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RESUMEN

El presente manuscrito analiza las implicancias del Decre-
to 67/2018 sobre evaluación, calificación y promoción escolar 
en Chile, con énfasis en la influencia de la Formación Inicial 
del Profesorado de Educación Física (FIPEF) y de la Forma-
ción Continua o Permanente (FCP). Se aborda la importancia 
de la Evaluación Formativa durante el proceso de enseñanza-
aprendizaje, así como el fomento de una enseñanza diversifica-
da, en la cual los docentes adoptan una postura reflexiva ante 
las nuevas demandas evaluativas. A través de un análisis teóri-

co y contextual, se resalta la necesidad de que los docentes en 
formación adquieran competencias evaluativas alineadas con 
la normativa vigente, y se promueve la reflexión docente como 
una práctica que puede contribuir al cambio de paradigma en 
materia evaluativa. El texto plantea una preocupación ante la 
persistencia de prácticas evaluativas tradicionales y sugiere la 
importancia de desarrollar propuestas curriculares que permi-
tan contrarrestar estas limitaciones, promoviendo una Práctica 
Reflexiva para la transformación de dichas prácticas.
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FORMACIÓN Y REFLEXIÓN DOCENTE: HACIA 
UNA EVALUACIÓN FORMATIVA Y COMPARTIDA 

EN EDUCACIÓN FÍSICA
MATÍAS PÉREZ DE ARCE-YÁÑEZ, FRANCISCO GALLARDO-FUENTES, 

BASTIAN CARTER-THUILLIER, SEBASTIÁN PEÑA-TRONCOSO Y 
JUAN CARTER-BELTRÁN

para la evaluación, calificación y promo-
ción escolar (Ministerio de Educación, 
Chile, 2018a), posicionando la evaluación 
como un elemento fundamental dentro 
del proceso de enseñanza-aprendizaje 
(Gallardo-Fuentes et al., 2023). Este es el 
primer documento oficial dedicado exclu-
sivamente a actualizar los lineamientos 

relacionados con la evaluación de apren-
dizajes en el contexto escolar (Jiménez y 
Alfaro, 2020). Además, define las prácti-
cas que deben ser incorporadas para pro-
mover una evaluación desde una perspec-
tiva formativa (Ministerio de Educación, 
Chile, 2018a, 2018b), con enfoque en el 
proceso y la retroalimentación 

Introducción

a promulgación del 
Decreto 67/2018 (en ade-
lante, D67) por parte del 
Ministerio de Educación 
del Estado de Chile 

(MINEDUC) estableció nuevas normas 
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(Gallardo-Fuentes et al., 2023; López-
Pastor, 2018). En este sentido, diferencia 
claramente la evaluación y la calificación 
como fenómenos distintos, lo cual debe 
reflejarse en prácticas diferenciadas 
(Gallardo-Fuentes et al., 2023; Jiménez y 
Alfaro, 2020; Ministerio de Educación, 
Chile, 2018b).

El D67, junto con los 
Decretos 83 (Ministerio de Educación, 
Chile, 2015), que fomenta la diversifica-
ción de la enseñanza, y el 170 (Ministerio 
de Educación, Chile, 2010), que garantiza 
el acceso igualitario a la educación para 
personas con necesidades educativas espe-
ciales, promueve el desarrollo de una edu-
cación con enfoque inclusivo 
(Galleguillos-Sarmiento y Cerpa-Reyes, 
2023; Muñoz-Hinrichsen, 2022). Sin em-
bargo, al momento de su promulgación, el 
D67 representó un desafío significativo, 
exigiendo una transformación profunda de 
las prácticas evaluativas tradicionales en 
el país (Contreras y Jara-Coatt, 2021; Ruz 
et al., 2024). Estos cambios redefinen la 
evaluación como un proceso al servicio 
del aprendizaje, que trasciende las nocio-
nes de verificación, medición, control y 
normalización, tal como ha sido respalda-
do por la literatura nacional e internacio-
nal (Cabrera, 2024; Gallardo-Fuentes et 
al., 2023; Heeren, 2019; López-Pastor, 
2018; Sortwell et al., 2024; Walters et al., 
2022; Yao et al., 2024).

