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Resumen
El artículo tiene como objetivo analizar y comparar 

las prescripciones de los momentos y de las funciones de 
la evaluación en los planes de disciplinas de tres cursos de 
formación de profesores en Educación Física (Ufes/Brasil, 
Cesmag/Colombia y Udelar/Uruguay). Se caracteriza por 
ser una investigación de método mixto de tipo secuencial 
explicativo. Utiliza los programas de estudios de los cursos 
y los planes de disciplinas como fuentes. La metodología 
siguió tres etapas: a) análisis de la frecuencia de palabras; b) 
prueba de hipótesis para la proporción; y c) análisis crítico 
documental. Los resultados mostraron que los momentos 
y las funciones de evaluación prescritos en los planes de 
Cesmag/Colombia y Udelar/Uruguay están influenciados 
por las concepciones de evaluación presentes en los linea-
mientos gubernamentales de estos países. Ufes/Brasil se 
caracteriza por una política descentralizada, sin orientación 
gubernamental sobre la práctica evaluativa, y esta definición 
recae en los docentes. Se concluyó que la principal preo-
cupación de las disciplinas consiste en las prescripciones 
de los instrumentos, faltando aún matizar la definición de 
los criterios, funciones, agentes, momentos y concepciones 
de la evaluación. También señala la urgencia de pensar una 
formación continua en evaluación para los docentes que 
laboran en la educación superior, especialmente teniendo 
en cuenta el área de Educación Física propiamente dicha, 
los desafíos de las prácticas evaluativas alineadas con el 
contexto del desempeño profesional y la incorporación de 
habitus que potencien la profesionalidad docente.

Descriptores: Formación docente, evaluación, currí-
culo, educación física, políticas educativas, América Latina.

Abstract
The article aims to analyzes and compares the 

prescriptions of the moments and functions of the eva-
luation defined in the discipline plans of three Physical 
Education teacher education courses (Ufes/Brazil; Cesmag/
Colombia; y Udelar/Uruguay). The research uses a mixed 
method of explanatory sequential type. It uses the political 
projects of the courses and the discipline plans as a source. 
The methodology followed three stages: a) analysis of the 
frequency of words; b) hypothesis test for proportion; 
and c) documentary critical analysis. The results showed 
that the evaluation moments and function prescribed in 
the plans of Cesmag/Colombia and Udelar/Uruguay are 
influenced by the conceptions of evaluation present in 
political projects and government guidelines at those cou-
ntries. Ufes/Brazil is characterized by a decentralized policy, 
with no governmental guidelines on evaluative practice, 
leaving to the teachers this definition. It was concluded that 
the main concern of the prescriptions is on the definition 
of the instruments. It is also necessary to qualify the defini-
tion of the criteria, functions, agents, moments and evalua-
tion conceptions. It is evident the urgency to think about 
continuing education in evaluation for teachers who work 
in higher education in the training of new teachers, above 
all, taking into account the Physical Education area itself, the 
challenges of evaluative practices aligned with the context 
of performance and the incorporation of the habitus that 
enhance the teaching professionality.

Keywords: Teacher education, assessment, curricu-
lum, physical education, educational policies, Latin America.
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1. 	 Introducción

La formación del profesorado tiene como obje-
tivo dotar al alumnado de un proceso de cons-
trucción de la identidad profesional también 
conocida como profesionalidad docente (Nóvoa, 
2017). En este caso, partiendo de la idea de las 
cualidades necesarias para la formación de pro-
fesores y centrando en el concepto de habitus, 
donde el sujeto en formación se ubica en un 
campo de fuerzas y poderes en el que cada uno 
construye su posición con relación a sí mismo y 
a otros (Bourdieu, 1989), se entiende esta forma-
ción como un espacio de posiciones y toma de 
decisiones, permitiendo la “incorporación de un 
conjunto de disposiciones duraderas, y la posi-
bilidad de que este patrimonio sea transferible 
a través de un proceso de socialización profesio-
nal” (Nóvoa, 2017, p. 1119, nuestra traducción).

La práctica docente se toma como un espa-
cio para la construcción, formación y producción 
de conocimiento de manera formativa, lo que 
implica asumir los conocimientos relacionados 
con la formación de profesores de una manera 
estrechamente vinculada al conocimiento cien-
tífico y la práctica profesional docente, y la eva-
luación educativa es una de ellas (Nóvoa, 2004).

La preparación de los futuros profesores para 
realizar prácticas evaluativas está directamente vin-
culada a la discusión teórica sobre el tema durante 
la formación, ya sea en disciplinas específicas o en 
actividades diluidas a lo largo del curso (Deluca & 
Klinger, 2010; Paula et al., 2018; Stieg et al., 2018); 
las experiencias que permitan al futuro docente 
practicar la evaluación entre pares (Sluijsmans & 
Prins, 2006; Tejada & Ruiz, 2016; Maureira-Cabrera 
et al., 2020), con autoevaluación (Kearney, 2013) 
o evaluando en el contexto de la educación básica 
(Frossard et al., 2018); y la forma en que son evalua-
dos durante el curso de educación superior (Picos & 
López-Pastor, 2013; Hamodi et al., 2017).

