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Resumen
_________________________________________________________________________________|
Introducciéon: La evaluacién auténtica se ha consolidado como una estrategia clave al proponer

instrumentos y situaciones que reflejan fielmente las demandas, contextos y complejidades de
la practica real. Sin embargo, su implementacion en la practica docente presenta tensiones vin-
culadas a la calidad de los instrumentos, la formacion del profesorado y las condiciones institu-
cionales.

Objetivo: Analizar cdmo se materializa la evaluacidn auténtica en la Educacién Fisica escolar,
con énfasis en los instrumentos y estrategias empleadas por los docentes, asi como en los fac-
tores que condicionan su aplicacion.

Metodologia: La biisqueda se realizé en Web of Science, Scopus, SPORTDiscus y ERIC, siguiendo
la guia PRISMA 2020, lo que permiti6 seleccionar 11 estudios empiricos. Se aplicaron criterios
de inclusién con enfoque SPIDER. La calidad metodolégica de los estudios seleccionados se
desarrollé mediante la herramienta QATSDD.

Resultados: Los resultados muestran que la evaluacién auténtica se expresa principalmente
mediante rubricas, observacién situada en el juego, portafolios y proyectos integradores. No
obstante, persisten limitaciones en la validez y fiabilidad de los instrumentos, asi como una co-
bertura insuficiente de las dimensiones socioemocionales y ciudadanas.

Conclusiones: Esta revision aporta evidencia inédita al identificar la brecha entre el discurso
favorable a la evaluacién auténtica y su implementacién real en contextos escolares, subra-
yando la necesidad de validar instrumentos, fortalecer la alfabetizacién evaluativa docente y
generar apoyos institucionales que aseguren la sostenibilidad de estas practicas.

Palabras clave

Aprendizaje; educacion; instrumentos de evaluacidn; practica docente; retroalimentacion.

Abstract

Introduction: Authentic assessment has become a key strategy by proposing instruments and
situations that faithfully reflect real practice's demands, contexts, and complexities. However,
its implementation in teaching practice reveals tensions related to the quality of the instru-
ments, teachers' assessment literacy, and institutional conditions.

Objective: To analyse how authentic assessment is enacted in school Physical Education, with
particular emphasis on the instruments and strategies employed by teachers and the contextual
factors that shape its application.

Methodology: A systematic search was conducted in Web of Science, Scopus, SPORTDiscus, and
ERIC, following the PRISMA 2020 guidelines, which led to the selection of 11 empirical studies.
The methodological quality of the included studies was appraised using the QATSDD tool.
Results: The findings indicate that authentic assessment is primarily expressed through rubrics,
game-based observation, portfolios, and integrative projects. Nevertheless, limitations remain
concerning the validity and reliability of the instruments, alongside insufficient coverage of so-
cio-emotional and civic dimensions.

Conclusions: This review offers novel evidence by identifying the gap between the favourable
discourse surrounding authentic assessment and its actual implementation in school contexts.
It highlights the need to validate instruments, strengthen teachers' assessment literacy, and
provide institutional support to ensure the sustainability of such practices.
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Introduccion
___________________________________________________________________________________________________________________________|
La evaluacion auténtica (EA) se ha consolidado como un enfoque que desplaza el énfasis de la reproduc-
cion de contenidos hacia la demostracidn situada de competencias mediante tareas de desempefio con
alta validez ecoldgica (Darling-Hammond & Snyder, 2000; Fawns et al., 2024; Villarroel et al,, 2017;
Wiggins, 1998). En lugar de centrarse tiinicamente en “lo que el estudiante recuerda”, este enfoque se
focaliza en “lo que el estudiante puede hacer” frente a demandas complejas, en contextos que emulan
situaciones reales de practica. Sus fundamentos se remontan a la critica de Wiggins (1990) a las pruebas
descontextualizadas y al giro performativo de la evaluacién a finales del siglo XX, ampliamente docu-
mentado en la literatura sobre autenticidad en evaluacidon contemporanea (Ashford-Rowe et al., 2013).
Entre las contribuciones mas influyentes se encuentra el modelo de cinco dimensiones de Gulikers et al.
(2004)—tarea, contexto fisico, contexto social, forma de evaluacién y criterios/estandares—, que ofrece
un marco so6lido para disefiar y auditar evaluaciones alineadas con practicas de referencia y con saberes
transferibles.

En el ambito de la Educacién Fisica (EF) escolar, la EA adquiere un significado particular debido a la
naturaleza motriz, situaday social del aprendizaje (Lopez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017). Evaluar en con-
texto —ya sea durante el juego, en tareas cooperativas o en proyectos de disefio de actividades fisicas—
permite valorar de manera simultinea componentes motrices, cognitivos y socioemocionales (toma de
decisiones, comunicacion, autorregulacion, juego limpio), que dificilmente emergen a través de pruebas
convencionales (Hay & Penney, 2012).

La literatura internacional ha documentado tanto el potencial de estas practicas como los riesgos de su
simplificacién excesiva cuando se aplican sin criterios claros, sin evidencias o desvinculadas del cu-
rriculo (MacPhail & Halbert, 2010; Oliver-Alvarez & Martos-Garcia, 2023). En la literatura anglosajona
se ha destacado también la presencia de tensiones en la implementacién de la EA en EF (Hu et al., 2025;
Ravi & Besharat, 2025; Treschman et al., 2025). Autores como Casey & Goodyear (2015) han mostrado
como los enfoques pedagodgicos basados en el aprendizaje cooperativo y el uso de tecnologias digitales
plantean oportunidades, pero también desafios en términos de criterios y fiabilidad. En esta misma li-
nea, Casey et al. (2017) han documentado experiencias pedagégicas que muestran el potencial y las li-
mitaciones de la incorporacion de tecnologias digitales para sostener practicas auténticas en EF. Kirk
(2009) subraya que la evaluacion en EF no puede desligarse de los debates sobre la finalidad y el futuro
de la asignatura, ya que constituye un elemento central en la definicién de qué aprendizajes se valoran
y con qué legitimidad.