En consecuencia, la 
Formación Inicial del Profesorado (FIP) y 
su Formación Continua o Permanente 
(FCP) se consideran instancias clave para 
transformar las prácticas evaluativas en el 
sistema escolar, contribuyendo a un des-
empeño docente coherente con lo estable-
cido en la normativa (Asenjo-Paredes et 
al., 2024; Gallardo-Fuentes et al., 2022). 
En este contexto, el presente manuscrito 
tiene como objetivo examinar las impli-
cancias del Decreto 67/2018 en relación 
con la evaluación, calificación y promo-
ción escolar en Chile, proponiendo la 
Práctica Reflexiva como una estrategia 
formativa para el profesorado de 
Educación Física, en respuesta a los desa-
fíos que plantea esta normativa.

Hacia una Evaluación Formativa y 
Compartida ¿Es Posible en la 
Educación Física?

La evaluación educativa 
se presenta como un tema complejo 
(Castillo-Retamal et al., 2024), dado que 
puede funcionar tanto como un mecanis-
mo de orientación curricular, como un 
medio para fortalecer el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, especialmente cuando 
se utiliza para monitorear el progreso del 
alumnado y proveer retroalimentación 

oportuna (López-Pastor, 2018; Santos, 
2003). En este contexto, su uso formativo 
(en función del proceso de enseñanza-
aprendizaje) y compartido (que incorpora 
la participación del estudiantado en el 
proceso evaluativo) conforma la 
Evaluación Formativa y Compartida 
(EFyC), un enfoque que se presenta como 
una alternativa especialmente relevante en 
el campo de la Educación Física, ya que 
facilita que el estudiantado desarrolle una 
mayor conciencia sobre su proceso de 
aprendizaje y las metas a alcanzar 
(Añazco-Martínez et al., 2024; López-
Pastor et al., 2020; Rodríguez-Fenco y 
Soplapuco-Montalvo, 2023; Ruiz-Jiménez 
et al., 2022).

La persistencia de prácti-
cas evaluativas anacrónicas y altamente 
tecnificadas representa un obstáculo para 
la implementación de la EFyC, dado que 
son frecuentemente percibidas como "nor-
males" por parte del profesorado, una per-
cepción que suele ser el resultado de las 
experiencias de evaluación vividas durante 
su formación como estudiantes (Asenjo-
Paredes et al., 2024; Gallardo-Fuentes et 
al., 2023; López-Pastor et al., 2020; 
Meneses-Runza y Castañeda-Cantillo, 
2023). Otro desafío para la implementa-
ción de la EFyC reside en el limitado 
tiempo-espacio que se otorga al profesora-
do para reflexionar sobre su práctica pe-
dagógica (Meneses-Runza y Castañeda-
Cantillo, 2023; Torres et al., 2020). 
Además, existen evidencias que indican 
que en la Formación Inicial del 
Profesorado de Educación Física (FIPEF) 
se sigue otorgando una connotación técni-
ca o tradicional a la evaluación (Asenjo-
Paredes et al., 2024; Maldonado-Fuentes 
et al., 2024).

Tanto en la FIPEF como 
en su Formación Continua o Permanente 
(FCP), se pueden consolidar estas concep-
ciones tradicionales sobre evaluación, o 
bien, cuestionar, transformar y desarrollar 
alternativas críticas frente a ellas (Stieg et 
al., 2024; Stieg y Santos, 2021). En este 
proceso, intervienen diferentes teorías sub-
jetivas, formadas a partir de diversas ex-
periencias, aprendizajes y creencias rela-
cionadas con los procesos evaluativos 
(Galleguillos-Sarmiento y Cerpa-Reyes, 
2023; Meneses-Runza y Castañeda-
Cantillo, 2023; Zubillaga-Olague et al., 
2023). En este sentido, diversos autores 
(Gallardo-Fuentes et al., 2023; López-
Pastor et al., 2020; Meneses-Runza y 
Castañeda-Cantillo, 2023; Morales-
Guzmán, 2020) han observado que tanto 
los docentes en formación como aquellos 
recién egresados tienden a reproducir las 
mismas prácticas de evaluación que expe-
rimentaron durante su formación universi-
taria. Esto se debe a la alta influencia que 

ejercen los procedimientos vividos directa-
mente como estudiantes (Palacios y 
López-Pastor, 2013).

