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RESUMEN
Hace una década que la Educación Superior apostó por un cambio de modelo educativo y formativo, optando por 
implementar planes de estudios basados en la definición de competencias genéricas y específicas. Este artículo se 
centra en averiguar, desde una mirada interpretativa, cómo perciben docentes y estudiantes dicho cambio centrados en 
la evaluación por competencias, en los estudios relacionados con la docencia de la Educación Física para la Enseñanza 
Primaria y Secundaria. La información analizada se genera desde dos grupos de discusión: docentes y estudiantes, 
centrados en la evaluación por competencias. Las principales conclusiones las podemos resumir en falta de cultura 
de trabajo por competencias, lo que conlleva una evaluación que mantiene los viejos parámetros más centrados en 
calificar que en facilitar aprendizajes. En segundo lugar, se demanda, especialmente por parte del estudiantado, una 
formación más en contacto con la práctica real que permita un desarrollo de competencias real y efectivo.

Palabras claves: educación superior, evaluación competencias, percepciones docentes, percepciones alumnado, 
educación física.

ABSTRACT
A decade ago, higher education opted for a change in the teaching and education model with the implementation 
of study programs based on the definition of generic and specific competencies. This article seeks to establish 
(from an interpretive perspective) how teachers and students perceive such change, focusing on competencies 
assessment in studies related to PE teaching in primary and secondary education. The information analyzed 
was generated in two discussion groups (teachers and students) focused on competencies assessment. Main 
conclusions include the observation of a lack of a culture of working by competencies, which implies the presence 
of traditional parameters of assessment that focus on grading learning rather than facilitating it. Additionally, there 
exists a demand, especially on the part of students, for teaching techniques that are closer to real life situations, 
which would allow for a more authentic and effective competencies development.
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1. INTRODUCCIÓN

El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) debería haber supuesto un cambio 
real y radical en nuestra universidad. Su principal objetivo, centrado en formar ciudadanos 
competentes que se integren en el modelo social dominante, ha fracasado o está a punto de 
ello. Las claves del fracaso son múltiples, aunque podrían aglutinarse en torno a dos ejes: 
económico y académico. El primero ha sido facilitado desde la crisis económica que ha 
provocado la desinversión en la universidad pública. En los últimos 6 años se ha perdido en 
España casi un 30% de inversión. Hemos pasado de ser uno de los países que más invertía en 
Europa en educación universitaria a estar sexto en la actualidad. Por último, el incremento de 
las tasas de matrícula, en algunos casos por encima del 50%, no ha significado un aumento 
de la financiación, ya que la pérdida de alumnado y la bajada de la financiación pública ha 
provocado el efecto contrario (Pruvot, Estermann & Kupriyanova, 2017; Sacristá, 2017). En el 
plano académico, la universidad española se ha dejado seducir por el “ranking”. Se ha dado el 
pistoletazo de salida a la carrera meritocrática, abocando a los docentes a dedicar su tiempo a 
publicar (no confundamos con investigar), en detrimento de la preparación de la docencia. Este 
problema se ha visto aún más marcado en los grados donde la docencia juega un papel clave, 
como es el caso de la formación de los futuros enseñantes de Educación Física que nos ocupa.

Nos situamos ante un docente que entre publicar o perecer en la docencia opta por la 
primera opción, especialmente los jóvenes no asimilados al régimen funcionarial (Arribas, 
Manrique & Tabernero, 2016; López, Benedito & León, 2016). Lejos quedan los cambios 
metodológicos que propugnaba el Plan Bolonia. Al final ha quedado un cambio formal 
de estructuras, vocabulario y discurso. Los nuevos planes de estudio (adaptaciones de los 
anteriores en la mayoría de los casos) nos han dejado un nuevo lenguaje: las competencias. 
Estas han sido construidas en dos ámbitos y quedan definidas, entonces, como genéricas y 
específicas. Las primeras garantizan un egresado universitario con una formación compe-
tencial que le permitirán afrontar con éxito su desarrollo profesional. En el segundo caso, 
se busca la competencia en un área concreta (en nuestro caso la Educación Física). La pre-
gunta eje que además se ha configurado como detonante de los grupos de discusión reali-
zados es si ¿el teórico cambio de paradigma en la formación del profesorado de Educación 
Física ha significado un cambio real en la evaluación de las competencias del alumnado?