Aunque la evaluación es un elemento 
importante en el currículo, Picos y López-Pastor 
(2013) muestran que existe poca discusión especí-
fica sobre el tema a lo largo del curso de formación 

docente. Esto muestra que, el futuro profesorado, 
evaluarán de manera similar la forma en que fue-
ron evaluados cuando eran estudiantes (Poleto et 
al., 2020). La ausencia de prácticas de referencia, a 
partir de las cuales el alumnado pueden modificar 
y crear su propio sistema evaluación, provoca que 
reproduzcan y no modifiquen su práctica evalua-
tiva (Picos & López-Pastor, 2013).

Así, la evaluación no se realiza de forma 
simple y lineal, sino que se construye en un 
espacio de registro e interpretación de los datos, 
basado en el ejercicio constante de lectura de pis-
tas y evidencias, a partir del cual se emiten juicios 
de valores y toma de decisiones (Frossard et al., 
2020). La evaluación entendida como práctica 
indiciaria, utiliza instrumentos para que los prac-
ticantes se interroguen y cuestionen sobre los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje construidos, en 
construcción y todavía no construidos, ofreciendo 
elementos para analizar la relación que los invo-
lucrados establecen con el aprendizaje (Santos, 
2005, Santos et al., 2014). 

No se desconoce la importancia del conteni-
do, sin embargo, se entiende la necesidad de asumir 
una concepción de evaluación basada en un ejerci-
cio permanente de interpretación de evidencias, en 
la que se busca identificar el “saber”, el “no saber” y 
el “todavía no saber” en desarrollo (Esteban, 2003). 
Evaluar, por lo tanto, se configura como un proceso 
de reflexión sobre y para la acción, contribuyendo 
para que el personal docente y el alumnado sean 
capaces de percibir signos, alcanzar niveles de com-
plejidad en la interpretación de sus significados e 
incorporarlos como hechos relevantes para la diná-
mica de enseñanza-aprendizaje.

En vista de esto, el artículo tiene como 
objetivo analizar y comparar las prescripciones 
relativas a los momentos y las funciones de la eva-
luación (Castillo-Arredondo & Cabrerizo, 2010) 
en los planes de disciplinas (PDs) de tres cursos 
de formación de profesores en Educación Física 
(EF) (Ufes/Brasil, Cesmag/Colombia y Udelar/
Uruguay). El análisis de esta investigación, se 
centró en las preguntas: ¿qué prescribe el perso-
nal docente para evaluar al alumnado en los PDs? 
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¿El personal docente prescribe los momentos 
y las funciones de la evaluación? ¿Qué pautas 
aportan los programas de estudios de los cursos 
de formación a la práctica evaluativa? ¿Cómo este 
conjunto de prescripciones tiene en cuenta los 
retos de evaluar en la EF, incorporando habitus 
que potencien la profesionalidad docente?

Se entiende que la preparación del futuro 
profesorado para la práctica de la evaluación 
también está relacionada con la forma en que 
son evaluados durante los cursos de formación 
docente. Esto resulta que es interesante investigar 
este movimiento, ya que, unos años después, el 
alumnado de estos cursos deberá implementar 
metodologías y prácticas evaluativas en su entor-
no profesional, en el caso específico de este estu-
dio, en las clases de EF en un contexto escolar.

Se destaca la importancia de los cursos de 
formación de profesores en la constitución de un 
cuerpo de conocimientos y prácticas sobre evalua-
ción que posibiliten la producción de experiencias 
para la enseñanza de la EF en la educación básica. 
Además de las discusiones teóricas sobre el tema 
y las situaciones de práctica docente vividas por el 
alumnado durante la formación, la forma en que 
son evaluados es también una herramienta didác-
tica y, por tanto, tiene impactos directos en sus 
aprendizajes. Esto refuerza la necesidad de investi-
gar cómo el personal docente en los cursos de EF 
prescribe las prácticas evaluativas y comprende la 
evaluación en sus disciplinas.

2. 	 Metodología 

Se caracteriza por ser una investigación de 
método mixto de carácter secuencial explicativo. 

Establece un análisis estadístico de datos cuanti-
tativos y un análisis crítico documental (Bloch, 
2001) para los datos cualitativos. Según Creswell 
y Clark (2011), el propósito de este tipo de inves-
tigación es utilizar un elemento cualitativo para 
explicar los resultados cuantitativos iniciales. 
Este método mejora la evaluación de tendencias, 
comparaciones y relaciones entre grupos a través 
de datos cuantitativos, y los datos cualitativos 
deben poder explicar los mecanismos y razones 
detrás de los resultados cuantitativos.

2.1. 	Delimitación de fuentes

Las instituciones participantes forman parte del 
convenio de colaboración en investigación esta-
blecido en 2018 entre Ufes, Udelar y Cesmag, 
a través de un proyecto de investigación titula-
do Avaliação educacional na formação inicial de 
professores em educação física na América Latina: 
diálogo com os alunos. Este proyecto recibió 
apoyo financiero del Edicto Universal CNPq, con 
número de proceso 435.310/2018-6. 