Perspectivas y desafíos de la Evaluación 
en Educación Física: Alternativas con 
Sentido Formativo

La evaluación educativa 
se concibe como una reflexión sobre una 
realidad cambiante (Santos, 2003). Más 
allá de ser una mera opinión, implica un 
juicio fundado y complejo sobre un deter-
minado asunto (House, 2000). Esto la po-
siciona como una guía fundamental para 
orientar el aprendizaje, facilitar la sociali-
zación y fomentar el desarrollo autónomo 
del estudiantado, además de ofrecer al 
profesorado una oportunidad para exami-
nar sus prácticas pedagógicas (Buitrago et 
al., 2018).

Según Santos (2003), los 
docentes suelen asociar discursivamente la 
finalidad de la evaluación con un enfoque 
formativo; sin embargo, en la práctica, su 
uso tiende a centrarse en la medición, 
comparación y calificación, entre otros as-
pectos. En este contexto, colocar al alum-
nado en el centro del proceso de enseñan-
za-aprendizaje conduce a enfoques evalua-
tivos más integrados, como la Evaluación 
para el Aprendizaje (Meneses-Runza y 
Castañeda-Cantillo, 2023).

Para que la evaluación 
cumpla una función educativa, debe bene-
ficiar tanto al evaluado como al evaluador 
(López-Pastor et al., 2020; Rodríguez-
Fenco y Soplapuco-Montalvo, 2023; 
Santos, 2003). Esto implica concebir la 
evaluación como una herramienta eficaz 
para identificar brechas, promover proce-
sos reflexivos y fomentar la mejora edu-
cativa (Earl y LeMahieu, 2003).

Un aspecto fundamental 
de la acción evaluativa reside en su di-
mensión técnica, donde los instrumentos 
de evaluación materializan las intenciones 
docentes (Gimeno, 1995). Desde esta 
perspectiva, dichos instrumentos respon-
den a tipos de valoración por norma o por 
criterios. En la valoración por norma, se 
compara a un estudiante con sus pares, 
utilizando instrumentos estandarizados 
(Meneses-Runza y Castañeda-Cantillo, 
2023). En cambio, la valoración por crite-
rio busca evaluar el desempeño del estu-
diante considerando aspectos previamente 
definidos, con el propósito de identificar 
con mayor precisión las brechas de apren-
dizaje y orientar las acciones de mejora 
(López-Pastor, 2018).

En el ámbito de la 
Educación Física, se identifican dos racio-
nalidades curriculares predominantes: la 
racionalidad técnica y la racionalidad 
práctica (Añazco-Martínez et al., 2024; 
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González et al., 2022; López-Pastor y 
Gea, 2010; Stieg y Santos, 2021). Según 
Gallardo-Fuentes et al. (2023), la 
Educación Física en Chile ha estado histó-
ricamente influenciada por una racionali-
dad técnica.

Desde otra perspectiva, 
una Evaluación Auténtica se presenta 
como una alternativa a los modelos tradi-
cionales y ofrece un complemento que po-
tencia el sentido formador de la evalua-
ción, buscando conectar el aprendizaje 
con contextos reales (Fuentes-Nieto y 
López-Pastor, 2017; López-Pastor, 2018). 
Este enfoque exige que los estudiantes co-
nozcan de antemano las características del 
proceso de evaluación y el contexto donde 
se aplicará (Buitrago et al., 2018; Nieto, 
2015), lo que convierte a esta práctica en 
una actividad formativa en sí misma 
(Huerta, 2010) y facilita una retroalimen-
tación constante y oportuna (Castillo-
Retamal et al., 2024).