Desde una perspectiva sociocultural, Hay & Penney (2010) argumentan que evaluar implica también
asignar valor y regular oportunidades de aprendizaje. En consecuencia, el disefio y uso de la evaluacion
(qué se evalda, como se puntda, quién participa) influyen en la distribucion de logros, en la configuracion
de identidades y en las trayectorias educativas del alumnado. Asi, la autenticidad no debe concebirse
como un recurso metodoldgico superficial, sino como una condicién esencial para la justicia curricular
y la alfabetizacion evaluativa del profesorado (Boud & Falchikov, 2007).

Este planteamiento converge con un campo consolidado: la evaluaciéon formativa. Black & Wiliam
(2009) demostraron que los procesos orientados a recoger evidencias del aprendizaje y transformarlas
en retroalimentacion accionable —tanto para estudiantes como para docentes— producen mejoras sig-
nificativas y consistentes en diversos contextos educativos. Hattie & Timperley (2007) precisaron que
el impacto de la retroalimentacién depende de su alineacién con la meta, de la informacién sobre la
brecha y de la guia para cerrarla. Sadler (1989) enfatizé que la competencia evaluativa del estudiante
exige comprender los criterios, contrastar su desempefio con los estandares y regularse en consecuen-
cia.

Una EA bien disefiada tiende a ser formativa por construccién, ya que transforma el desempefio obser-
vado en informacion ttil para la intervencion docente y la autorregulacion del alumnado (Castillo-Reta-
mal et al.,, 2024). No obstante, trasladar estos principios a la EF escolar presenta desafios significativos.
Primero, la calidad de las tareas y los criterios: no toda tarea con apariencia de realismo es auténtica.
Sin criterios explicitos y compartidos, la evaluaciéon puede volverse opaca, dificil de replicar y suscepti-
ble al sesgo (Gulikers et al., 2006). El marco de Gulikers resulta fundamental para evitar este “realismo
ingenuo”, diferenciando entre la simple apariencia de realidad y la correspondencia funcional con la
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practica profesional. Segundo, la alfabetizacién evaluativa docente: el disefio de rubricas validas, la ob-
servacion de desempefios en accidn y la negociacion de estandares requieren competencias especificas
que no siempre se desarrollan en la formacién inicial ni en los procesos de inducciéon profesional (Lopez-
Pastor et al., 2020). Tercero, las condiciones de implementacion: factores como el tamafio del grupo, el
tiempo disponible, la presién por calificar y los regimenes de accountability tienden a favorecer solucio-
nes rapidas —como las pruebas de seleccion— en detrimento de tareas complejas que demandan ob-
servacion, didlogo y coevaluacion (Hay, 2006). En este sentido, la literatura en EF ha documentado cla-
ramente la brecha entre el discurso favorable a la EA y su aplicacion plena en contextos escolares reales
(Castillo-Retamal et al., 2024).

En los dltimos afios, diversas sintesis y posicionamientos internacionales han reforzado la necesidad de
profesionalizar la evaluacion en EF, explicitando propdsitos, estandares y criterios de calidad. El Posi-
tion Statement on Assessment in Physical Education de la AIESEP (2020) sostiene que la evaluacion
debe generar evidencias creibles de aprendizaje, alineadas con metas curriculares y respaldadas por
politicas que aseguren la equidad y la validez de las decisiones evaluativas. Sin embargo, este marco
normativo coexiste con la persistencia de practicas heterogéneas y con una insuficiente inversiéon en
alfabetizacion evaluativa docente (Atienza et al., 2018).

En paralelo, la investigacion empirica ha documentado experiencias que muestran distintos grados de
sistematicidad en la aplicacion de estrategias auténticas. Estas incluyen el uso de ribricas analiticas y
criterios compartidos (Hall-Lopez & Ochoa-Martinez, 2020); observacién situada del juego para evaluar
la toma de decisiones y los principios tacticos (Harvey & Jarrett, 2013); portafolios que articulan evi-
dencias de progreso (Bailey & Pickard, 2010); coevaluacién y autoevaluacién guiadas por criterios (Lo-
rente-Catalan & Kirk, 2015); y proyectos integradores de conocimiento disciplinar y didactico (L6pez-
Pastor et al,, 2020).

Una parte significativa de estas practicas se enmarca en la tradicion hispano-europea de evaluacién for-
mativa y compartida (EFyC), que, cuando se implementa rigurosamente, incrementa la participacion del
alumnado, mejora la transparencia y fortalece la coherencia entre ensefianza, aprendizaje y calificacién
(Lépez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017). Estudios recientes confirman la viabilidad de estos dispositivos,
aunque sefalan la necesidad de reforzar su fiabilidad y documentar su impacto en aprendizajes de or-
den superior, mas alla de la ejecucion técnica aislada (Molina et al.,, 2023).