Para la recolección de datos, se contactó 
con las Instituciones de Enseñanza Superior (IES) 
solicitando los programas de estudios (PE) que 
orientan los cursos de formación de profesores en 
EF y los planes de todas las disciplinas que confor-
man el currículo de estos cursos. La composición 
de las fuentes está relacionada con los documen-
tos puestos a disposición por cada institución 
como se muestra en la Tabla 1. Los PDs y PE de los 
cursos corresponden a los años 2014 (Ufes/Brasil) 
y 2017 (Cesmag/Colombia y Udelar/Uruguay) 
que al momento de la recopilación de datos (julio 
2020) todavía estaban en marcha.

Tabla 1. Cantidad de PDs y PE analizados por IES

Ufes/Brasil Cesmag/Colombia Udelar/Uruguay

Número de PDs 61/61 (100 %) 84/84 (100 %) 34/63 (54 %)

Programas de estudios 1/1 (100 %) 1/1 (100 %) 1/1 (100 %)

Fuente: Elaboración propia.
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2.2. 	Modo de análisis 

El proceso de análisis siguió tres pasos. El prime-
ro fue la organización de los datos en las tablas 
de frecuencia, que permitió analizar lo que cada 
plan de disciplina prescribía sobre evaluación. En 
el segundo paso, se realizaron pruebas estadísticas 
para comparar si los resultados encontrados en 
el paso anterior mostraban diferencias estadísti-
camente significativas entre las IES. Finalmente, 
se realizó un análisis cualitativo de los PDs, arti-
culándolo con la literatura que discute el tema y 
con los documentos gubernamentales que actúan 
como lineamientos curriculares para los cursos de 
formación de profesores en los tres países.

Paso 1

Los PE de los tres cursos y todos los PDs se 
leyeron en su totalidad. En esta investigación, el 
documento denominado “PE” se entiende como 
un instrumento que refleja la propuesta edu-
cativa del curso de formación. Este documento 
ayuda a comprender los lineamientos y, en algu-
nos casos, la concepción de evaluación asumido 
por el curso y, para identificarlos, se elaboró un 
documento en el Software Excel que organizó las 
prescripciones según cada IES.

Los “PDs” son entendidos como aquellos 
documentos elaborados por docentes de los 
cursos de formación de profesores que contiene, 
la prescripción de lo que se enseñará y cómo se 
evaluará. En las tres instituciones se identificaron 
organizaciones similares por apartados: objeti-
vos generales; contenido; metodología; evalua-
ción; y bibliografía. Para este estudio, se asumió 
específicamente el apartado de la evaluación, que 
permitió comprender cómo los docentes asumen 
y proponen prácticas evaluativas. Para el análisis 
de estos documentos se creó una tabla en Excel 
por institución. En la primera columna se distri-
buyó todas las disciplinas de los cursos y, en las 
demás, los temas investigados: los momentos; los 
instrumentos; los criterios; las funciones; y los 
agentes de la evaluación. Así, al leer los planes, se 

identificó y se marcó en la tabla lo prescrito para 
evaluación por cada disciplina.

Este artículo se centró en los momentos 
y las funciones de la evaluación. Por lo tanto, se 
realizó una segunda lectura de los planes para 
identificar qué momentos de evaluación se pro-
ponían (inicial, procesal y/o final) y qué funcio-
nes asumían (diagnóstica, formativa y/o suma-
tiva). Este proceso permitió identificar cuántos, 
cuáles y qué prescribió cada una de las discipli-
nas sobre evaluación en cada curso. 

Paso 2

Para comparar la proporción de cada variable ana-
lizada, considerando las diferentes instituciones 
encuestadas, se utilizó la Prueba de Hipótesis de 
Proporción (Bussab & Morettin, 2017), cuya hipóte-
sis nula es que no existen diferencias estadísticamen-
te significativas entre las proporciones establecidas.

Así, para el análisis comparativo entre las 
variables se utilizó la prueba de Chi-cuadrado y 
la prueba exacta de Fisher. Para ello, se consideró 
como nivel de significancia el 5 % (α = 0.05) y como 
facilitador se utilizó el software R, versión 3.6.2.

Paso 3

Partiendo del paradigma probatorio propuesto 
por Ginzburg (1989), los PE de los cursos y los 
PDs son fuentes privilegiadas que brindan pistas 
y evidencias sobre las acciones, pensamientos e 
intenciones de cada autor al momento de produ-
cirlos. Estos documentos se consideran artefac-
tos construidos culturalmente y llenos de inten-
cionalidades, porque según Bloch (2001), todo lo 
que un hombre dice o escribe, todo lo que hace o 
toca, puede y debe informar sobre él.