En este contexto competencial que se ha dibujado, docentes y estudiantes han 
debido adquirir competencias como trabajar en grupo desde la cooperación, ser capaces 
de analizar y sintetizar la información para realizar una correcta transposición didáctica, 
aplicar los contenidos teóricos aprendidos en contextos de realidad, lograr un alto nivel 
competencial de comunicación oral y escrita, entre otras. Pero lo más importante, si 
apostamos por un alumnado que adquiera el conocimiento de forma autónoma, es que 
se busque su aplicabilidad por encima de su acumulación y que se considere al docente 
como mediador del conocimiento; la evaluación ha de cambiar y adaptarse a las nuevas 
propuestas (Fernández, 2010; Gil-Flores, 2007; López-Pastor, 2011; Martínez, Santos & 
Castejón, 2017; Trillo, 2005). Nos surge una segunda cuestión: ¿saben los docentes y los 
estudiantes el significado de evaluar por competencias?

Evaluar por competencias implica un cambio en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Conlleva la incorporación de acciones distintas tanto para los docentes como para los 
estudiantes (Rueda, 2009); además, debe estar plenamente integrada en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje y ser coherente con dicho proceso.
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Para Bolívar (2008), evaluar competencias es poner al sujeto ante una tarea compleja, 
ver cómo la comprende y es capaz de resolverla movilizando el conocimiento aprendido. 
En nuestro caso, futuros docentes de Educación Física, además tendríamos que movilizar 
capacidades adquiridas. Otros autores ponen el énfasis en la contextualización de tareas 
complejas, indicando que deben asemejarse a las que han de desarrollarse en el ejercicio 
de la profesión; que las condiciones de ejecución de la tarea de evaluación deben estar 
cercanas a las condiciones del contexto de trabajo (Baartman et al., 2007; Gil-Flores, 
2007). Para llevar a cabo las finalidades marcadas, debemos contar con criterios, evidencias 
e instrumentos de evaluación validados (Tobon, Pimienta & García, 2010), por lo que el 
examen tradicional, como único instrumento, se muestra insuficiente para evaluar el global 
de las competencias adquiridas (López et al., 2016).

En la línea de Tejada y Ruiz (2016, p. 19), debemos matizar que “[…] de entrada 
hay que advertir que no se pueden evaluar las competencias, sino lo que denominamos 
competencias”, porque estas solo son definibles en la acción, y como los propios autores 
explican:

Ser competente implica disponer de un equipamiento profesional y de utilizar los 
recursos necesarios para desarrollar una determinada actividad. Ello implica que 
las competencias incluyen a las capacidades, sin las cuales es imposible llegar a ser 
competente, pero no se reducen a las mismas. (2016, p. 20).

Arribas, Manrique y Tabernero (2016), después de analizar diferentes trabajos y 
estudios, convergen con lo ya expresado por Trillo y Porto (2002) y Zabalza (2003). La 
universidad española sigue apostando por una evaluación orientada fundamentalmente a la 
calificación del alumnado, casi siempre a través de exámenes finales, encontrándose grandes 
contradicciones entre el resto de los elementos del proceso de enseñanza y aprendizaje y 
la evaluación. Por su parte Medina, Domínguez y Medina (2010) también constatan las 
limitaciones para incorporar la evaluación por competencias, faltando base y cultura en 
el desarrollo profesional y argumentando que no se podrá llevar a cabo si el profesor no 
genera ni integra en su práctica la evaluación de su propia actuación. 

En el ámbito de la Educación Física y frente a la visión de una universidad inmovilista 
respecto a la evaluación, también podemos encontrar trabajos como el de López-Pastor 
(2011) que nos indican que estamos comenzando a superar el examen para centrarnos 
en una evaluación más formativa. En esta misma línea Castejón, López-Pastor, Julián y 
Zaragoza (2011), en una investigación realizada en tres centros universitarios, con más de 
doscientos estudiantes y en tres materias distintas, concluyen que en el grupo que realizó 
evaluación formativa se obtuvieron mejores resultados académicos que los que mantuvieron 
una evaluación finalista. En esta misma línea, Atienza, Valencia, Marts, López-Pastor 
y Devís (2016), en una investigación con 136 estudiantes, van aún más lejos y llegan a 
la conclusión de que la evaluación formativa ofrece más ventajas que inconvenientes al 
estudiante. Facilita un aprendizaje activo, hay una clara transferencia de lo aprendido al 
contexto real, aumenta la retroalimentación y con ello las posibilidades de mejora. Los 
problemas los encuentran en la demanda de continuidad, el esfuerzo que supone y tener 
que enfrentarse a una autoevaluación de su propio proceso.