A pesar de estos avances, persisten vacios que requieren atencién. Primero, la falta de una sintesis sis-
tematica que describa cdmo se manifiesta la EA en la EF escolar: ;qué tipos de tareas predominan?, ;qué
criterios y evidencias se utilizan?, ;en qué medida se alinean estas practicas con los principios de auten-
ticidad (tarea, contexto, forma y criterios)? Segundo, la literatura evidencia un sesgo hacia la evaluacién
del dominio psicomotor, con mayores dificultades para valorar de manera valida y fiable las dimensio-
nes afectivas y sociales (Hay & Penney, 2012), lo que debilita la promesa integral de la autenticidad.
Tercero, la variabilidad contextual —determinada por politicas de evaluacion, culturas escolares y re-
cursos disponibles— condiciona la transferencia y sostenibilidad de las practicas (MacPhail & Halbert,
2010). Estas limitaciones subrayan la necesidad de revisiones que trasciendan el inventario de instru-
mentos y que analicen las finalidades, estrategias e instrumentos empleados, asi como los factores con-
dicionantes de su implementacidn.

En este contexto, el objetivo de la presente revision fue explorar cémo se materializa la EA en la EF
escolar, con énfasis en los instrumentos y estrategias utilizadas por los docentes. Asimismo, busca esta-
blecer el grado de alineacion de dichas practicas con los principios fundamentales de la EA, con el pro-
posito de orientar acciones de mejora tanto en la investigacion como en la practica docente, y contribuir
a la discusi6n internacional sobre evaluacion educativa en contextos curriculares diversos.

Esta revision examina de manera explicita cbmo se manifiesta la EA en la EF escolar, destacando los
instrumentos, estrategias y condiciones contextuales que influyen en su implementacion. Este aporte
ofrece una perspectiva novedosa al conectar el discurso internacional sobre la EA con su materializacion
en los contextos escolares, aportando insumos tanto para la investigacién como para la practica docente
a nivel global.
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Método
___________________________________________________________________________________________________________________________|
La siguiente revision sistematica fue elaborada conforme a los lineamientos establecidos por la guia
PRISMA 2020 (Page et al., 2021). Del mismo modo, se consideraron cada uno de los principios éticos de
la Declaracién Universal sobre Bioética y Derechos Humanos de la UNESCO, garantizando asi el uso res-
ponsable de la evidencia cientifica publicada. Asimismo, se resguardaron principios de transparencia e
integridad propios de las revisiones sistematicas, asegurando la trazabilidad de las decisiones metodo-
légicas y la coherencia en todo el proceso de analisis.

Proceso de busqueda y seleccion

La busqueda bibliografica se llevé a cabo en las bases de datos Web of Science, Scopus, SPORTDiscus y
ERIC. El periodo de cobertura se fijé hasta el 31 de mayo de 2025, sin restriccion inferior de fecha, a fin
de capturar el desarrollo histérico y actual del campo. Se incluyeron estudios en inglés, espafiol y por-
tugués, dado que concentran la mayor parte de la produccién indexada en el drea y permiten cubrir
tanto literatura anglosajona como hispano-lus6fona relevante para el curriculo de EF escolar. Para
estructurar la busqueda, se definieron dos nucleos: a) para evaluacién auténtica se emplearon los térmi-
nos: “authentic assessment” OR “performance-based assessment” OR “authentic tasks” OR “real-world
assessment” OR “competency-based assessment” OR “authentic learning” OR “simulated assessment”; y
b) para EF: “physical education” OR “physical education teacher education” OR “PE teacher education”
OR “physical education pedagogy” OR “PE teaching”. La cadena final fue: (ntcleo 1) AND (nucleo 2), con
busqueda en titulo, resumen y palabras clave.

Figura 1. Flujograma PRISMA de estudios identificados

[ Identificacion de estudios a través de bases de datos v registros ]
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Criterios de inclusion y exclusion

Para esta revision sistematica se utilizaron criterios de inclusidon basados en el enfoque SPIDER, que es
adecuado para sintetizar evidencia cualitativa, mixta o interpretativa en estudios educativos. Para Sam-
ple (S) se incluyeron estudios en el ambito de la EF; en Phenomenon of Interest (PI), aquellos que abor-
daron la EA; en Design (D), investigaciones de caracter cuantitativo, cualitativo o mixto; en Evaluation
(E), estudios que consideraron la EA como herramienta docente; y en Research Type (R), inicamente
trabajos con evidencia empirica. Se excluyeron: (a) ensayos tedricos, editoriales y revisiones; (b) traba-
jos en educacidén superior, clubes o alto rendimiento; (c) investigaciones donde la “evaluacién” no co-
rrespondia a EA o no reportaba instrumentos/estrategias evaluativas; y (d) articulos sin texto completo
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o no disponibles en los idiomas definidos. La seleccién inicial fue llevada a cabo por dos revisores de
manera independiente (H-G, M, y Y-S, R). Ante cualquier discrepancia en la inclusiéon de estudios, se
recurrio a la evaluacién de un tercer investigador (H-T, C) para resolver el desacuerdo mediante con-
Senso.

Evaluacion de la calidad metodoldégica

La calidad metodolégica de los estudios incluidos se evalué mediante la herramienta QATSDD (Sirriyeh
et al, 2012), que permite valorar de manera uniforme disefios cuantitativos, cualitativos y mixtos (lo
que se ajusta ala heterogeneidad del corpus analizado) y puntia 16 items en una escala de 0 a 3 (minimo
0 y maximo 48) (tabla 1). No se calcul6 un indice estadistico de concordancia (Cohen’s Kappa), ya que
las discrepancias entre revisores fueron minimas y se resolvieron integramente mediante discusion y
consenso. Los puntajes totales se expresaron como porcentaje del maximo posible, facilitando la com-
paracion entre estudios. Finalmente, los estudios fueron clasificados segtin el porcentaje alcanzado res-
pecto del puntaje maximo: de 275% fueron considerados de alta calidad (6 estudios), entre 50% y 74%
se catalogaron como de calidad media (5 estudios) y menos de 50% fueron clasificados como de baja
calidad (0 estudios).