Según Ginzburg (1989) fue posible iden-
tificar, a través de palabras, las prácticas eva-
luativas asumidas por los cursos de EF de las 
tres IES. Coincidimos con Bloch (2001) cuando 
indica la necesidad que el personal investigador 
adopte una actitud activa, porque los textos o 
documentos arqueológicos, incluso los aparen-
temente más claros y complacientes, hablan solo 
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cuando sabemos interrogarlos. Fueron explora-
dos los PDs analizando las pistas y evidencias 
(Ginzburg, 1989) dejadas por ellos y las inten-
ciones de quienes las produjeron, principalmente 
en lo que respecta a las prescripciones de los 
momentos y las funciones de la evaluación. Los 
hallazgos se articulan con autores de referencia 
al tema y documentos gubernamentales —linea-
mientos curriculares— que guían los cursos de 
formación de profesores en cada país.

3. 	 Resultados

Al analizar las propuestas de evaluación prescri-
tas por los docentes en los PDs fue posible esta-
blecer algunas aproximaciones y distancias entre 
lo abordado en el apartado de evaluación en los 
planes de cada curso de las tres IES. La Tabla 2 
presenta los temas investigados, la frecuencia y 
la proporción con la que aparecen en los PDs de 
cada IES.

Tabla 2. ¿Qué se prescribe sobre evaluación en los PDs?

Ufes/Brasil Cesmag/
Colombia Udelar/Uruguay

Momentos (inicial, procesal y final) 22 (36 %) a 32 (38 %) a 16 (47 %) a

Instrumentos 49 (80 %) a 83 (99 %) b 30 (88 %) a

Criterios 24 (40 %) a 76 (90 %) b 25 (74 %) c

Función (diagnóstica, formativa y sumativa) 12 (20 %) a 28 (33 %) ab 14 (41 %) b

Agentes (heteroevaluación, coevaluación y autoevaluación) 1 (1,6 %) a 34 (40 %) b 8 (24 %) b

Fuente: Elaboración propia.

Las proporciones seguidas por la misma letra no difieren estadísticamente entre sí utilizando la prueba de 
Chi-cuadrado o la prueba exacta de Fisher (α = 0.05).

La principal preocupación de Ufes/Brasil, 
en general, es presentar los instrumentos de eva-
luación que se utilizarán durante el semestre aca-
démico. Cesmag/Colombia y Udelar/Uruguay, 
además de los instrumentos, también destacaron 
la prescripción de los criterios. Los momentos, 
funciones y agentes aparecieron en menor pro-
porción en los PDs de los tres cursos.

Al comparar los tres cursos de las IES, se 
puede observar que las proporciones de PDs que 
prescribieron los “momentos” de la evaluación no 
presentan diferencias estadísticas, considerando el 
nivel de significancia adoptado. En relación con 
los “instrumentos” y “criterios”, se observa una 
mayor proporción para Cesmag/Colombia. Sin 
embargo, a diferencia de lo que ocurre con el tema 
“instrumentos”, para “criterios”, las proporciones 
en los PDs que los prescriben son estadísticamen-
te diferentes para Ufes/Brasil y Udelar/Uruguay. 
El escenario encontrado en Ufes/Brasil puede ser 

preocupante, ya que el 60 % de las disciplinas no 
tienen criterios de evaluación y, por lo tanto, no 
muestran lo que consideran importante que el 
alumnado aprenda y, en consecuencia, evalúe. 

En cuanto a los temas “funciones” y “agen-
tes” de la evaluación, se notó que la mayor pro-
porción de PDs que los prescriben provienen de 
Cesmag/Colombia y Udelar/Uruguay, los cuales 
no presentan diferencias estadísticamente sig-
nificativas entre ellos. Si bien la proporción de 
PDs que prescriben a los agentes evaluadores es 
pequeña en los tres cursos analizados, se destaca 
que solo en una disciplina de la Ufes/Brasil se 
identificó esta prescripción.

La Tabla 3 muestra lo que prescriben los 
planes sobre los momentos y las funciones de la 
evaluación, así como la frecuencia y proporción 
con la que aparecen. Para proporciones distintas 
de cero, también se presenta un análisis compa-
rativo entre IES.
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Tabla 3. Los momentos y las funciones evaluativos prescritos en los PDs

Momentos Ufes/Brasil Cesmag/Colombia Udelar/Uruguay

Inicial 0 (0 %) 0 (0 %) 0 (%)

Procesal 22 (36 %) a 32 (38 %) a 13 (38 %) a

Final 0 (0 %) 0 (0 %) 3 (9 %)

Funciones Ufes/Brasil Cesmag/Colombia Udelar/Uruguay

Diagnóstica 1 (1,6 %) a 18 (21 %) b 0 (%)

Formativa 7 (11,5 %) a 25 (30 %) b 10 (29 %) ab

Sumativa 6 (10 %) a 5 (6 %) a 5 (15 %) a

Fuente: Elaboración propia.

Las proporciones seguidas por la misma letra no difieren estadísticamente entre sí utilizando la prueba de 
Chi-cuadrado o la prueba exacta de Fisher (α = 0.05).

Se pudo percibir que la mayoría de los PDs 
evalúan durante el proceso de enseñanza-aprendiza-
je (procesal) y, solo tres planes de la Udelar/Uruguay 
destacan que evalúan al final del proceso. Entre las 
disciplinas de las tres IES que propusieron evaluar 
de manera procesal, no se encontraron diferencias 
estadísticas, al nivel de significancia adoptado.