La Evaluación Formativa 
está directamente relacionada con la 
Evaluación Auténtica (Herrero-González 
et al., 2021), especialmente en cuanto a 
su intención formativa (Fuentes-Nieto y 
López-Pastor, 2017). Estos enfoques per-
miten desplegar la evaluación con un en-
foque en la mejora del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje y posibilitan la toma 
de decisiones basadas en el diálogo y la 
comprensión (Herrero-González et al., 
2021; Rodríguez-Fenco y Soplapuco-
Montalvo, 2023), considerando las parti-
cularidades del estudiantado como un eje 
central (Stieg y Santos, 2021). Por esta 
razón, en Educación Física, la 
Evaluación Formativa debe ser continua, 
auténtica, compartida y orientada a la 
toma de decisiones, utilizando eficazmen-
te la retroalimentación como un recurso 
clave (Rodríguez-Fenco y Soplapuco-
Montalvo, 2023).

El enfoque de la 
Evaluación Formativa y Compartida 
(EFyC) se caracteriza por su naturaleza 
democrática (Añazco-Martínez et al., 
2024; Córdoba et al., 2018; López-Pastor, 
2018), al promover la participación activa 
del estudiantado en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje. Esto implica fomentar 
discusiones, consensos y decisiones eva-
luativas (López-Pastor et al., 2020). Sin 
embargo, el carácter compartido no está 
necesariamente vinculado al enfoque for-
mativo, ya que pueden surgir de manera 
independiente (Herrero-González et al., 
2021). Esto se evidencia en estudios 
como el de Asenjo-Paredes et al. (2024), 
que identificaron que en la Formación 
Inicial del Profesorado de Educación 
Física (FIPEF) en Chile, a menudo se ob-
serva la ausencia del componente com-
partido, dado que suele ser el docente 

quien define los aspectos relacionados 
con la evaluación.

Lo anteriormente men-
cionado es preocupante, especialmente 
porque, según la literatura nacional e in-
ternacional (Gallardo-Fuentes et al., 2022; 
López-Pastor et al., 2020), es precisamen-
te en la FIPEF donde la EFyC puede te-
ner un impacto significativo. Herrero-
González et al. (2021) señalan que el pro-
fesorado que no ha sido formado o no ha 
experimentado prácticas de EFyC en su 
formación inicial, puede desarrollar estas 
competencias mediante su formación con-
tinua, motivados por la necesidad de me-
jora constante en la práctica docente.

Finalmente, Dávila y 
Maturana (2021) afirman que la educación 
debe permitir mejorar la convivencia entre 
las personas. En este sentido, los procesos 
de enseñanza-aprendizaje han seguido una 
lógica tradicionalmente jerárquica, lo que 
contradice la idea de entender la evalua-
ción como un acto relacional (Gallardo-
Fuentes et al., 2020). Así, surge la necesi-
dad de romper con la figura del estudiante 
como un sujeto oprimido bajo el peso de 
las tradiciones evaluativas (Freire, 2020).

En el contexto del siste-
ma educativo chileno, el desafío actual re-
side en transformar los procesos evaluati-
vos en línea con el D67, integrando prác-
ticas más inclusivas y promoviendo proce-
sos de evaluación alternativos tanto en la 
FIPEF como en su formación continua 
(Duk et al., 2019).

Práctica Reflexiva y Evaluación 
Formativa: Modelos, Perspectivas y 
Conexiones para la Mejora Educativa

Si bien es cierto que 
para reflexionar resulta preciso pensar, re-
flexionar es un proceso cognitivo aún más 
complejo, ya que implica examinar con 
intención transformacional un asunto que 
se considera digno de análisis (Perrenoud, 
2010; Schön, 2008). Esta capacidad es na-
tural en los seres humanos, pero represen-
ta un acto que, de manera primitiva, se 
reservaba para momentos de esfuerzo de 
supervivencia y bienestar, permitiendo in-
cluso superar errores históricos y, por ex-
tensión, aquellos relacionados con la edu-
cación (Dávila y Maturana, 2021).

Por otra parte, Giannini 
(1988) plantea que la reflexión puede 
surgir en espacios cotidianos y rutina-
rios, constituyéndose en una instancia 
común y diaria, lo que se relaciona di-
rectamente con el desarrollo del hábitus 
reflexivo propuesto por Perrenoud 
(2010), quien posiciona la reflexión 
como un proceso de necesidad constante. 
Desde un enfoque pedagógico-emancipa-
dor, Freire (2020) propone la 

reflexión-acción como una oportunidad 
de liberación ante la opresión.