Se manifiesta la importancia del compromiso del alumnado en su aprendizaje 
(Hortigüela, Pérez-Pueyo & Abella, 2015), especialmente en las materias de corta duración. 
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Es significativo cómo la utilización de escalas o rúbricas para realizar la autoevaluación del 
proceso, individual o grupal, mejora la calidad de los trabajos del alumnado, asumiendo 
la estrategia para sus futuras actuaciones (López-Pastor et al., 2016). En esta misma línea, 
pero cruzando las percepciones del profesorado, alumnado y egresados, Arribas, Manrique 
y Tabernero (2016) evidencian que los instrumentos menos utilizados se sitúan en torno al 
examen tradicional, y es el informe el que tiene mayor presencia. Se muestran discrepancias 
entre egresados y alumnado frente al profesorado, en cuanto a la frecuencia de utilización 
de los instrumentos y la participación activa en el proceso. Sí se evidencia unanimidad en 
cuanto al nivel de satisfacción de los tres colectivos con la evaluación formativa.

Por su parte Romero, Castejón y López-Pastor, (2015) reiteran, desde un análisis 
descriptivo a través de un cuestionario, las mismas fortalezas y debilidades de la evaluación 
formativa en el alumnado. La novedad la encontramos en las percepciones de los docentes, 
que muestran un alto grado de satisfacción, aun siendo conscientes del aumento de la 
carga de trabajo que supone su aplicación en el aula universitaria. Por último y respecto 
al rendimiento académico, Fraile, López-Pastor, Castejón y Romero, (2013), una vez más 
inciden en las ventajas que presenta la evaluación formativa frente al examen finalista, 
presentando mayores tasas de fracaso esta segunda opción frente a la primera.

2. METODOLOGÍA

El objeto de este estudio es conocer e interpretar las teorías implícitas que tanto docentes 
como estudiantes han construido sobre el constructo ‘evaluación por competencias’. A 
partir de él queremos conocer aspectos más concretos que conciernen a cómo perciben la 
evaluación formativa; el papel de los exámenes en el actual modelo y las incoherencias y 
limitaciones expresadas por los docentes y estudiantes.

Hemos optado por un enfoque interpretativo para dar respuesta al objeto de estudio. 
Desde la utilización de una metodología cualitativa, trataremos de comprender los 
significados de una determinada realidad (Stake, 2013), generando la construcción de 
teorías contextualizadas y fundamentadas en los mismos datos producidos (Silverman, 
2005; Strauss & Corbin, 2002).

La técnica elegida para la producción de la información ha sido el grupo de discusión, 
considerando que su objetivo es indagar en las actitudes y reacciones de un grupo específico 
frente a un asunto social o político, o bien un tema de interés como un concepto, idea, etc., 
(Alonso, 1998; Canales & Binimelis, 2002; Gutiérrez-Brito, 2011; Ibáñez, 1979, 1991, 
1994; Mena & Murillo, 2006; Ortí, 1989; Suárez, 2005).

2.1. PARTICIPANTES

Los participantes1 son ocho estudiantes y catorce docentes de diferentes universidades 
españolas con grados relacionados con la formación de docentes de Educación Física 
para Primaria, Secundaria y Bachillerato; sus características y factores de heterogeneidad 
utilizados para su selección se pueden ver en las tablas 1 y 2. Ambos colectivos provienen 

1 Para mantener el anonimato de estos se han remplazado sus nombres por otros ficticios, así mismo la universidad de 
procedencia también se ha remplazado por una letra.
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de cuatro universidades públicas nacionales, tratando mantener en el proceso de selección 
los criterios previamente establecidos.

Tabla 1. Características de los estudiantes

Alumnos Sexo Edad Universidad Estudios Otras titulaciones Experiencia
Act. laboral 

deseada

Adolfina Mujer 23 Universidad A CAFD Ninguna Monitor
Entrenadora 
esquí alpino

Anselmo Hombre 26 Universidad C
Ed. 

Primaria
Ninguna Monitor No asignado

Gumersindo Hombre 23 Universidad D CAFD Ninguna Ninguna No asignado

Leandro Hombre 29 Universidad C
Ed. 

Primaria
Ninguna Ninguna No asignado

Macarena Mujer 23 Universidad A CAFD Ninguna No asignado
Entrenadora 
Hockey hielo

Mauro Hombre 32 Universidad C
Ed. 

Primaria
Ninguna Monitor

Maestro de 
Primaria

Micaela Mujer 30 Universidad B
Ed. 

