de tres profesores 
en tres aspectos fundamentales: primero, los actores: 
en este caso la autoevaluación era una acción obli-
gada y tenía unos criterios definidos por el colegio; 
segundo, los contenidos: los profesores debían rea-
lizar una prueba teórica para evaluar los contenidos 
conceptuales. Asimismo, los parámetros establecidos 
para la autoevaluación eran completamente actitu-
dinales; tercero, los momentos de evaluar: tanto la 
prueba teórica como la autoevaluación debían reali-
zarse en un tiempo específico de la unidad didáctica. 

De este trabajo, se retoma el concepto de acción eva-
luativa entendida como todas las prácticas que rea-

liza el docente en su clase que están enfocadas hacia 
la evaluación, las cuales manifiestan su pensamiento 
práctico y permiten comprender cómo se realiza la 
evaluación clase a clase, qué estrategias e instrumen-
tos utilizan, cómo participa el estudiantado, qué pa-
pel tiene la calificación, en qué momento se evalúa, 
etc. (Chaverra-Fernández, 2017).

3. Método
Este trabajo se centra en un paradigma cualitativo. 
En palabras de Strauss y Corbin (2002), la investiga-
ción cualitativa “pretende obtener detalles comple-
jos de algunos fenómenos, tales como sentimientos, 
procesos de pensamiento y emociones, difíciles de 
extraer o de aprehender por métodos de investiga-
ción más convencionales” (p.13). El estudio preten-
dió descubrir el pensamiento y la acción del profeso-
rado alrededor de la evaluación y su relación con la 
institución educativa a partir de su propia vivencia, 
su voz y las relaciones que establecen en la cotidiani-
dad de las clases.

El diseño seleccionado fue el estudio de caso, ya que, 
según Yin (1984), permite indagar sobre un fenóme-
no que pasa actualmente dentro de un contexto de la 
vida cotidiana. Así mismo, Stake (2010) plantea que el 
objetivo del estudio de caso es lograr una mejor com-
prensión de una situación y profundizar en aspectos 
que no son usuales mediante otros diseños. Este caso 
es descriptivo, instrumental y múltiple, en los térmi-
nos que proponen Yin (2003) y Stake (2010).

En esta investigación, el tiempo definido para com-
prender el caso fue una unidad didáctica completa 
de cada profesor con momentos de encuentro antes y 
después de la unidad. Lo anterior considerando que 
el caso es un fenómeno específico y complejo que se 
encuentra en funcionamiento y de lo cual se pretende 
lograr una mayor comprensión; el tiempo para com-
prender el caso lo define la intencionalidad del estu-
dio, “podemos pasar un día o un año analizando el 
caso, pero mientras estamos concentrados en él esta-
mos realizando estudio de casos” (Stake, 2010, p.15). 

Los participantes del estudio fueron seis docentes de 
Educación Física de la Básica Secundaria y Media de 
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colegios públicos y privados de la ciudad de Mede-
llín. La selección de los participantes fue intencional, 
a lo que Goetz y LeCompte (1988) denominan se-
lección basada en criterios. Entre los criterios están: 
tener título profesional en Educación Física, tener un 
mínimo de cinco años de experiencia como docente 
en Educación Física, ser maestro activo de una insti-

tución educativa y tener disposición para participar 
del estudio. 

En la Tabla 1 se presenta un resumen de las caracte-
rísticas del profesorado participante. Como parte de 
la confidencialidad, se utilizan seudónimos para su 
identificación. 

Tabla 1. Información del profesorado participante en la investigación

Nombre Edad 
(años)

Años como 
docente

Tema de la unidad 
didáctica

Grado observado/edad 
de los estudiantes

Pablo 29 5 Baloncesto Séptimo (12-13 años)
Sebastián 53 25 Voleibol y atletismo Octavo (13-14)

Luis 36 10 Capacidades físicas 
condicionales

Noveno (14-15 años)

Carlos 36 12 Juegos predeportivos – 
lógica interna

Décimo (15-16 años)

José 41 13 Habilidades básicas 
acuáticas

Once (16-17 años)

Martín 52 17 Recreación y juegos 
tradicionales de la calle

Once (16-17 años)

              Nota: Elaboración propia.