La reflexión puede tener 
diversos significados (Schön, 2008) y ni-
veles, que suelen variar según la naturale-
za del objeto sobre el cual se reflexiona 
(Korthagen, 2010). No obstante, para que 
tenga sentido en términos educativos, se 
requiere una Práctica Reflexiva sistemáti-
ca (Domingo, 2021).

Un punto de partida para 
abordar una reflexión sistemática es el 
concepto de "conocimiento en la acción", 
es decir, los saberes implícitos en las ac-
ciones de las personas (Schön, 1983; 
Schön, 2008). Cuando estas acciones ge-
neran reacciones sorpresivas o inexplica-
bles, se pueden analizar mediante una "re-
flexión en la acción" (cuando ocurre entre 
el inicio y el término del acto), una "re-
flexión sobre la acción" (cuando el acto 
ya ha finalizado) o una "reflexión sobre la 
reflexión en la acción" (cuando el foco se 
coloca en el proceso reflexivo en sí) 
(Saiz-Linares, 2023; Schön, 1983; Schön, 
2008). En este sentido, la acción inicial 
puede provocar cambios en la realidad 
percibida, generando una tensión que im-
pulsa la búsqueda de estrategias para ac-
ciones futuras (Schön, 2008). Según 
Freire (2012), en ese momento se inicia 
un camino hacia una curiosidad epistemo-
lógica con características críticas, que 
debe abordarse mediante procesos de in-
dagación, donde la explicación misma 
puede transformar la realidad percibida 
(Maturana, 1997; Maturana y Varela, 
2011). Novoa (2023) sugiere que este pro-
ceso reflexivo debe entenderse como una 
actividad iterativa en espiral.

Para mejorar la práctica-
acción, diversos autores han desarrollado 
modelos reflexivos, denominados de esta 
manera por recomendación de Cerecero 
(2019), Lizana-Verdugo y Muñoz-Cruz 
(2022). Estos modelos, comúnmente re-
presentados como ciclos o espirales, bus-
can establecer un vínculo entre teoría, 
práctica e indagación post-acción, inte-
grando creencias, conocimientos y expe-
riencias previas (Novillo y Alonso, 2016).

Entre los modelos más 
destacados en términos históricos se en-
cuentran el de Dewey (1998), que se basa 
en el "pensamiento reflexivo" inherente al 
ser humano y puede extrapolarse a los 
planes curriculares de formación docente. 
Posteriormente, Schön (2008) propone 
fortalecer la profesionalización docente 
mediante conceptos como el conocimiento 
en la acción, la reflexión en la acción, la 
reflexión sobre la acción y la reflexión 
sobre la reflexión en la acción. Asimismo, 
Korthagen (2010) y Korthagen y Vasalos 
(2005) desarrollan el modelo ALACT y el 
modelo "cebolla", diseñados para fomentar 
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cambios en las prácticas de los futuros 
docentes, considerando comportamientos 
conscientes/inconscientes y racionales/irra-
cionales. Más recientemente, autores como 
Domingo (2021) y Domingo y Gómez 
(2014) sugieren complementar el proceso 
individual con una reflexión colectiva, in-
corporada en el modelo "R5".

En la literatura, diversos 
autores (Cerecero, 2019; Lizana-Verdugo 
y Muñoz-Cruz, 2022) han examinado una 
amplia variedad de modelos reflexivos di-
señados para promover una cultura re-
flexiva durante la formación docente, des-
tacando modelos como el de Engeström 
(2009), basado en la "teoría de la activi-
dad" para el aprendizaje y desarrollo pro-
fesional, el modelo de Cerecero (2019) 
basado en una mediación tutorada, y los 
modelos de Gibbs (1988) y Kolb (1984), 
ambos centrados en el aprendizaje expe-
riencial. Recientemente, Novoa (2023) 
propone un esquema que incluye diseño, 
implementación, evolución, ajuste, trans-
formación y nueva acción, considerando 
que estos pasos pueden ser progresivos o 
regresivos, dependiendo de las necesida-
des del contexto.