Primaria
T. S. Ed. Infantil Monitor

Maestro de 
Primaria

Simona Mujer 23 Universidad B CAFD Ninguna Monitor No asignado

Tabla 2. Características de los docentes

Docentes Sexo Edad Universidad
Imparte 
docencia

Vinculación 
Universidad

Área de 
conocimiento

Experiencia 
universitaria

Otra 
experiencia

D. Agapito Hombre 30-35
Universidad 

G
CAFD Asociado

Didáctica 
Expresión 
Corporal

< 5 0

D. Aniceto Hombre 60-65
Universidad 

C
Ed. 

Primaria
Catedrático de 
Universidad

Didáctica 
Expresión 
Corporal

[25 - 30] [5 - 10]

D. Celedonio Hombre 40-45
Universidad 

D
CAFD

Titular de 
Universidad

Educación 
Física

[15 - 20] < 5

D. Dionisio Hombre 40-45
Universidad 

E
Ed. 

Primaria
Contratado 

Doctor Interino
Educación 

Física
[10 - 15] < 5

D. Indalecio Hombre 40-45
Universidad 

B
CAFD

Ayudante 
Doctor

Educación 
Física

[10 - 15] [15 - 20]

D. Melquiades Hombre 50-55
Universidad 

A
Ed. 

Primaria
No asignado

Didáctica 
Expresión 
Corporal

[10 - 15] > 30

D. Remigio Hombre 60-65
Universidad 

A
CAFD

Titular de 
Universidad

Didáctica 
Expresión 
Corporal

[25 - 30] [10 - 15]
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D. Rufino Hombre 50-55
Universidad 

G
CAFD

Titular de 
Universidad

Didáctica 
Expresión 
Corporal

[20 - 25] > 30

D. Venancio Hombre 45-50
Universidad 

C
Ed. 

Primaria
Catedrático de 
Universidad

Didáctica 
Expresión 
Corporal

[20 - 25] < 5

Dña. Casilda Mujer 50-55
Universidad 

A
CAFD

Titular de 
Universidad

Didáctica 
Expresión 
Corporal

[25 - 30] < 5

Dña. Evarista Mujer 50-55
Universidad 

F
CAFD

Titular de 
Universidad

Didáctica-
Enseñanza

[25 - 30] < 5

Dña. Indalecia Mujer 40-45
Universidad 

C
Ed. 

Primaria
Contratado 

Doctor

Didáctica y 
Organización 

Escolar
[10 - 15] < 5

Dña. Juliana Mujer 45-50
Universidad 

B
CAFD

Profesor 
colaborador

Didáctica 
Expresión 
Corporal

[10 - 15] < 5

Dña. 
Salustiana

Mujer 45-50
Universidad 

A
CAFD

Titular de 
Escuela

Didáctica 
Expresión 
Corporal

[20 - 25] < 5

2.2. PROCESO DE ANÁLISIS

Hemos partido de una perspectiva inductiva, de lo particular a lo general, basándonos en 
la Teoría Fundamentada (Glaser & Strauss, 1967; Strauss & Corbin, 2002). La emergencia 
de las teorías implícitas de los participantes son el hilo conductor que canaliza la posterior 
descripción e interpretación de la información. El CAQDAS (Computer Assisted/Aided 
Qualitative Data Analisis) NVivo 11 nos ha permitido realizar dos niveles de análisis: el 
emic, centrado en las percepciones de los participantes y el etic, que nos ha permitido, 
partiendo de las anteriores, la construcción de las teorías sustantivas que los investigadores 
han contrastado con las ya existentes desde otros estudios.

El primer nivel de análisis nos ha facilitado la construcción de siete categorías 
o metáforas centrales (ver Tabla 3): la primera está relacionada con el contexto en el 
que aparecen las competencias presentes en un ámbito más general, la universidad, o 
más específico, las materias o asignaturas. La segunda categoría central da respuesta a 
las competencias vividas por los participantes, pasando posteriormente a los actores 
presentes en su adquisición. La categoría contenidos alude a las teorías implícitas de los 
participantes, construidas sobre ellos y poniendo un énfasis especial en los Trabajos Fin de 
Grado (TFG) y las competencias que evidencian. En la categoría central, metodología, se 
recogen las diferentes miradas de los actores sobre cómo llevar al aula las competencias. Se 
centran especialmente en la necesidad de estrategias colaborativas, de aplicación práctica 
o la necesidad de disponer de más tiempo para poder adquirirlas. La evaluación será la 
categoría central objeto de este artículo, por lo que pasaremos a profundizar sobre ella 
posteriormente. El cierre de las categorías centrales se realiza a partir de las reflexiones 
sobre el EEES y el papel que tienen las competencias en el modelo.
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Tabla 3. Categorías de análisis