De acuerdo con el objeto de estudio de esta investi-
gación, las estrategias que se llevaron a cabo para la 
recolección de la información fueron: la entrevista 
semi-estructurada (Massot et al., 2014), que permi-
tió acercarnos a las percepciones y vivencias del pro-
fesorado participante. El análisis documental, el cual 
implicó encontrar, seleccionar, evaluar y sintetizar la 
información contenida en los documentos (Bowen, 
2009). En este caso, se analizaron los documentos 
oficiales como los clasifica Woods (1987): El Sistema 
Institucional de Evaluación del Estudiante (SIEE) 
de cada colegio donde laboran los profesores partici-
pantes (seis en total) y los documentos propios de la 
evaluación que utiliza cada docente en sus clases: las 
planillas de registro de calificaciones, cuadernos de 
los estudiantes, trabajos escritos, fichas y exámenes.

Por último se realizó la observación (como partici-
pante) en los términos de Tójar (2006), la cual per-
mitió comprender y describir las acciones evaluativas 
del profesorado en la clase de Educación Física. 

El desarrollo de la investigación se abordó desde 
los tres momentos que propone Galeano (2004a, 
2004b). Primer momento: exploración, diseño y 
descripción; allí se realizó una búsqueda conceptual 
y teórica sobre el tema de interés, la formulación del 
enfoque metodológico y la definición de las estrate-
gias de recolección de información. 

Segundo momento: focalización, interpretación, re-
colección de la información, registro y sistematiza-
ción. Se realiza el trabajo de campo, se establecen los 
primeros contactos con el profesorado en su cotidia-
nidad, se analizan los documentos institucionales, se 
realizan las entrevistas y observaciones y se identifi-
can categorías o temas relevantes.

Tercer momento: profundización, análisis y presen-
tación de resultados. En este momento se analiza la 
información a la luz de los propósitos del estudio y se 
construyen nuevos conceptos. Se realizó la categori-
zación y triangulación; se analizó cada caso y luego se 
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establecieron relaciones y comparaciones entre ellos, 
con el objetivo de encontrar diferencias y similitudes. 

Para el análisis de la información se asumieron las tres 
fases que proponen Taylor y Bogdan (1987), a saber, 
fase de descubrimiento: se identificaron las catego-
rías a partir de la lectura detallada de los documentos 
del profesorado, las entrevistas y las observaciones.

Fase de codificación: se codifica y clasifica la infor-
mación obtenida de acuerdo con los documentos, la 
entrevista y la observación. Para comprender la lec-
tura de los resultados, se definieron los códigos que 
identifican cada fuente de información de la siguien-
te manera: la inicial de los nombres de los docentes 
en mayúscula y el número que le corresponda, por 
ejemplo: O.P.3: Observación de Pablo tres; E.M.1: 
entrevista Martín uno; SIEE.L: Sistema Institucio-
nal de Evaluación de Estudiantes de Luis; F.A.E.C: 
formato autoevaluación estudiantes de Carlos; P.J: 
planilla de José.

En la fase de relativización de los datos (nombrada 
así por Deutsher & Mills, 1940, citados por Taylor 
& Bogdan, 1987), se buscó interpretar la informa-
ción de acuerdo con lo acontecido en el contexto. 

La información recolectada durante la investigación 
fue tratada a través del programa informático Atlas ti 
(versión 7.5.18), el cual permitió importar las trans-
cripciones de las técnicas empleadas y desde allí rea-
lizar la lectura detallada que permitió hacer la refina-
ción y depuración de la información que proponen 
Taylor y Bogdan (1987).

Entre las consideraciones éticas que tuvo el estudio 
se encuentran: el consentimiento informado, la con-
fidencialidad con el uso de seudónimos y retorno so-
cial de la información obtenida.