Otra forma de fomentar 
espacios de reflexión docente y promover 
la transformación educativa es mediante la 
implementación de procesos de investiga-
ción-acción, donde investigadores y do-
centes se comprometen tanto con la trans-
formación de la realidad como con la 
comprensión científica de los fenómenos 
educativos (Elliott, 1997, 2005; Hernández 
et al., 2014; Lewin, 1946).

La reflexión conecta pa-
sado y futuro mediante la atención en la 
acción, permitiendo la transformación de 
la realidad (Perrenoud, 2010). Desde esta 
perspectiva, Dávila y Maturana (2021) 
recomiendan crear espacios para la re-
flexión de manera natural. En conse-
cuencia, resulta fundamental que el pro-
fesorado, tanto en servicio como en for-
mación, cuente con el tiempo y espacio 
necesarios para desarrollar una visión 
reflexiva, revisar sus prácticas y recono-
cer sus errores (Maturana y Nisis, 1997), 
respondiendo a desafíos tanto contextua-
les como normativos (Fullan y 
Stiegelbauer, 2009).

Domingo (2021), 
Meneses-Runza y Castañeda-Cantillo (2023) 
destacan lo colectivo como una posibilidad 
de diálogo entre docentes, considerando que 
la reflexión puede constituirse tanto en una 
práctica personal como en una construcción 
comunitaria, superando visiones individua-
listas y posibilitando una racionalidad com-
partida para el aprendizaje. Es importante 
señalar que estos procesos colectivos no 
son espontáneos, sino intencionados 
(Lizana-Verdugo y Muñoz-Cruz, 2022).

El vínculo entre evalua-
ción y reflexión es natural cuando se 
busca una evaluación con sentido educa-
tivo y formativo, ya que ambos procesos 
promueven la mejora y el aprendizaje ba-
sado en experiencias, evidenciando la ne-
cesidad de una conexión estrecha entre 
estos conceptos.

Formación del Profesorado: Desafíos 
para Incorporar la Evaluación 
Formativa en Educación Física

En la FIPEF, la evalua-
ción formativa ofrece ventajas significati-
vas en comparación con la evaluación tra-
dicional (Barrientos et al., 2019; Córdoba 
et al., 2018; López-Pastor, 2018; López-
Pastor et al., 2020). Sin embargo, su apli-
cación enfrenta resistencia debido al peso 
de las tradiciones disciplinarias (Gallardo-
Fuentes et al., 2019). Este fenómeno re-
sulta preocupante, considerando la amplia 
evidencia (Castillo-Retamal et al., 2024; 
Gallardo-Fuentes et al., 2023; López-
Pastor et al., 2020; Meneses-Runza y 
Castañeda-Cantillo, 2023) que muestra 
cómo los docentes tienden a replicar estas 
prácticas. En este sentido, Castillo-
Retamal et al. (2024) identificaron que el 
profesorado de Educación Física del sur 
de Chile carece de la formación necesaria 
en lo que respecta a evaluación.

En función de lo ante-
rior, formar formadores implica desarrollar 
su capacidad tanto para actuar como para 
reflexionar sobre lo que hacen o aprenden 
(Maturana y Nisis, 1997). Desde esta 
perspectiva, la educación y la formación 
del profesorado son conceptos relaciona-
dos, pero diferentes en su dimensión prác-
tica (Imbernón, 1994a), dado que lo edu-
cativo abarca todos los procesos de cultu-
ralización, mientras que lo formativo se 
enfoca en la profesionalización, destacan-
do la importancia de concebir al docente 
como alguien llamado a actuar con res-
ponsabilidad, autonomía y capacidad de 
reflexión (Imbernón, 1994b). La forma-
ción del profesorado tiene implicancias di-
rectas en los procesos de transformación 
curricular (Sandoval y Pavié, 2020), por 
lo que estos procesos deben incluir la co-
laboración del profesorado, facilitando la 
creación de instancias que permitan siste-
matizar sus posiciones, experiencias y 
propuestas (Bourdieu, 2008).