Evaluación por Competencias

Categorías centrales Descripción

1. Contexto Conjunto de circunstancias que rodean las situaciones referidas

2. Las competencias
Capacidades para responder a las exigencias individuales o sociales para 

realizar una actividad (OCDE)

3. Actores del proceso Agentes presentes en el trabajo y adquisición de competencias

4. Contenidos
Relación de las competencias con los contenidos de las asignaturas de la 

formación de grado y de máster

5. Metodología Recursos para trabajar en el aula universitaria las competencias

6. Evaluación
Comprobación del grado de adquisición de las competencias en los 

grados y másteres

7. Reflexiones EEES Pensamientos sobre el modelo de educación basado en competencias

De todas estas categorías encontradas en los grupos de discusión, nos centraremos 
en la categoría evaluación, que a su vez contiene las subcategorías examen, evaluación 
formativa, evaluación de las competencias e incoherencias en la evaluación (ver Tabla 4).

Tabla 4. Subcategorías de la categoría Evaluación

Evaluación por Competencias

Categoría y subcategorías Descripción

6. Evaluación
Comprobación del grado de adquisición de las competencias 

en los Grados y Másteres

6.1. Examen Papel del examen en la evaluación de las competencias

6.2. Evaluación formativa
Actividad sistemática y continua, que tiene por objeto 
proporcionar información sobre el proceso educativo

6.3. La evaluación de competencias Procesos para evaluar las competencias

6.4. Incoherencias en la evaluación Desajustes en el proceso de evaluación de las competencias

2.3. DESCRIPCIÓN E INTERPRETACIÓN DE LA INFORMACIÓN PRODUCIDA

Yo creo que ahora eso está cambiando cada vez más, veo cambios en la evaluación de 
los profesores, veo otra forma de mirar a los alumnos, de tenerlo en cuenta, y sobre todo 
creo que ahora cada vez más nos tienen más en cuenta, nos hacen mucho hincapié en la 
reflexión, la reflexión, parece que tiene que ver con todas las competencias (Micaela).

Sugerente cita para empezar a reflexionar sobre la evaluación de las competencias en 
los grados que permitirán ejercer como docentes de Educación Física en los diferentes 
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niveles educativos no universitarios. Llama la atención que esta estudiante perciba una 
nueva mirada del profesor sobre el alumnado, cuestión que sin duda abre un atisbo de 
esperanza en cuanto al cambio de paradigma de la Educación Superior de un modelo 
técnico a un modelo crítico-reflexivo (Gimeno, 1983); pero, sin duda, lo más significativo 
de la cita es la razón que esgrime al final para dicho cambio, apoyada fundamentalmente 
en el discurso de las competencias.

2.3.1. La eterna dicotomía: teoría frente a práctica

Existe un pensamiento generalizado entre los docentes, los estudiantes y otros estudios 
realizados (Arribas et al., 2016; Castejón et al., 2011; López-Pastor, 2011), de que los 
exámenes no son la mejor estrategia para evaluar las competencias, porque “hay demasiados 
exámenes finales en los que realmente tampoco estás plasmando lo que has aprendido en la 
asignatura y al final tampoco se tiene en cuenta el proceso de aprendizaje que has tenido” 
(Simona), y “la preparación por competencias va muy ligada a la evaluación auténtica 
y a las situaciones auténticas de aprendizaje” (Profesor Venancio). Estas ideas conectan 
perfectamente con Fernández (2010, p. 31) cuando entiende que:
 

La evaluación es compleja porque requiere reagrupar los componentes que pueden 
ser de diferente tipo, por lo que las tareas de integración no se corresponden con un 
examen relacionado con todo el contenido disciplinar, sino con situaciones-problemas 
complejas en las que se requiera determinado contenido disciplinar para dar una 
respuesta pertinente.

En esta línea los estudiantes consideran que hay que “aprender haciendo”, tal y como 
plantea Gumersindo. Ven fundamental la aplicación del conocimiento en situaciones reales 
de práctica (ver Gráfico 1) para trabajar y lograr las competencias planteadas.

Como se puede observar, todos los alumnos participantes, en mayor o menor medida, 
consideran que “se aprende haciendo y se enseña también haciendo” y están de acuerdo 
con tener “casos reales en vez de casos hipotéticos” porque “es ahí donde te salen las 
competencias”, tal y como señala Anselmo. En la misma línea se expresan los docentes 
que consideran que se debería:

[...] educar o formar los alumnos para que sean profesionales y, por tanto, la 
enseñanza o los procesos de aprendizaje que se hagan deben estar más centrados 
en la aplicación práctica del conocimiento y en ser buenos profesionales o unos 
profesionales competentes (Profesor Venancio).