4. Resultados
El SIEE, donde están consignados los lineamientos 
básicos que guían la evaluación del aprendizaje del 
estudiantado, influyó en la acción evaluativa de ma-
nera determinante en cinco de los seis docentes par-
ticipantes, en el sentido de delimitar los porcentajes 
de los cuales surge la nota final, los momentos en 

que el profesor debe evaluar, los contenidos que debe 
evaluar, los actores que deben participar y los instru-
mentos y procedimientos que deben realizar. 

Para analizar los alcances de estas directrices sobre 
la acción evaluativa, asumimos la evaluación como 
un proceso conformado por diversos elementos que 
se interrelacionan: actores, momentos, instrumentos 
y contenidos (Chaverra-Fernández, 2017). A su vez, 
estos elementos se constituyeron en las categorías de 
análisis emergentes. En este sentido, la información 
se categorizó en tres apartados como se presenta en 
la Tabla 2.

Tabla 2. Categorías que emergieron del análisis

Categorías emergentes del análisis  
en la institucionalidad 

Directrices institu-
cionales 

Actores – Mo-
mentos 

Instrumentos – 
Contenidos 

Nota: Elaboración propia.

4.1. Directrices institucionales

A medida que se tenía contacto con el contexto de 
cada docente, se conocían las rutinas de cada colegio, 
se observaban las clases y se entrevistaba los profeso-
res, comenzó a emerger con fuerza la influencia que 
tenían las directrices de cada colegio en las decisiones 
y acciones evaluativas del profesorado. El análisis de 
los SIEE mostró cómo, en cinco de los seis docu-
mentos analizados, la calificación se convierte en el 
centro de atención en la evaluación y se determina 
puntualmente de qué manera debe surgir.

Las valoraciones en el proceso evaluativo 
de cada período se les asigna un porcentaje: 
75% para el seguimiento, 20% para la evalua-
ción de período y 5% para la autoevaluación 
(SIEE.C.).

Proceso actitudinal: 10% de la nota definiti-
va del periodo. Proceso procedimental: 30% 
de la nota definitiva del estudiante. Procesos 
declarativos: tiene un valor del 60% que se 



90

Revista Caribeña de Investigación Educativa  |  2019, 3(2), 84-98

divide en tres aspectos: 20% para el produc-
to del proyecto, 20% para pruebas escritas y 
orales y 20% para la evaluación del periodo 
(SIEE.M.).

Al finalizar cada periodo se practicará una 
prueba final, la cual tendrá un valor del 20%... 
La autoevaluación tiene un valor del 5% por 
periodo académico (SIEE.S.). 

No obstante, la excepción en los participantes se dio 
en el colegio de Pablo, dado que ese SIEE no defi-
ne los porcentajes de la calificación y, por tanto, su 
acción evaluativa no se vio condicionada por esta re-
glamentación. Sin embargo, durante las observacio-
nes a sus clases, emergió otra manera de condicionar 
su acción: las autoridades escolares (coordinadores y 
rector), emitieron directrices exigiendo acciones con-
cretas que coartaron su forma de evaluar. El profesor 
así lo manifestó en una conversación durante la ob-
servación de la clase:

El profesor se acerca y explica la nueva di-
rectriz del colegio: “A partir de este periodo, 
implementaron que cada semana uno tiene 
que presentarle las notas a coordinación, o 
sea si usted no avanzó en el grupo… si usted 
no tiene una nota ahí, es como si usted no 
hubiese hecho nada… entonces te presio-
nan” (O.P.3.).

Esta nueva directriz obligó al profesor a emitir una 
calificación en cada clase, y particularmente en la 
clase número tres a emitir una calificación sin tener 
elementos suficientes para hacerlo. Generalmente, 
Pablo divide el grupo en dos por el alto número de 
estudiantes (52 estudiantes), pero ese día tuvo que 
trabajar con el grupo completo porque en la primera 
hora de clase hubo una reunión de profesores.