Aunque lo enseñado en 
la universidad influye en el desempeño 
docente y en el currículo (Gallardo-
Fuentes et al., 2023), es común que esta 
institución no proporcione todos los recur-
sos necesarios para el desempeño profe-
sional del profesorado (Schilling-Lara et 
al., 2023). En este contexto, para el profe-
sorado, el paso a la labor profesional 

representa un punto crítico, ya que impli-
ca una transición abrupta desde la posi-
ción de estudiante a la de docente 
(Imbernón, 1994b). Ante estas dificulta-
des, la Formación Continua o Permanente 
(FCP) surge como un mecanismo para ad-
quirir conocimientos, habilidades y actitu-
des profesionales (Imbernón, 1994b). No 
obstante, las actividades tradicionales de 
FCP a menudo no logran resolver todas 
las necesidades del profesorado 
(Imbernón, 1994a). Por ello, es fundamen-
tal que los procesos de FCP se sometan a 
innovaciones con evaluaciones rigurosas y 
mantengan una continuidad sistémica 
(Imbernón, 1994a).

La Práctica Reflexiva: una Alternativa 
para la Incorporación de Innovaciones 
Educativas

La Práctica Reflexiva se 
considera una herramienta clave para el 
desarrollo profesional y la mejora de la 
práctica docente (Novoa, 2023). Este en-
foque fomenta la colaboración en la pra-
xis (Meneses-Runza y Castañeda-Cantillo, 
2023) y permite la reflexión con una ética 
compartida (Dávila y Maturana, 2021).

La docencia actual re-
quiere una actitud reflexiva permanente 
(Torres et al., 2020), especialmente para 
avanzar desde una profesionalidad restrin-
gida hacia una desarrollada (Imbernón, 
1994b). Por ello, las instituciones forma-
doras de docentes tienen el deber de inte-
grar la reflexión como una práctica regu-
lar y sistemática en todos sus programas 
(Santos, 2003), considerándola una herra-
mienta pedagógica esencial para el desa-
rrollo de competencias profesionales 
(Lizana-Verdugo y Muñoz-Cruz, 2022; 
Perrenoud, 2010).

En la formación del 
practicante reflexivo, Schön (2008) desta-
ca la importancia de la comunicación y 
el diálogo entre los agentes de la re-
flexión, incluyendo tanto al tutor o maes-
tro como al estudiante o tutorado. Desde 
esta perspectiva, surge una propuesta de 
la evaluación desde la reciprocidad, la 
cual permite a los estudiantes ejercer una 
influencia significativa en la configura-
ción de sus propios procesos de enseñan-
za-aprendizaje a través de interacciones 
democráticas centrados en la autonomía, 
la responsabilidad y el respeto (Peña-
Troncoso et al., 2024).

En consideración de lo 
expuesto, se observa que un número sig-
nificativo de autores (Buitrago et al., 
2018; Cerecero, 2018; Domingo, 2021; 
Heeren, 2019; Korthagen, 2010; Lizana-
Verdugo y Burgos-García, 2022; Lizana-
Verdugo y Muñoz-Cruz, 2022; Medina y 
Mollo, 2021; Nocetti-de-la-Barra et al., 
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2023; Perrenoud, 2010; Ruffinelli, 2017; 
Saiz-Linares, 2023; Torres et al., 2020) 
posicionan a la Práctica Reflexiva como 
una estrategia con alta capacidad para 
modificar prácticas docentes, facilitando 
la incorporación de innovaciones y cam-
bios educativos.

Consideraciones Finales

Cambiar la realidad edu-
cativa implica establecer un diálogo 
(Freire, 2020) fundado en esperanza, con-
fianza (Freire, 1998) y honestidad (Dávila 
y Maturana, 2021), además de evitar el 
uso del saber espontáneo y las acciones 
automáticas (Freire, 2012). Desde esta 
perspectiva, reflexionar sobre la evalua-
ción, y en particular sobre el D67, repre-
senta una oportunidad para impulsar un 
cambio paradigmático hacia la práctica de 
la Evaluación Formativa, especialmente en 
el contexto de la Educación Física, que se 
encuentra tensionada por enfoques tradi-
cionales de orden técnico.