Docentes y estudiantes coinciden, por tanto, con Canquiz y Maldonado (2016) y 
López-Ruiz (2011), quienes resaltan el importante lugar que puede llegar a ocupar el 
enfoque por competencias de aprender haciendo y reflexionando. El aula les permite 
hacerse como docentes de forma sistemática y reflexiva, consolidando las competencias 
que, como docentes, tendrán que mostrar en el ejercicio profesional (Atienza et al., 2016; 
Canquiz & Maldonado, 2016).

Si bien reconocen que para poder hacer esto posible se necesitan dos requisitos “más 
formación docente […] y la unión de la Universidad con el contexto real” (Profesora 
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Gráfico 1. Número de referencias de codificación del nodo  
Aplicación Práctica en Situaciones Reales

Indalecia), y a pesar de ello tanto alumnos como docentes reconocen que lo que se hace “en 
el aula dentro de la Universidad no tiene nada que ver con lo que es la realidad” (Profesor 
Agapito). Esta queja escuchada muy frecuentemente en las aulas de las Facultades de 
Educación nos conduce a un replanteamiento para el desarrollo de las competencias y su 
posterior evaluación, desde posiciones metodológicas que se conecten muy directamente 
con la práctica real (Cano, 2008; Folgueiras & Martínez-Vivot, 2009).

Este debate de la necesidad de prácticas reales nos regresa al tema que nos ocupa, 
porque “el problema estaría en el tema de cómo se evalúa” (Adolfina), considerando que 
sería fundamental “decidir qué es lo que se quiere hacer en cada asignatura, por qué, y 
luego interrelacionar todas las competencias con todas las asignaturas que se haya decidido 
van hacia la educación, y allí ya poner un método de evaluación” (Micaela), cuestión de la 
que responsabilizan al profesorado porque:

 [...] los profesores, deberían reunirse y establecer qué es lo que van a dar, a dónde 
quieren dirigirse, […], es que, unos van por un lado, otros van por otro, y yo creo que 
sería mejor que se pusieran ellos de acuerdo, mira yo voy a hacer esto y esto, esto 
puede servir para esto, por lo tanto nos estamos dirigiendo más hacia la docencia, 
o nos estamos dirigiendo más hacia la preparación física; yo creo que tendrían que 
juntarse más entre ellos, […] sería lo más importante antes de empezar a hacer nada 
(Macarena).
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En este punto se produce una escisión en función del grado estudiado. Los estudiantes 
tienen una concepción totalmente diferente del papel y necesidad de las competencias, 
así como su vinculación con la práctica real, entendiendo que en el grado de Maestro de 
Educación Primaria el papel de las competencias y su evaluación es mucho más necesario 
que en el Grado de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte; Gumersindo lo justifica 
argumentando:

Yo creo que nosotros es que nuestra carrera está un poco difusa yo creo que no están 
establecidos los objetivos ni nada, así como vosotros en magisterio tenéis claro que 
para el tema de… tenéis que adquirir las competencias docentes necesarias para luego 
dar clase, pero nosotros por ejemplo en INEF en cambio nosotros teóricamente no 
tenemos que tocar ningún tema relacionado con competencias (Gumersindo).

Cuestión que Adolfina también justifica al entender que “es más aprender el contenido”, 
algo que se ve respaldado desde los docentes que imparten dicho grado al afirmar que 
“no hay una conciencia clara por parte del profesorado de la importancia que tienen las 
competencias” (profesor Remigio) y que “por los motivos que sean, no han calao como 
una verdadera necesidad de, a partir de lo que se quiere que el alumno sea, o con lo que 
queremos que salga y compita o trabaje en el ámbito profesional” (Profesora Casilda), 
lo que implica que “la forma de impartir las clases sigue siendo muy parecida a la que 
estaba antes”, coincidiendo con los estudios recogidos por Arribas et al. (2016) en los 
que los estudiantes egresados manifiestan que la metodología utilizada por sus docentes 
se caracterizaba por ser tradicional. Metodología tradicional que como plantea López-
Ruiz (2011) no consigue calidad en los aprendizajes, se asienta en la permanencia e 
inmutabilidad de la tradición académica, no permitiendo avanzar en el fomento del cambio 
y la innovación en las competencias profesionales y su evaluación.