Tabla 1. Resultados de la calidad metodolégica por estudio

Autor/afio Disefio toptzln/t;:l]gx % de calidad Observaciones
Barrientos et al., o Objetivos y disefio claros, fundamentacién tedrica sélida, andlisis
2023 Cualitativo 34/ 48 708% adecuado; limitada informacién sobre validacién de datos.
Fuentes-Nieto et o Objetivos clar_os; _cont_exto y r_nuestra descritos; anéli_sis_ des_,criptivo_y
al. 2022 Cuantitativo 36/48 75,0 % Kruskal-Wallis sin diferencias por grupo/sexo. Limitaciones: Sin
N reporte de fiabilidad/validez de instrumentos, sin detalles de ética.
Gréhaigne et al, o Me_todologl’a _i_nnovad_or_a, i_ndices objetivos, evid_enci_a} solida de
1997 ’ Cuantitativo 37/48 77,1 % validez y fiabilidad. Limitaciones: Falta de caracterizacion detallada
de la muestra, escasa referencia ética.
Gutiérrez et al. Propdsito claro, metodologia coherente con TGfU, resultados bien
2014 ’ Observacional 35/48 72,9 % presentados. Limitaciones: Muestra reducida y poco diversa, limitada
evidencia de fiabilidad/validez en este estudio.
Hariadi et al. Objetivos claros, integraciéon de méFodo{s y resultados bien
2025 ’ Mixto 34/48 70,8 % estructurados. Limitaciones: Descripcion ética superficial, poca
evidencia de fiabilidad/validez en el contexto comparado.
Objetivos claros, metodologia de desarrollo coherente, anlisis sélido
Hariadi, 2017 I+D 35/48 729 % de validez y fiabilidad. Limitaciones: Escaso planteamiento ético,
limitada representatividad de la muestra.
Objetivos claros, relevancia tematica, resultados bien comunicados.
Mintah, 2003 Cuantitativo 36/48 75,0 % Limitaciones: Poca profundizacién analitica, sin ética reportada,
ausencia de reflexividad.
Monfette & Aplicacién rigurosa, resultados{claros y utiles. Limitaciones: escasa
Grenier. 2015 Cuantitativo 38/48 79,2 % reflexividad de los autores, ética poco discutida, validacién de
! codificacién limitada.
Syafruddin et al. Objetivos claros, metodologia cualitat~iva s,(')lida, anélis,is tematico
2023 ! Cualitativo 33/48 68,8 % riguroso. Limitaciones: Muestra pequefia, débil reporte ético, escasa
reflexividad.
Objetivo claro y relevante, reconoce debilidades, lo que aporta
Tu etal.,, 2025 Cuantitativo 37/48 77,1 % transparencia. Limitaciones: Muestra reducida y poco diversa. Débil
descripcion del resguardo ético.
Williams, 2018 Cualitativo 36/48 75,0 % Diseflo robusto, aporta la voz docente; debilidades en ética,

reflexividad y diversidad muestral.

De los seis estudios que fueron clasificados de alta calidad (54,5% del corpus), donde solo uno de ellos
alcanzo6 una puntuacién elevada (38 de 48), lo que sugiere que, si bien este grupo evidencia un nivel
aceptable de rigor metodoldgico, sus resultados se sitiian en el umbral inferior de la categoria “alta”. Los
cinco estudios restantes (45,45% del corpus) fueron evaluados como de calidad media. Este hallazgo
obliga a ser cautelosos al momento de extrapolar o generalizar las conclusiones de la presente revisidn,
ya que la consistencia metodolégica global de los estudios incluidos resulta limitada.

Resultados

___________________________________________________________________________________________________________________________|
Los datos recopilados en los estudios seleccionados fueron organizados en una matriz de andlisis dise-
flada para garantizar una lectura sistematica y comparativa de la evidencia. Esta matriz incluy6: la refe-
rencia de cada estudio, sus objetivos, el disefio metodoldgico y la muestra considerada, los instrumentos
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de investigacion utilizados, los instrumentos especificos de evaluacion en el &mbito de la EF, los princi-

pales hallazgos y, finalmente, el nivel de alineacién de dichos resultados con la EA. De esta man

era, se

buscé no solo sintetizar la informacién de forma ordenada, sino también ofrecer una visién integral que

permitiera valorar la coherencia y pertinencia de los aportes en relacién con el estudio (Tabla 2)