Por ejemplo, hoy, si fuésemos a hacer lo nor-
mal, yo trabajo una hora con un grupo y otra 
hora con otro grupo, si lo hago así, con ellos 
no tendría notas porque el viernes no hay cla-
se y se vería como si yo con ellos no hubiera 
tenido clase, es muy difícil así… Entonces yo 
primero evalúo lo actitudinal del grupo, yo 

considero que el grupo hoy trabajó bien, ellos 
tuvieron actitud (O.P.3.).

Esta situación muestra el condicionamiento que pue-
de tener el profesorado ante una instrucción emitida 
por una autoridad educativa y las pocas alternativas 
que puede tener el docente ante las situaciones pre-
sentadas. 

Desde esta postura, encontramos que los lineamien-
tos de los SIEE son claros en definir la distribución 
y definición de los porcentajes para emitir la califica-
ción, así como en determinar la forma en que debe 
surgir, condicionando la acción evaluativa del profe-
sorado.

Si bien la reglamentación es clara al respecto, encon-
tramos en el estudio que existen diferentes posturas 
del profesorado ante estas normas. Por un lado, Car-
los, José, Luis, Sebastián y Martín aceptan y obe-
decen estos lineamientos sin comentarios críticos 
frente a lo que allí se propone: “tenemos que seguir 
los lineamientos… yo no me puedo salir de ahí”  
(E.M.1.). 

“La institución aquí tiene el sistema institucional de 
evaluación y yo me tengo que regir por él” (E.J.1.).

Pablo, sin embargo, ante las exigencias que le hacen 
las autoridades escolares, asume una postura crítica, 
pues se siente presionado, regulado y vigilado alrede-
dor del cumplimiento de su trabajo y no le encuentra 
una lógica desde el punto de vista formativo:

“…Yo digo que es para fiscalizar el trabajo del otro…a 
mí muchas veces me provoca decirle: rector venga, 
cuál es la necesidad de estar mostrando o exigiendo 
una cantidad de notas…” (E.P.2.).

Como se puede observar, cada profesor asume de 
manera diferente los lineamientos institucionales, 
ya sea aceptándolos como parte incuestionable de su 
labor docente, o asumiendo una postura crítica ante 
ellos. Como lo planea Stenhouse (1984), cada escue-
la tiene una cultura propia que influye en la expe-
riencia de sus actores; y a la vez, estos actores tienen 
la posibilidad de influir en el desarrollo y cultura de 
las mismas instituciones (Fernández, 1998). 



91

BUSTAMANTE-CASTAÑO • CHAVERRA-FERNÁNDEZ
Influencia de las organizaciones escolares en la acción evaluativa del profesorado

Según el análisis de las directrices institucionales, las 
normas sobre evaluación emitidas por los colegios, 
dan cuenta de una visión moderna de las organiza-
ciones escolares en los términos que propone De la 
hoz (2017), caracterizada por un estilo de gestión 
instrumental y fragmentada que busca la eficiencia, 
pero relega el diálogo, la participación y, por tanto, 
una visión de evaluación formativa.

4.2. Actores - Momentos

En esta categoría se abordan los actores y momentos 
de la acción evaluativa del profesorado que se ven 
influidos por las directrices institucionales. Desde 
esta perspectiva, al analizar los SIEE encontramos 
en cinco de los seis documentos que se proponen 
la co-evaluación y la hetero-evaluación como es-
trategias para la participación del estudiantado en 
la evaluación. Sin embargo, la autoevaluación es la 
estrategia generalizada en los seis documentos ana-
lizados; inclusive cinco de ellos definen la autoeva-
luación con porcentajes concretos de la calificación 
final de las áreas. 

“(La autoevaluación) tiene un valor del 5% dentro 
del proceso evaluativo de la asignatura en cada perio-
do” (SIEE.L.).

Por un lado, esta unanimidad en la autoevaluación 
puede asumirse desde un punto de vista positivo al 
brindarle participación al estudiantado en su evalua-
ción. Sin embargo, en la práctica de este ejercicio no 
se encontró que se generara un espacio de reflexión, 
sino una auto-calificación que no siempre se lee des-
de una mirada formativa de la evaluación. 