2.3.2. ¿Cómo se evalúa cada competencia? 

En el transcurso de los grupos de discusión se identificaron competencias generales 
(conocimientos específicos) y competencias transversales (aprender a aprender, competencia 
lingüística, crítica y autocrítica, digital, ética, investigativa, trabajo autónomo y trabajo en 
equipo). De todas ellas, la que más debate suscitó a la hora de abordar la evaluación fue 
el trabajo en equipo (ver Gráfico 2), mientras que otras como la competencia digital, la 
investigadora o el trabajo autónomo ni se mencionaron.

Si bien la gráfica parece que nos abre una pequeña puerta a la esperanza, para confirmar 
ese cambio de paradigma del que hablamos al inicio, si profundizamos en el análisis de 
las referencias que aparecen en dicha gráfica, todo se resume en la frase lapidaria que 
pronuncia Leandro: “no evalúan nuestras competencias transversales”.

2.3.3. Competentes para expresarnos, incompetentes para evaluarlo

Si comenzamos con la evaluación de la competencia lingüística, entendida como 
“capacidad de comunicación oral y escrita en la/s lengua/s materna/s para expresarse y 
comprender ideas, conceptos y sentimientos oralmente y por escrito en su lengua o lenguas 
maternas con un adecuado nivel de uso” (Ministerio de Educación, n.d.), los estudiantes 
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Gráfico 2. Número de referencias de codificación sobre la Evaluación de las Competencias

reconocen que “se puede ver perfectamente, si haces una exposición tu solo y [también] se 
ve directamente, si haces un trabajo” (Simona). Es perfectamente evaluable si el estudiante 
muestra competencia en su capacidad de expresión escrita en lengua materna o extranjera, 
oral y corporal. Pero el punto clave lo sitúan en que los docentes en general “no se fijaban 
en ninguna asignatura concretamente en todos estos detalles […]. La percepción que tienen 
es que el profesorado, de forma inconsciente “ya te pone más nota que si lo haces todo 
correcto” (Macarena). Para los participantes del estudio la evaluación de esta competencia 
suele quedar enmascarada en la valoración del trabajo realizado o expuesto. En ningún caso 
esto se hace de una forma explícita y planificada, con lo que el alumno no recibe ninguna 
retroalimentación que le ayude a mejorar y avanzar en la adquisición de dicha competencia. 
En el caso específico de la Educación Física, este déficit queda más visible, ya que se 
produce una gran variedad de intercambios comunicativos que requerirán de habilidades 
comunicativas verbales y no verbales y de vocabulario específico para transmitir ideas, 
emociones o sentimientos (Figueras et al., 2016).

2.3.4. Ética aprendida o adquirida

Otro punto de fricción se identifica al hablar de la competencia transversal del compromiso 
ético, entendido como un “comportamiento consecuente con los valores personales y el 
código deontológico” (Ministerio de Educación, n.d.). Indican que “su evaluación es algo 
como muy inconsciente” (Leandro), cuestión que en parte se entiende y justifica desde la 
consideración que tienen los propios estudiantes de que la ética, desde la opinión de Mauro 
“te la transmiten, no te lo enseñan, pero te la trasmiten”. Micaela va un poco más allá, 



insistiendo en que “no, no se enseña, si es que yo veo del profesor de universidad que llega 
puntual, veo [que] ha hecho su trabajo y se preocupa por el alumno al final lo transmite, y 
sin querer lo absorbes”. Otros estudiantes incluso afirman que el aprendizaje de la ética no 
es un tema de formación, sino que es una responsabilidad de la familia que “son cosas que 
deberían haberte enseñado tus padres y es complicado, suele ser muy complicado y se ve 
más en la actitud, en los hechos, que en..., no se puede copiar, no se puede no sé qué…” 
(Anselmo). Aún nos queda recorrido para lograr lo que plantean González, González y 
López (2011, pp. 24-25), en el sentido de que “las tareas profesionales deben plantear 
retos al estudiante en la aplicación ética, comprometida y responsable de conocimientos y 
habilidades generales y específicas en la solución de problemas de la práctica profesional”.