La función formativa fue más destaca-
da en todos los tres cursos. Existen diferencias 
estadísticamente significativas entre Ufes/Brasil 
y Cesmag/Colombia cuando analizamos las fun-
ciones diagnóstica y formativa. Las disciplinas de 
Cesmag/Colombia están más preocupadas por 
asumir la evaluación diagnóstica y formativa en 
comparación con la Ufes/Brasil. No se identifi-
caron diferencias estadísticamente significativas 
entre las IES, con respecto a la función sumativa.

4. 	 Discusión y conclusiones

Se destaca la necesidad de un proceso armonio-
so y sincrónico entre enseñanza, aprendizaje y 
evaluación. Para Castillo-Arredondo y Cabrerizo 
(2010), la evaluación requiere una planificación 
previa que garantice un seguimiento adecuado 
del ritmo y tiempo del proceso de enseñanza. 
El diseño de la evaluación debe realizarse de la 
misma manera que se piensan y proyectan los 
procesos de enseñanza; lo que implica la predic-

ción de: ¿qué, para qué, cómo, quién y cuándo 
evaluar? Se entiende que la adecuada planifica-
ción de la evaluación puede favorecer la insepa-
rabilidad de su participación dentro y en todo 
momento del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Esto requiere una mayor dedicación del docente 
y la disponibilidad de tiempo para los procesos 
de evaluación, ya que deja de entenderse como 
un elemento puntual y pasa a formar parte del 
desarrollo de los procesos educativos. 

A pesar de que el porcentaje de PDs de los 
cursos de las tres IES dan poca evidencia de los 
momentos en que se llevará a cabo la evaluación, es 
posible notar una preferencia por lo procesal, donde 
la evaluación ocurre durante todo el período escolar.

Destacamos la diferencia entre el momen-
to de evaluación y la función. Si bien, en algunos 
casos, el momento favorece una determinada 
función, ya que habitualmente se asocia con la 
valoración inicial y la función diagnóstica, así 
como la procesal con la formativa y la final con la 
sumativa, son elementos independientes entre sí.

Según Castillo Arredondo y Cabrerizo 
(2010), la función diagnóstica de la evaluación 
consiste en obtener información sobre el estado 
actual del alumnado, permitiendo una planifica-
ción y adecuación de los procesos didácticos a la 
realidad dada. La función formativa, en cambio, 
sirve como estrategia para mejorar, ajustar y 
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regular los procesos educativos. Permite al docen-
te identificar su efectividad y modificar aspectos 
de su desempeño, así como favorece al alumna-
do en su proceso de aprendizaje, permitiéndole 
conocer su estado real y reorientar su aprendizaje. 
La evaluación sumativa tiene una función verifi-
cadora, en la que busca comprobar los resultados 
del aprendizaje permitiendo decidir sobre la pro-
moción o retención en el ciclo educativo.

Los PDs “Cuerpo, movimiento y conoci-
miento bioquímico y nutricional” de Ufes/Brasil, 
“Anatomía” de Cesmag/Colombia y “Fisiología 
del ejercicio” de Udelar/Uruguay, brindan pistas 
sobre la función sumativa y/o formativa que 
asume la evaluación en cada disciplina.

Habrá, en cada semestre, tres verificaciones 
de aprendizaje. Las calificaciones pueden estar 
formadas por el promedio de trabajo escolar 
realizado en los períodos respectivos. Para que 
el alumnado apruebe en la disciplina, deberá 
alcanzar un promedio aritmético de acuerdo 
con las Reglas de la Ufes. Calificación 1-20 
puntos; Calificación 2-20 puntos; Calificación 
3-20 puntos; Verificación de prácticas y activi-
dades complementarias-40 puntos. (Cuerpo, 
Movimiento, Conocimiento Bioquímico y 
Nutricional, Ufes/Brasil, nuestra traducción)

[...] adoptó como sistema de evaluación, la 
evaluación continua, es así como desde el pri-
mer momento se realizarán trabajos colabora-
tivos para desarrollar en el curso o fuera de él, 
exámenes, exposiciones orales y demás formas 
que permitan observar en el proceso enseñan-
za-aprendizaje, los adelantos o dificultades que 
presenten los estudiantes. (Anatomía, Cesmag/
Colombia)

La evaluación, como componente importante 
del currículum, es utilizada con un doble pro-
pósito: como una instancia más de aprendizaje 
y como forma de certificar el aprendizaje (o 
desempeño, más precisamente) del estudiante. A 
lo largo del curso se realizarán al menos dos ins-
tancias de evaluación, pudiendo ser en formato 
escrito, aunque no se descartan otras modalida-
des. (Fisiología del Ejercicio, Udelar/Uruguay)

La disciplina que ofrece el curso de EF de 
la Ufes/Brasil presenta un proceso de evaluación 
procesal con tres evaluaciones a lo largo del 
semestre y asume la función sumativa. Su pre-
ocupación radica en verificar lo que aprendió 
y revisar las calificaciones para su aprobación 
o desaprobación por parte del estudiante en 
esa etapa. La disciplina del curso de Cesmag/
Colombia también presentó una evaluación 
procesal utilizando diferentes instrumentos. Sin 
embargo, a diferencia de lo asumido en el plan 
de Ufes/Brasil, el plan de Cesmag/Colombia que 
demostró la preocupación por observar el pro-
ceso de enseñanza, el aprendizaje, el progreso y 
las dificultades del alumnado, acercándose a una 
función formativa. El plan de Udelar/Uruguay 
también adopta una evaluación procesal con 
doble función, formativa y sumativa.