El profesor dice que va a comenzar con la au-
toevaluación… llamó uno por uno y cada jo-
ven le decía la nota” (O.S.21).

Les informa a las estudiantes que esta clase la 
destinaría para dos actividades: la primera para 
realizar la autoevaluación de la unidad didác-
tica, como lo tiene estipulado la institución de 
acuerdo a los criterios que propone el SIEE…, 
ellas realizaban la operación y le dictaban la 
nota (O.J.11.).

Otro elemento que se encuentra en los lineamientos ins-
titucionales sobre la autoevaluación es una orientación 
sobre el momento en que debe llevarse a cabo, por ejem-
plo, en los colegios de Sebastián y José, la autoevaluación 
se debe realizar al finalizar cada unidad didáctica. 

“Otorgar el tiempo necesario para la aplicación de 
la autoevaluación al finalizar el respectivo período” 
(SIEE.S.).

Este tipo de directriz refuerza lo encontrado en las 
observaciones cuando la autoevaluación se convierte 
en una oportunidad para emitir una calificación. De 
alguna manera, se puede leer como una oportunidad 
fallida de convertir la autoevaluación en un proceso, 
donde se pueda evaluar de acuerdo con el momento 
o tiempo que el profesorado o los estudiantes consi-
deren pertinente. 

En el caso de Carlos, la institución advierte que la 
autoevaluación se debe realizar al terminar el perio-
do académico, pero deja abierta la oportunidad de 
hacerla en otro momento que el docente lo crea per-
tinente.

“La autoevaluación que realiza el estudiante al fina-
lizar cada periodo o en otros momentos del proceso 
educativo” (SIEE.C.). 

En el colegio de Martín no se detalla el momento 
exacto en el cual se debe hacer la autoevaluación, pero 
se pudo vislumbrar que el profesor la realiza como 
un momento final de la unidad didáctica. En la ante-
penúltima clase, mientras los estudiantes terminaban 
la prueba final de otra materia, el docente realizó la 
autoevaluación. “Me falta la autoevaluación que es 
con un formato, este formato es Institucional… yo la 
hago ahorita, con la prueba de Química, le entrego a 
cada uno la hojita y ellos la hacen en un momentico” 
(O.M.12.).

En los colegios de Luis y Pablo tampoco se condicio-
na la autoevaluación a un momento específico de la 
unidad didáctica, dejando abierta la opción de reali-
zarla en cualquier momento.

“La evaluación será continua y sus actores serán el 
estudiante mismo (autoevaluación)” (SIEE.P.).
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Aunque hay un intento por parte de algunas insti-
tuciones para dar libertad en cuanto al momento en 
que se debe realizar la autoevaluación, o la posibi-
lidad de realizar varios procesos de autoevaluación 
durante las unidades didácticas, la mayoría de los 
colegios y docentes participantes de este estudio si-
guen haciéndola al finalizar el proceso, asumiendo 
la autoevaluación como un momento puntual con 
fines calificativos. Este mismo resultado se encontró 
en una investigación anterior (Chaverra-Fernández, 
2017), donde la mayoría de directrices instituciona-
les de los profesores participantes, y ellos mismos, 
promovían la autoevaluación al finalizar dicha uni-
dad didáctica como un momento específico para ca-
lificar y no para reflexionar sobre los aprendizajes.

A pesar de que en los SIEE de las instituciones educa-
tivas analizadas se especifica que la autoevaluación es 
una oportunidad para que el estudiantado participe 
de su proceso evaluativo, y se invita a pensarla como 
una autorreflexión que requiere de valores como 
la honestidad, el respeto, la responsabilidad, entre 
otros, estas intenciones se van desfigurando cuando 
se estipulan criterios, porcentajes y momentos pun-
tuales en los cuales se debe realizar, peor aún, se mo-

difica la intención formativa cuando el único fin es 
definir una nota cuantitativa, es decir, una auto-cali-
ficación. Como lo refuerza Vera-Lacárcel (2006), las 
formas de evaluar que plantean los colegios

establecen unas relaciones de poder que se 
hacen explícitas en la imposición de una serie 
de objetivos a cumplir por los alumnos. Estas 
relaciones determinan las interacciones entre 
maestro y alumno y conllevan la representa-
ción de roles y pautas de comportamiento por 
parte de ambos (p.24).