Tabla 2. Sintesis de los estudios revisados

Referencia Objetivo Metodologfa Ir.lstrun'llent.o’de Instrun.l’e nto de Principales hallazgos Relacion
Muestra investigacion evaluacién en EF
Analizar los desafios Estudio cualitativo. Pruebas fisicas La evaluacién es percibida como
Barrientos, que experimentan 4 docentes de EF: 3 Entrevista estandarizadas y centrada en lo fisico; poca .
. . . < < o Parcial
2022 profesores de EF al primariay 1 semiestructurada observacion de atencidn a lo actitudinal y
utilizar EA. secundaria. actitudes en clase. procedimental.
. Cuantitativo con Rubrica descriptiva . . - Videotutorial mejora
Fuentes- Analizar resultados . . L auto/coevaluar  Cuestionario especifico . I
. disefio descriptivo. _. . L. aprendizaje/reflexion. La
Nieto etal,, delusode EAyET . video. Escala Likert ~ de percepcion de S . s Alta
38 estudiantes de g aplicacién de Plickers facilita y
2022 con TIC. . para evaluar evaluacion en EF. .
secundaria. L ahorra tiempo.
experiencia.
Proponer un . . El procedimiento integra técnica
PO Estudio Planilla de proce g
o procedimiento de EA s < . . y tactica en contexto real de
Gréhaigne cuantitativo. 302 observacién en Procedimiento juego- g S
en deportes de . . . - juego, ofrece puntaje tinico Alta
etal,, 1997 - estudiantes de  juego que registra  basado (tipo TSAP) .
equipo en el contexto . - comparable y muestra validez y
secundaria. aspectos del juego. S
escolar. fiabilidad.
. Evaluacién en contexto real de
Disefiar/implementar Estu.dlo . L . . juego. Se observa al alumnado
. “ observacional. 19 Videograbacién (2  Evaluacién mediante ) .
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Los once estudios incluidos presentan una diversidad metodoldgica y tematica que exige una lectura
integradora. En términos de disefio, el corpus combina investigaciones cualitativas, cuantitativas (ob-
servacionales, encuestas y desarrollo/validacién de instrumentos) y un solo estudio de método mixto.
Entre los cualitativos, se sitllan trabajos centrados en la comprension de practicas y desafios docentes
vinculados a la evaluacién en EF, a partir de entrevistas semiestructuradas y observacion (por ejemplo,
Barrientos, 2022; Syafruddin et al., 2023; Williams & Penney, 2011). En el polo cuantitativo, emergen
tres subgrupos: (i) estudios observacionales de rendimiento en deportes de colaboracién/oposicion,
con construccion de indices e indicadores de validez/fiabilidad (Grehaigne et al., 1997; Gutiérrez et al,,
2014); (ii) encuestas que cartografian practicas y percepciones docentes/estudiantiles mediante cues-
tionarios estructurados (Mintah, 2003; Monfette & Grenier, 2015; Tu et al,, 2025); y (iii) desarrollo/va-
lidacién de instrumentos especificos para la evaluaciéon en EF, con andlisis psicométricos (Hariadi,
2017). A esta diversidad se suma un estudio aplicado con analisis no paramétrico de percepciones estu-
diantiles sobre experiencias evaluativas mediadas por TIC (Fuentes-Nieto et al., 2022), y un tnico estu-
dio mixto que combina cuestionarios con observaciones/entrevistas para analizar la implementacion
comparada de un instrumento de EA en dos sistemas educativos (Hariadi et al.,, 2025).

A nivel de instrumentos y procedimientos, los estudios observacionales (Grehaigne et al., 1997; Gutié-
rrez et al,, 2014) emplean sistemas de codificacion del juego e indicadores de eficiencia/decision que
permiten estimar validez y fiabilidad en contextos reales de practica. Las encuestas (Mintah, 2003; Mon-
fette & Grenier, 2015; Tu et al,, 2025) utilizan cuestionarios estructurados (escala Likert o items abier-
tos) para describir frecuencia de uso, condiciones de implementacion y creencias sobre la evaluacion;
su fortaleza es la cobertura muestral, mientras que su limitacidn radica en el autoinforme y la menor
capacidad explicativa sobre el “como” se implementan las practicas. En la linea aplicada, Fuentes-Nieto
etal. (2022) integra auto/coevaluacién y Plickers para valorar la experiencia de evaluacién transforma-
tiva en una unidad de danza, con analisis descriptivo e inferencias no paramétricas (Kruskal-Wallis). En
el plano instrumental, Hariadi (2017) aporta un instrumento para habilidades motrices manipulativas
con evidencia psicométrica basica y Hariadi et al. (2025) analiza la implementacién de un instrumento
de EA en primaria con triangulacién de fuentes y contraste estadistico. Los cualitativos (Barrientos,
2022; Syafruddin et al., 2023; Williams & Penney, 2011) profundizan en la coherencia pedagogica de la
evaluacion, la organizacién de la ensefianza con la evaluacién en mente y las condiciones de posibilidad
(tiempo, recursos, acompafiamiento), ofreciendo comprensiéon contextual que complementa la eviden-
cia cuantitativa.

En cuanto a relaciones y convergencias, el conjunto coincide en: (a) la centralidad de la retroalimenta-
cion formativa y la participacion activa del alumnado (auto/coevaluacion, evidencias auténticas), des-
tacadas tanto en estudios empiricos como en aproximaciones reflexivas; (b) la importancia de emplear
instrumentos pertinentes al contexto de la tarea (observacion sistematica en juego, rubricas, listas de
cotejo); y (c) la necesidad de apoyos institucionales y tiempos pedagdgicos que permitan sostener prac-
ticas de calidad. Como tensiones, emergen la fragmentacidn entre el discurso favorable y la implemen-
tacion efectiva; la variabilidad en la calidad metodolégica, especialmente en aspectos de validacion psi-
cométrica, consistencia analitica y reporte ético; y la heterogeneidad de contextos que limita la genera-
lizacién. En conjunto, la evidencia sugiere que la EA en EF progresa cuando se alinea con la ensefianza
(tareas significativas, criterios explicitos, evidencias observables), se instrumenta con procedimientos
validos y fiables, y cuenta con soportes organizacionales que la hagan sostenible. Esta convergencia re-
fuerza la pertinencia de la EA como marco comun para orientar la investigacion y la practica en el area.