Es evidente la importan-
cia de la Formación Inicial del 
Profesorado (FIP) y la Formación 
Continua o Permanente (FCP), dado que 
desempeñan un papel crucial en la re-
construcción de concepciones y compe-
tencias evaluativas. En Chile, los proce-
sos evaluativos actuales están normativa-
mente orientados hacia enfoques formati-
vos, lo que requiere una transición desde 
los enfoques tradicionales de la 
Educación Física hacia enfoques más cen-
trados en lo pedagógico. En este marco, 
la vinculación entre evaluación y re-
flexión docente posiciona a la Práctica 
Reflexiva como una metodología adecua-
da para promover cambios significativos 
en las prácticas docentes.

Finalmente, se sugiere 
integrar en la FIPEF y en la FCP diferen-
tes dispositivos curriculares (tales como 
asignaturas, cursos, diplomas y programas 
de postgrado) que incluyan la Práctica 
Reflexiva como una opción para facilitar 
la transformación efectiva de las prácticas 
docentes, fomentando una Evaluación 
Formativa que esté alineada con las nor-
mativas vigentes en el país. Además, se 
recomienda complementar estas instancias 
con un proceso sistemático destinado a 
examinar las percepciones y prácticas eva-
luativas del profesorado en formación y 
en servicio, permitiendo identificar qué 
cambios se están produciendo y en qué 
grado ocurre esta transformación.
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tual analysis, it highlights the need for pre-service teachers 
to develop assessment competencies aligned with current 
regulations, and advocates for ref lective teaching as a prac-
tice that can contribute to a paradigm shift in assessment 
approaches. The text raises concerns about the persistence 
of traditional assessment practices and suggests the impor-
tance of developing curricular proposals that can counter 
these limitations, promoting Reflective Practice as a means 
to transform these practices.

TEACHER TRAINING AND REFLECTIVE PRACTICE: TOWARD A FORMATIVE AND SHARED ASSESSMENT IN 
PHYSICAL EDUCATION
Matías Pérez de Arce-Yáñez, Francisco Gallardo-Fuentes, Bastian Carter-Thuillier, Sebastián Peña-Troncoso and Juan Carter-Beltrán

SUMMARY

The present manuscript analyzes the implications of De-
cree 67/2018 regarding evaluation, grading, and school pro-
motion in Chile, with an emphasis on the inf luence of Ini-
tial Teacher Education in Physical Education (FIPEF) and 
Continuing or Permanent Education (FCP). It addresses the 
importance of Formative Assessment in the teaching-learn-
ing process, as well as the promotion of diversified teach-
ing, where teachers adopt a ref lective stance in response to 
new assessment demands. Through a theoretical and contex-

a necessidade de que os futuros professores desenvolvam com-
petências avaliativas alinhadas às normativas vigentes, e defen-
de a reflexão docente como uma prática que pode contribuir 
para uma mudança de paradigma em relação às abordagens 
avaliativas. O texto expressa preocupação com a persistência 
de práticas avaliativas tradicionais e sugere a importância de 
desenvolver propostas curriculares que possam contrabalan-
çar essas limitações, promovendo a Prática Reflexiva como um 
meio para transformar essas práticas.

FORMAÇÃO DE PROFESSORES E REFLEXÃO DOCENTE: RUMO A UMA AVALIAÇÃO FORMATIVA E 
COMPARTILHADA EM EDUCAÇÃO FÍSICA
Matías Pérez de Arce-Yáñez, Francisco Gallardo-Fuentes, Bastian Carter-Thuillier, Sebastián Peña-Troncoso e Juan Carter-Beltrán

RESUMO

O presente manuscrito analisa as implicações do Decreto 
67/2018 sobre avaliação, classificação e promoção escolar no 
Chile, com ênfase na influência da Formação Inicial de Pro-
fessores de Educação Física (FIPEF) e da Formação Continu-
ada ou Permanente (FCP). Aborda a importância da Avaliação 
Formativa no processo de ensino-aprendizagem, assim como a 
promoção de um ensino diversificado, em que os professores 
adotam uma postura reflexiva diante das novas demandas ava-
liativas. Por meio de uma análise teórica e contextual, destaca 