La función de evaluación está relacionada 
con el proceso de toma de decisiones, es decir, 
cuál es el uso que se hace de los resultados del 
proceso de evaluación. En los ejemplos de los 
tres PDs, se perciben diferentes propósitos que 
impactan en el aprendizaje del alumnado. Se 
entiende que la evaluación no debe limitar-
se a transmitir-verificar-registrar, sino también 
centrarse en el aprendizaje en un movimiento 
colaborativo entre docentes y estudiantes que 
permita comprender los fenómenos estudia-
dos, reorganizándolos y produciendo nuevos 
conocimientos.

Si bien no existe un lineamiento curricular 
gubernamental para la formación de profesores 
en Brasil para guiar la evaluación, existe un regla-
mento general de la Ufes/Brasil que presenta una 
propuesta de evaluación para todos los cursos de 
formación docente (incluidos los cursos de EF), 
que consiste en evaluar la frecuencia de alumnos en 
clases y las notas obtenidas en los trabajos escolares, 
acercándose únicamente a la función sumativa. 

Art. 107. La verificación de aprendizajes se 
realizará en el período académico y correspon-
derá a la verificación de la asistencia a clase y 
las notas obtenidas en las tareas escolares asig-
nadas por los Departamentos.
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Art. 108. Se requerirá un mínimo de 2 (dos) 
asignaciones escolares por período lectivo en 
cada disciplina.

§ 1º El trabajo escolar, a efectos de verificación 
del aprendizaje, comprenderá pruebas, infor-
mes de trabajos realizados, pruebas escritas u 
orales, proyectos y sus defensas, monografías, 
prácticas supervisadas y demás trabajos prác-
ticos a criterio de los Departamentos, según la 
naturaleza de la disciplinas. (Ufes, 2014, p. 28, 
nuestra traducción)

Es posible percibir la influencia del docu-
mento institucional de la Ufes en las prescripcio-
nes de evaluación de los PDs del curso de EF de 
la Ufes/Brasil, en que la principal preocupación 
de los docentes fue prescribir instrumentos de 
evaluación para cumplir con el requisito mínimo 
de dos trabajos escolares por ciclo escolar (cua-
tro meses). Además, se observó que 20 planes 
(31 %) destacaron en el apartado de evaluación 
la relación con las calificaciones y frecuencias 
necesarias para la aprobación/desaprobación. 
Este movimiento ofrece pistas sobre la influencia 
de la función de evaluación asumida en el regla-
mento general de la Ufes/Brasil y la ausencia de 
una discusión del tema en el PE del curso de EF 
que, a pesar de estar basado en una concepción 
cultural, no presenta guías sobre evaluación para 
la práctica docente en la misma dirección.

En cuanto al documento gubernamental bra-
sileño, la Lei de Diretrizes e Bases da Educação (Brasil, 
1996) no proporciona orientación para la práctica 
evaluativa en la educación superior, sus lineamien-
tos están restringidos a la educación básica. En el 
contexto de la enseñanza secundaria, el documento 
establece que la evaluación procesal y formativa 
son responsabilidad de las instituciones educativas, 
mientras que el gobierno federal establecerá los 
estándares de desempeño esperados, que serán refe-
rencia en los procesos de evaluación nacional.

Además en las últimas décadas, se han 
publicado tres resoluciones que prescribieron 
los lineamientos curriculares nacionales para la 
formación de profesores en Brasil: CNE/CP nº 

1/2002 (Brasil, 2002), nº 2/2015 (Brasil, 2015) 
y nº 2/2019 (Brasil, 2019). Debido a que el PE 
del curso de EF de la Ufes/Brasil es del 2014, su 
implementación se basó en la Resolución CNE/
CP nº 1/2002 (Brasil, 2002). Este documento 
presenta en el Art. 3 la evaluación como parte 
integral del proceso de capacitación y una herra-
mienta para diagnosticar las brechas y medir los 
resultados. Sin embargo, el documento no pro-
porciona una concepción de evaluación.

La Resolución CNE/CP nº 2/2015 (Brasil, 
2015) se centra en buscar evaluaciones externas de 
regularización de cursos de formación. La CNE/
CP nº 2/2019 (Brasil, 2019), por su parte, estable-
ce una base curricular nacional común para los 
cursos de formación de profesores de educación 
básica y, en el capítulo VIII, presenta lineamientos 
específicos sobre el proceso de evaluación interna 
y externa. Del mismo modo, las tres resoluciones 
no definen concepciones de evaluación.