Discusion
___________________________________________________________________________________________________________________________|
La presente revision sistematica tiene como objetivo explorar cémo se materializa la EA en la EF escolar,
poniendo énfasis en los instrumentos y estrategias empleadas por los docentes, asi como en los factores
que condicionan su desarrollo. Este enfoque resulta pertinente dado que, a pesar del consenso en torno
al valor de la EA como via para valorar desempefios de manera situada y significativa, persisten desafios
que dificultan su implementacién en contextos reales.

Los resultados de esta revision confirman y amplian lo sefialado por investigaciones anteriores en el
campo de la EF. En particular, Lépez-Pastor et al. (2012) y Molina et al. (2023) ya habian advertido que
la EA se caracteriza por su potencial para integrar dimensiones motrices, cognitivas y socioemocionales,
\\Lﬂ(é s i

K 790 B 4
%é&"j \ A



2025 (Diciembre), Retos, 73, 784-797 ISSN: 1579-1726, eISSN: 1988-2041 https://recyt.fecyt.es/index.php/retos/index

pero que su implementaciéon requiere de una alfabetizacidon evaluativa s6lida y de un compromiso ins-
titucional que no siempre estad garantizado. En linea con estos antecedentes Hinojosa-Torres et al.
(2025), resaltan como la falta de formacion sistemdtica en competencias evaluativas y la ausencia de
politicas y recursos dificultan la consolidacién de la EA en la formacién inicial docente de EF.

En linea con estos antecedentes, los estudios incluidos muestran que la retroalimentacién formativa y
la participacidén activa del alumnado mediante auto y coevaluacion se han consolidado como pilares de
la EA, lo cual coincide con el marco teérico de Black & Wiliam (2009) y con la perspectiva de Sadler
(1989) sobre la necesidad de que los estudiantes comprendan criterios, contrasten su desempefio y re-
gulen sus aprendizajes. Estas practicas son sistematizadas por Cafiadas (2022), quien destaca su papel
clave para motivar al alumnado y favorecer un aprendizaje mas auténtico en la EF escolar, lo que coin-
cide con lo reportado por Treschman et al. (2025), quienes muestran que la activaciéon del alumnado en
procesos de retroalimentacién y evaluacion fortalece la calidad del aprendizaje en EF. Ademas, Hu et al.
(2025) destacan que la integracion de la tecnologia amplifica el potencial de la retroalimentacidn autén-
tica, mientras que Ravi & Besharat (2025) muestran que la percepcion estudiantil sobre la flexibilidad
y creatividad en el disefio de la evaluacién influye en la motivacién y el compromiso. Sin embargo, a
diferencia de lo que reportaban trabajos mas generales en educacién superior (Ashford-Rowe et al.,
2013; Villarroel et al,, 2017), esta revision revela que en la EF escolar los instrumentos disponibles
muestran escasa validacién psicométrica y una limitada capacidad para valorar aprendizajes socioemo-
cionales y ciudadanos, estando en linea con los hallazgos de Vlachopoulos & Makri (2024) quienes plan-
tean que la EA encuentra dificultades en la construccién de rubricas confiables y transferibles entre
contextos.

Por otra parte, Fuentes-Nieto et al. (2022) subrayan el potencial de las tecnologias digitales para ofrecer
una retroalimentacién mas inmediata y eficaz, mejorando la aceptacién y el compromiso del alumnado
con las tareas auténticas, aunque la evidencia sobre su integracidn atin es incipiente y heterogénea. Por
su parte, George & Gonzalez-Moreno (2020) destacan la importancia de disefar evaluaciones auténticas
que integren dimensiones tedricas y practicas, poniendo énfasis en la relevancia pedagégica y en la par-
ticipacién activa de los estudiantes para potenciar la autenticidad y la significatividad del aprendizaje.

En lo referido a las finalidades de la EA, los estudios revisados reflejan una orientacién predominante
hacia el desarrollo de competencias motrices y técnico-tacticas en contextos situados (Gréhaigne et al.,
1997; Gutiérrez et al., 2014). No obstante, la promesa integral de la autenticidad, que deberia incluir
dimensiones cognitivas y socioemocionales, aparece solo parcialmente materializada. La tendencia a
privilegiar lo observable y medible en el juego genera un sesgo psicomotor que ya habia sido advertido
por Hay & Penney (2012) y que limita la posibilidad de captar aspectos como la cooperacion, la autorre-
gulacién o la ciudadania. No obstante, estudios como los de Mintah (2003) y Monfette & Grenier (2015)
evidencian que, aun con limitaciones, la incorporacién de portafolios, diarios reflexivos y proyectos am-
plia el foco hacia dimensiones motivacionales y actitudinales, mostrando una transicién hacia concep-
ciones mas integrales de la EA. Del mismo modo, investigaciones recientes como la de Fuentes-Nieto et
al. (2022) evidencian que la integracion de tecnologias digitales puede ampliar la autenticidad de la eva-
luacién, permitiendo generar retroalimentacién mas inmediata y ahorrar tiempo pedagogico. No obs-
tante, la evidencia es aun incipiente y heterogénea, lo que evidencia la distancia entre el discurso de la
EA como préctica transformadora y la realidad de su implementacién en escuelas con recursos limita-
dos.