4.3. Instrumentos – Contenidos

La planilla es un formato que utiliza el profesorado 
para registrar las calificaciones en cada unidad didác-
tica. Este documento es diferente en cada institución 
educativa. En los casos de Carlos, Luis y Sebastián, 
la planilla está definida en el SIEE de sus colegios, 
mientras que en los colegios de José, Martín y Pablo, 
no está explícito el uso de la planilla en ningún do-
cumento oficial. 

“El resultado de la autoevaluación se consignará en 
la planilla de seguimiento del educador” (SIEE.C.).
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Figura 1. Planilla de seguimiento de Sebastián (P.S.)

                                 Nota: Planilla oficial del docente.

Durante las observaciones y entrevistas encontramos 
cómo este formato se convierte en el instrumento 
privilegiado por los seis profesores para registrar las 
calificaciones que se emiten día a día en las clases. 

“Finalizada la actividad, el profesor llama a un 
lado de la cancha sólo los que cogieron la pe
lota cuatro o más veces, coge la planilla y les 
dice que hagan una fila para ponerles la nota” 
(O.S.21.).

“Yo tengo mis notas, mis calificaciones, sobre 
una planilla que me da la institución” (E.P.1.).

Adicionalmente, para Pablo, la planilla no sólo es un 
documento donde se registra la calificación, también 

es un instrumento de control de las autoridades edu-
cativas hacia el trabajo del profesor y así lo manifestó 
en la primera entrevista. “Ayer me llamaban de in-
terventoría para tomarle fotos a la planilla, enton-
ces comparaban [En la planilla de este profe faltó el 
estudiante 16, por qué en la suya…], me controlan” 
(E.P.1.).

Al analizar las planillas, encontramos que se identi-
fican columnas destinadas a las calificaciones de los 
contenidos actitudinales, conceptuales y procedi-
mentales, sin embargo, no se encuentran claramente 
criterios que indiquen qué es lo verdaderamente eva-
luado de acuerdo con dichos contenidos. Un ejem-
plo lo encontramos en la planilla de Martín.
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Por su parte, a Martín el colegio le brindó la opor-
tunidad de realizar una evaluación propia de la Edu-
cación Física para reemplazar la prueba de periodo 
que deben hacer todas las áreas, la cual es teórica. 
Las autoridades educativas le sugirieron elaborar una 
prueba acorde con las características del área, no obs-
tante, el profesor no aceptó la propuesta, argumen-
tando que implicaría cambiar la forma de evaluar y, 
por tanto, un incremento en el tiempo de trabajo.

“Pero es que, si vos hacés una prueba práctica, 
tenés que hacer una rúbrica y eso es una cosa 
muy difícil y vos vas a evaluar los pelaos uno a 
uno, te vas a demorar más, es que eso no es así 
tan fácil” (E.M.1.). 

Si bien la institución le brinda la oportunidad a nue-
vas formas y pensamientos evaluativos, el descono-
cimiento sobre cómo llevar a cabo otras estrategias 
evaluativas hace que la apatía aparezca y se tomen de-
cisiones que no favorezcan una enseñanza de calidad.

Otros instrumentos que hallamos en el estudio fue-
ron los propuestos por los colegios de Carlos y José 
para la autoevaluación. Estos formatos tienen estipu-
lados contenidos y criterios unificados para todos los 
grados y grupos. 

Figura 3. Formato autoevaluación estudiantes de 
Carlos (F.A.E.C.)

Nota: Planilla de autoevaluación del docente.

Figura 2. Planilla de seguimiento de Martín (P.M.)