Se percibe que el contexto brasileño no 
instituye una política centralizada para orientar 
la evaluación de la enseñanza y del aprendizaje 
en la educación superior. La definición de con-
cepciones y prácticas evaluativas se deja a cargo 
de las instituciones educativas y de los propios 
cursos de formación. Específicamente en el caso 
del curso de EF de la Ufes/Brasil, los PDs y el PE 
dan pistas de que esta ha sido una elección más 
individual del personal docente de cada discipli-
na que una decisión colectiva.

La falta de claridad identificada en las 
prescripciones de las prácticas evaluativas en 
relación con los momentos, criterios, funciones 
y agentes, evidencia un vacío en los cursos de 
formación de profesores en relación con este 
tema. Como consecuencia, señala la necesidad 
de documentos gubernamentales que orienten 
esta práctica evaluativa en la educación superior, 
asociada a una política de educación continua.

A diferencia de Ufes/Brasil, el PE del curso 
de EF de Cesmag/Colombia presenta lineamien-
tos para la práctica evaluativa de los docentes, 
mostrando la adopción del sistema de evalua-
ción continua. Desde el primer momento se 
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trabaja para desarrollar en el curso y fuera del 
mismo, herramientas y metodologías de eva-
luación que permitan observar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. 

En la misma línea, la normativa estudian-
til de la institución destaca la evaluación como 
un proceso integral de formación del alumnado, 
en el que se busca dar respuesta a valores, com-
petencias y monitorear los avances y dificultades 
de los estudiantes. De los 84 PDs analizados en 
Cesmag/Colombia, se identificó en 17 (21 %) 
las orientaciones dadas por la institución sobre 
la necesidad de que los docentes realicen una 
evaluación formativa y continua con criterios 
basados en competencias y habilidades.

Jiménez (2020) señala que el diseño de 
los PE de los cursos de formación de profeso-
res sigue las orientaciones del Ministerio de 
Educación Nacional (MEN) y, en los últimos 
años, documenta Lineamientos de Calidad para 
la Licenciaturas en Educación (Colombia, 2014) 
y Resolución nº 18.583 del 15 de septiembre de 
2017 (Colombia, 2017) que regulan las caracte-
rísticas de las titulaciones de grado. Además de 
estos documentos, el Sistema Colombiano de 
Formación de Educadores y Lineamientos de 
Política (Colombia, 2013) presenta descripciones 
del sistema educativo colombiano, sus propósi-
tos y funcionamiento, y destaca una concepción 
de evaluación para la formación de profesores.

La concepción se basa en el libro del espa-
ñol Juan Manuel Álvarez Méndez (2007), quien 
entiende la evaluación como un momento que 
permite al docente conocer y mejorar su práctica 
y debe colaborar para que el alumnado aprenda 
y supere sus dificultades. Así, destaca que en los 
cursos de formación de profesores la evaluación 
deben contempla dos vías: 

[...] una, crear entornos relacionales de apren-
dizaje para el educador aprendiente y evaluar 
su proceso de apropiación de saberes y formas 
de efectuar su labor educativa. Adicionalmente, 
formar al educador para su acción educativa 
incluyendo la evaluación. Así, el educador en 
formación continua es evaluado y se forma 

como evaluador. La otra vía, es considerar la 
evaluación forma parte de un continuum y 
debe ser procesual, continua, integrada en el 
currículo y en el aprendizaje. En consecuencia, 
la evaluación no debe ser comprendida como 
una tarea discreta, discontinua, aislada o insig-
nificante. (Colombia, 2013, p. 66)

Además, fue posible percibir una alinea-
ción entre la evaluación propuesta en el docu-
mento del gobierno de Colombia con los PDs, 
el PE del curso y la normativa institucional. La 
orientación nacional en evaluación para la for-
mación de profesores ha sido la misma asumida 
en el curso de EF de Cesmag/Colombia.

Es importante destacar la doble función 
que asume la evaluación en el documento de 
Colombia de que, al asumir una concepción de 
formación continua, el alumnado es evaluado y 
formado como evaluador. Se señala el potencial 
de este movimiento en los cursos de formación 
de profesores, donde las prácticas de enseñanza y 
evaluación cumplen su función y sirven también 
de ejemplo.

La evaluación señalada en los documentos 
del gobierno colombiano y en los PDs de Cesmag/
Colombia, camina en una perspectiva formativa 
del proceso y no solo de los resultados, por lo 
tanto, debe incorporarse desde el inicio del trabajo 
y servir para ofrecer datos permanentes sobre el 
desarrollo del aprendizaje. De esta forma, favorece 
el aprendizaje de forma continua y personalizada, 
sin someter a iguales parámetros y niveles para 
todos los alumnos, ajustando los ritmos y estilos 
de aprendizaje (Vlachopoulos, 2008).