En relacion con los instrumentos y estrategias empleados, la revision evidencia una diversidad de enfo-
ques. Los procedimientos de observacion situados en el juego (Gréhaigne et al., 1997; Gutiérrez et al.,
2014) ofrecen indicadores fiables de toma de decisiones y ejecucién tactica, alineados con el principio
de autenticidad de evaluar en contexto. Los cuestionarios estructurados (Monfette & Grenier, 2015; Tu
etal.,, 2025) proporcionan una panoramica amplia de practicas y percepciones, aunque con la limitacién
de depender del autoinforme y de no capturar la complejidad real de las interacciones. La utilizacién de
rubricas emerge como una estrategia recurrente (Syafruddin et al., 2023), con potencial para mejorar la
transparencia y la equidad, pero la falta de criterios compartidos y de procesos de validacién rigurosos
reduce su impacto. Estudios como los de Hariadi (2017) y Hariadi et al. (2025) aportan instrumentos
con evidencia psicométrica basica, aunque la revisién muestra que estas iniciativas son excepcionales
mas que la norma. En general, los instrumentos parecen disefiados de manera puntual y localizada, sin
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un marco estandarizado que facilite su transferencia entre contextos escolares. En este sentido, Wel-
sandt et al. (2024) destacan que la construcciéon de instrumentos auténticos requiere escenarios de eva-
luacién que integren criterios claros y contextos realistas, apoyandose en recursos digitales que mejoran
la validez y la transferibilidad. Del mismo modo, Grant et al. (2025) plantean que la autenticidad no
radica solo en la fidelidad al entorno real, sino también en la capacidad del instrumento para promover
juicios evaluativos complejos y socialmente situados, lo que aporta un marco sélido para repensar las
rubricas y herramientas digitales en EF.

Un hallazgo adicional es el crecimiento de experiencias que combinan autoevaluacién, coevaluacion y
retroalimentacion docente. Estas practicas, en linea con la tradiciéon hispano-europea de la Evaluacion
Formativa y Compartida (Lopez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017), muestran efectos positivos en la partici-
pacién y en la coherencia entre ensefianza y aprendizaje. Sin embargo, la literatura sigue reportando
debilidades en términos de fiabilidad interobservador, consistencia analitica y documentacién ética
(Castillo-Retamal et al., 2024). Esta constatacion coincide con lo advertido por Fawns et al. (2024), quie-
nes plantean que la EA no puede entenderse como una “panacea” aplicable en cualquier contexto, sino
que requiere una mirada critica que reconozca sus limites, los riesgos de banalizacién y la necesidad de
condiciones estructurales que aseguren su sostenibilidad.

Los factores contextuales emergen como determinantes en la viabilidad de la EA. La falta de tiempo, la
presion por calificar de manera rapida, el tamafio de los grupos y la ausencia de apoyos institucionales
se mencionan de forma recurrente en los estudios revisados (Barrientos et al., 2022; Williams & Penney,
2011). Estas condiciones refuerzan la tendencia a recurrir a pruebas tradicionales o simplificadas en
detrimento de tareas auténticas que requieren observacion detallada, didlogo y procesos de retroali-
mentacion sostenidos. Desde una perspectiva sociocultural, Hay & Penney (2010) ya advertian que eva-
luar implica asignar valor y distribuir oportunidades de aprendizaje. En este sentido, la insuficiente in-
version en alfabetizacidn evaluativa docente (Atienza et al., 2018) y la ausencia de politicas que respal-
den la autenticidad como principio curricular limitan la posibilidad de que estas practicas se consoliden
en los sistemas educativos. A este panorama se suma la falta de preparacidn especifica del profesorado
en evaluacion auténtica. Levy-Feldman (2025) subraya que muchos docentes no han recibido formacion
formal en enfoques alternativos de evaluacidn, lo que repercute directamente en su capacidad para di-
sefiar, implementar y sostener practicas auténticas. Esta carencia de alfabetizacion evaluativa consti-
tuye un obstaculo estructural que limita la adopcién de la EA, incluso cuando existen recursos o inten-
ciones pedagégicas favorables.

La diversidad de contextos analizados también permite establecer comparaciones internacionales. En
Europa, la tradicion de la Evaluacion Formativa y Compartida ha permitido desarrollar dispositivos sis-
tematicos como portafolios, rubricas y proyectos integradores (Lopez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017), que
muestran un grado mayor de institucionalizacién y respaldo normativo. En contraste, los estudios de
Asia (Hariadi, 2017; Hariadi et al., 2025; Tran et al., 2025; Tu et al., 2025) reflejan procesos mas inci-
pientes, vinculados a reformas curriculares que promueven la evaluacién por competencias, pero con
dificultades para establecer criterios claros y consistentes. En Latinoamérica, la evidencia apunta a una
adopcion gradual de tecnologias digitales y de estrategias de coevaluacion, aunque todavia con fuerte
condicionamiento por los recursos disponibles y la cultura escolar (Castillo-Retamal et al., 2024; Fuen-
tes-Nieto et al., 2022). Esta diversidad refuerza laidea de que la EA no debe entenderse como un modelo
Unico, sino como un conjunto de principios adaptables a cada contexto. Al mismo tiempo, muestra la
necesidad de articular aprendizajes internacionales que eviten la fragmentacién y promuevan criterios
comunes de validez y fiabilidad.