Nota: Planilla oficial del docente. 
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En definitiva, es posible pensar que el desconoci-
miento sobre la acción evaluativa y sus componentes 
y el asumir los criterios institucionales como parte de 
la cotidianidad escolar, hace que los docentes tengan 
una postura poco crítica y consideren los lineamien-
tos institucionales como inocuos, sin vislumbrar la 
influencia que tienen en su práctica pedagógica.  

“La institución aquí tiene el sistema institucional de 
evaluación y yo me tengo que regir por él, entonces 
aquí hay una variación en porcentaje, yo me rijo por 
él” (E.J.1).

Este mismo resultado se encontró en el estudio de 
Chaverra-Fernández (2017), en el cual se halló que 
la manera en que cada profesor asume su rol en la 
institución lo lleva a tomar una postura política y 
crítica frente a las injerencias en su práctica pedagó-
gica, o a acatar las normas sin plantearse preguntas 
al respecto.

5. Conclusiones
Las directrices que cada institución educativa define 
sobre la evaluación influyen de manera determinante 
en las decisiones y acciones evaluativas del profeso-

Figura 4. Formato autoevaluación estudiantes de José (F.A.E.J.)

		    Nota: Planilla de autoevaluación del docente.
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rado, aunque cada docente lo asume de manera di-
ferente. 

Lo anterior se debe a que el SIEE de cada colegio 
contiene las normas respecto al proceso evaluativo, 
las cuales deben ser respetadas y cumplidas por el 
profesorado. La influencia de estas directrices para 
Carlos, Martín, Sebastián, Luis y José fueron deter-
minantes sobre la acción evaluativa. Por el contrario, 
para Pablo, este asunto fue casi inapreciable.

En el caso de los cinco profesores, la calificación final 
de la unidad didáctica debe responder a la distribu-
ción porcentual definida por cada colegio. Esta situa-
ción ya condiciona varios elementos. Primero: los ac-
tores, es decir, quienes intervienen en la evaluación. 
En este caso en particular, la autoevaluación es una 
tarea obligada, inclusive con criterios ya preestable-
cidos por la institución, que, finalmente, puede que-
dar reducida a una autocalificación; segundo: en los 
contenidos; los SIEE contemplan una prueba teórica 
tipo examen como única estrategia para evaluar los 
contenidos conceptuales. Por otro lado, los formatos 
estipulados por algunos colegios para realizar la au-
toevaluación, consideran los contenidos actitudina-
les, procedimentales y conceptuales; tercero: en los 
momentos de la evaluación, en los que se hace tanto 
la prueba teórica como la autoevaluación, se llevan a 
cabo en un tiempo específico de la unidad didáctica, 
generalmente al final.

Los profesores Carlos, Martín, Sebastián, Luis y 
José asumen de forma unánime las directrices ins-
titucionales, en el sentido de no levantar alguna voz 
de inconformidad o de rechazo respecto a la nor-
mativa que rige cada uno de sus colegios. Se intuye 
una actitud de aceptación sobre estas reglas, como 
parte de sus responsabilidades docentes. Aunque 
para Pablo el SIEE no influye directamente en su 
acción evaluativa, las decisiones de las autoridades 
educativas sí condicionan las formas de actuar sobre 
la evaluación. 

La planilla es el instrumento más utilizado en la ac-
ción evaluativa por los docentes. En los colegios de 
Carlos, Luis y Sebastián está estipulada en los res-
pectivos SIEE de sus colegios. Aunque en los casos 

de Pablo, Martín y José, la planilla no se encuentra 
registrada en el SIEE, empero sí se convierte en un 
formato de índole obligatoria.

En el discurso y la acción de los docentes, la planilla 
es considerada una fuente para registrar la calificación 
de los estudiantes, además de ser un instrumento de 
control y de poder ejercido sobre el profesorado y a 
su vez, sobre el estudiantado. La falta de información 
alrededor de este componente hace que los docentes 
se confundan sobre los contenidos que se deben eva-
luar, y no tengan criterios claros sobre su utilización.
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