En el contexto español, la concepción de 
evaluación continua ha sido utilizado en la Ley 
General de Educación de 1970 y se mantiene 
vigente en la legislación actual en todos los niveles 
educativos (España, 2006). Otra característica que 
asemeja la evaluación que realiza el curso Cesmag/
Colombia al contexto educativo español es su 
orientación hacia competencias. Este movimiento 
aporta pistas sobre la influencia de los autores 
españoles en las concepciones de evaluación y de 
formación docente en EF de Cesmag/Colombia.
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Al igual que Cesmag/Colombia, el PE del 
curso de Udelar/Uruguay también guía la prác-
tica del personal docente con respecto a la eva-
luación. Para eso, debe ser asistido en su doble 
función: formativa y formadora. Además de la 
certificación, los procesos de evaluación deben 
entenderse como un mecanismo de aprendizaje 
que agrega valor, permitiendo un nuevo encuen-
tro con el conocimiento, consolidándose como 
una práctica educativa vinculada a la docencia.

La Ley General de Educación nº 18.437 
(Uruguay, 2008a) no presenta una concepción ni 
lineamientos para la práctica evaluativa del perso-
nal docente. Sin embargo, este tema se explora en 
el Plan Nacional Integrado de Formación Docente 
(Uruguay, 2008b), que analiza, en profundidad, 
un marco conceptual y teórico para sustentar la 
política de evaluación en Uruguay. El documen-
to diferencia la evaluación de la certificación. El 
primero puede y debe contribuir al aprendizaje, 
mientras que el segundo refleja la necesidad insti-
tucional y los dos son inseparables. 

En la línea de pensamiento anterior la evalua-
ción/certificación debe abarcar tanto resulta-
dos parciales y finales como todo el proceso de 
aprendizaje que el estudiante realiza, entendi-
do como cambio de sus esquemas referenciales 
en la comprensión crítica de la realidad y en la 
posibilidad de obrar fundamentalmente sobre 
ella. En este sentido, las pruebas en general, 
incluidos los exámenes tradicionales debe-
rían orientarse a ser prioritariamente ‘sobre’ 
conocimientos, es decir, de reflexión, crítica, 
aplicación, transferencia, solución de proble-
mas, etc., más que ‘de’ conocimientos [...]. 
(Uruguay, 2008b, p. 86)

Uruguay desde 2008 ha adoptado una 
política nacional de formación de profesores que 
asume una concepción de evaluación fenomeno-
lógica y crítica para este contexto. El artículo 44 
del documento destaca que la evaluación de una 
disciplina debe ser consistente con los objetivos 
formativos y con los criterios definidos por cada 
departamento nacional. Así, presenta que la eva-
luación “[...] en clave fenomenológica y crítica 

propone en este sentido la triangulación entre 
las miradas que provienen de la heteroevaluación 
del docente, la autoevaluación del estudiante 
y la coevaluación subgrupal/grupal” (Uruguay, 
2008b, p. 87). Si bien la EF no está incluida en el 
documento nacional para la formación docente 
en Uruguay, es posible percibir una proximidad 
entre la propuesta gubernamental y los requisitos 
de evaluación presentados en los PDs y el PE del 
curso de EF de Udelar/Uruguay.

Al comparar los cursos de EF de las tres 
IES, se pudo identificar que Colombia y Uruguay 
presentan una concepción de evaluación nacio-
nal para la formación de profesores que orienta 
la práctica docente. Colombia brinda a las IES 
una mayor autonomía para definir los detalles 
de la estructura académica, y los documen-
tos presentan una concepción de evaluación 
formativa continua con criterios basados ​​en 
competencias y habilidades presente también en 
Cesmag/Colombia. En Uruguay, la propia lógica 
de organización interna, con los departamentos 
nacionales, favorece y aporta una unificación de 
las concepciones de formación y evaluación que, 
en el caso de Udelar/Uruguay camina en una 
perspectiva fenomenológica y crítica. El contex-
to brasileño, en cambio, no mostró la existencia 
de lineamientos curriculares gubernamentales 
destinados a orientar las prácticas evaluativas 
para los cursos de formación de profesores, evi-
denciando una característica de una política más 
descentralizada entre los tres países analizados.

Es necesario considerar, analizando los 
cursos de las tres IES, la complejidad de la confi-
guración curricular que constituye la formación 
de profesores en EF, por sus diversas áreas de 
conocimiento que se mueven en las dimensiones 
biológica, pedagógica, deportiva, etc. Las pres-
cripciones de las prácticas evaluativas en los PDs 
están más relacionadas con la incorporación de 
habitus de la tradición del área de conocimiento 
de la formación del docente y la naturaleza de 
la disciplina que imparte. Esto muestra que su 
práctica evaluativa es un reflejo de su profesio-
nalidad docente relacionada con su trayectoria 
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formativa y el contexto de su trabajo. Se entiende 
que evaluar el aprendizaje del contenido de la 
disciplina es importante, sin embargo, también 
es necesario construir prácticas evaluativas que 
incentiven la constitución de repertorios para 
el desempeño profesional. Es decir, los docentes 
del curso de formación, además de evaluar los 
conocimientos cubiertos por su disciplina, deben 
proyectar los desafíos de la práctica docente en 
el contexto escolar para sus estudiantes. Esta es 
una dirección importante de pensamiento sobre 
la evaluación en el contexto de la formación del 
profesorado, específicamente en EF. 
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