A partir de estos hallazgos, se proyecta la necesidad de avanzar hacia estudios mds rigurosos, particu-
larmente en la validacién psicométrica de instrumentos que integren dimensiones cognitivas, socioemo-
cionales y ciudadanas. Sin embargo, estas tensiones no solo reflejan limitaciones metodolégicas, sino
también una disyuntiva conceptual: la diferencia entre autenticidad y un realismo superficial en la eva-
luacion. Simular contextos reales no basta si no se acompafia de un cambio epistemoldgico en la ense-
flanza, entendiendo el conocimiento como construccion situada (Grecic et al., 2024). En la formacion
docente, se vuelve prioritario desarrollar la alfabetizacidon evaluativa mediante experiencias sistemati-
cas de disefio e implementacién de evaluaciones auténticas. Finalmente, en el ambito de las politicas
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educativas, se requiere alinear marcos curriculares y normativos con los principios de autenticidad, ase-
gurando tiempos pedagogicos y apoyos institucionales que permitan superar el realismo superficial y
consolidar un cambio epistemolégico en la ensefianza.

Los hallazgos de esta revision sugieren que la consolidacion de la EA en la EF escolar requiere acciones
en tres planos. En el ambito docente, se debe fortalecer la alfabetizacién evaluativa mediante la forma-
cion en disefio de rubricas, observacion situada y uso de tecnologias digitales que favorezcan la retro-
alimentacién. En la formacién inicial, resulta clave integrar experiencias sistematicas de aplicacién de
EA en la practica supervisada, de modo que los futuros profesores desarrollen competencias para im-
plementarla en contextos reales. Finalmente, en el nivel de politicas educativas, es necesario promover
marcos normativos y apoyos institucionales que aseguren tiempo pedagdgico y recursos, evitando que
las presiones por la calificaciéon reduzcan la autenticidad a un mero formalismo. Estas implicaciones
ofrecen orientaciones concretas para avanzar hacia una cultura evaluativa mas coherente con las de-
mandas contemporaneas de la EF escolar.

Conclusiones
|
Los hallazgos de esta revision sistematica permiten concluir que la EA en la EF escolar constituye un
enfoque con enorme potencial para transformar las practicas evaluativas, al desplazar la atencidon desde
la mera reproduccion de contenidos hacia la valoracion situada de competencias en contextos que emu-
lan la practicareal. La evidencia muestra que este tipo de evaluacién favorece aprendizajes significativos
al integrar dimensiones motrices, cognitivas y socioemocionales, reforzando la retroalimentacién for-
mativa y la participacidon activa del alumnado como principios centrales. Sin embargo, también se cons-
tata que esta promesa se materializa de manera desigual y fragmentada, con fuertes tensiones entre el
discurso pedagogico favorable y las condiciones efectivas de su implementacion en las escuelas.

En términos de instrumentos, la revision confirma que las rubricas, la observacion situada en el juego,
los portafolios y los proyectos integradores representan los dispositivos mas utilizados para dar forma
a la EA. No obstante, persisten limitaciones vinculadas a la fiabilidad y la validez de los instrumentos
empleados, asi como una cobertura insuficiente de las dimensiones socioemocionales y ciudadanas del
aprendizaje. Esto revela que, aunque existe un avance en la incorporacion de estrategias contextualiza-
das y participativas, alin se requiere un esfuerzo sostenido para garantizar evaluaciones mas coherentes
con los principios de autenticidad.

La revision también permite concluir que los factores contextuales ejercen un peso decisivo en la viabi-
lidad de la EA. La presion institucional por calificar de manera rapida, la falta de tiempo y de recursos,
los grupos numerosos y la ausencia de apoyos sistematicos emergen como obstaculos recurrentes que
condicionan la sostenibilidad de estas practicas. De este modo, la efectividad de la EA no depende tni-
camente de la voluntad del profesorado, sino de la existencia de marcos curriculares, normativos y or-
ganizacionales que respalden su implementacion estructural.

En conjunto, esta revision aporta una sintesis critica que no solo describe el estado actual del campo,
sino que también sefiala los desafios y oportunidades para su desarrollo futuro. La necesidad de validar
instrumentos, ampliar el foco hacia las dimensiones socioemocionales, fortalecer la alfabetizacién eva-
luativa docente e integrar apoyos institucionales constituye un horizonte imprescindible para consoli-
dar la EA en la EF escolar. Se trata, en definitiva, de avanzar hacia practicas evaluativas mas justas, si-
tuadas y coherentes con los desafios educativos contemporaneos, contribuyendo al desarrollo integral
de los estudiantes y a la consolidacion de una cultura de evaluacidn que valore el aprendizaje en toda su
complejidad.

Limitaciones

. ______________________________________________________________________|
Las principales limitaciones de esta revision se relacionan con el bajo niumero de estudios considerados,
la diversidad de enfoques metodoldgicos y la calidad desigual de la evidencia disponible. A ello se suma
la falta de un metaanalisis cuantitativo, lo que obliga a interpretar los resultados con cautela y restringe
la posibilidad de generalizar las conclusiones.
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Futuras lineas de investigacion

A futuro, resulta clave avanzar en la validacion psicométrica de los instrumentos de evaluacién en EF,
integrando no solo el componente motriz, sino también aspectos socioemocionales y ciudadanos. Tam-
bién es necesario desarrollar estudios longitudinales que permitan observar los efectos a largo plazo.
En este escenario, el uso de tecnologias digitales e inteligencia artificial ofrece nuevas oportunidades,
mientras que las comparaciones interculturales pueden aportar una comprension mas amplia sobre las
condiciones que favorecen o dificultan su implementacion.
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