2.3.5. Capacidad para criticar construyendo

La crítica definida como la capacidad de examinar y enjuiciar algo con criterios internos 
o externos, (Ministerio de Educación, n.d.) es una de las deficiencias que el alumnado del 
estudio con mayor claridad identifica en el proceso de enseñanza. Son pocos los docentes 
que dan la posibilidad de trabajar esa competencia, y, por tanto, su evaluación ni siquiera 
es cuestionada. Anselmo lo resume de la siguiente manera:

Así, ninguna [asignatura] te ha dado la oportunidad de valorar, de decir, ver lo que has 
fallado, pero claro, es lo que ves ahí, honestamente, soy tu compañero, echa una mano, 
no te voy a decir cosas malas; yo no sé ser honesto, decir la opinión, decir lo que vale, 
desde el uno al prójimo, y le digo oye yo te doy la oportunidad, el profesor te da la 
oportunidad, de ver lo que hace y de forma crítica te digo esto…, y me parecería que 
esto lo tendrías que cambiar”.

Podríamos pensar que esta falta de construir un docente competente para reflexionar 
y actuar de forma crítica en el aula tiene poco sentido en un modelo social cada vez más 
marcado por la homogeneidad. Lejos quedan los planteamientos, cuando se nos planteaba 
sacar al docente de una función transmisora, evaluadora y tecnocrática, para convertirse 
en un intelectual capaz de reflexionar, criticar, actuar y transformar la realidad social. Se 
trataría de continuar el camino abierto y regresar a este profesional intelectual del que nos 
hablaba Giroux (1990).

2.3.6. Trabajo en equipo. No, gracias

Del trabajo en equipo, competencia considerada como la “capacidad para integrarse y 
comunicarse con expertos de otras áreas y en distintos contextos, de integración en un grupo 
o equipo, colaborando y cooperando con otros” (Ministerio de Educación, n.d.), tendríamos 
que destacar que es la competencia que presenta mayor número de referencias codificadas. 
Si anteriormente el alumnado opinaba que la competencia ética no se enseñaba, sino que se 
aprendía desde el ejemplo del docente o la familia, cuando se trata del trabajo en grupo se 
sienten incompetentes, porque como dice Adolfina: “a trabajar en grupo nadie te enseña”. 
Podríamos decir que la sensación que les queda es negativa. Supone la realización de un 
gran esfuerzo, que suele conllevar momentos de una cierta conflictividad entre el alumnado, 
que más que favorecer la cohesión de grupo, su calidad, el reparto de responsabilidades 
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y roles, provoca en el alumnado todo lo contrario. Muchos de ellos, al final del proceso 
reconocen que hubieran preferido hacer el trabajo individual frente al grupal. Lo que lleva a 
la mayoría de ellos (tres cuartos del total) a sentir que es “una de las cosas que más me [les] 
ha molestado en la carrera” (Anselmo).

Su percepción hacia la evaluación de esta competencia es que no se evalúa. Mauro 
es así de contundente: “no se evalúa el trabajo en grupo, se evalúa el resultado del trabajo 
en grupo”. Para los estudiantes la evaluación del trabajo en equipo por parte del docente 
pasaría por preguntar “cómo os habéis organizado, qué habéis hecho, habéis quedado, y 
por qué no lo habéis hecho así, y porqué habéis decidido realizarlo así” (Gumersindo), y 
esto es algo que no se realiza. En este sentido, Simona lo justifica porque cree que “a través 
del trabajo en grupo pretenden evaluar otras competencias […], al final, el trabajo en grupo 
no lo están teniendo en cuenta”, mientras que Anselmo considera que al profesor lo que le 
interesa “es el documento”, porque el proceso “no lo sabe porque no lo ve”. Cuestión que 
algunos como Macarena resuelven con “la autoevaluación dentro del grupo” tal y como 
plantea (Fernández, 2010) que considera que “la autoevaluación del proceso de grupo es una 
herramienta para aprender a trabajar en colaboración”, sin que nadie plantee la opción de 
la coevaluación entre compañeros (López et al., 2016), o el uso de una escala para evaluar 
(Gil-Flores, 2007).

2.3.7. Aplicar el conocimiento adquirido. ¿Cuándo, cómo, dónde?

La competencia básica de “Conocimientos en un área de estudio” consiste en que “los 
estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o vocación de una forma 
profesional y posean las competencias que suelen demostrarse por medio de la elaboración 
y defensa de argumentos y la resolución de problemas dentro de su área de estudio” 
(Ministerio de Educación, n.d.). Esta competencia es la única que perciben que es evaluada. 
La suelen limitar al examen de conocimientos, que mayoritariamente todos indican que no 
es la mejor manera de verificar que se hayan adquirido los conocimientos necesarios para 
ejercer como docente del área de Educación Física en los diferentes niveles educativos. 
Simona lo resume de una forma muy elocuente: “hay demasiados exámenes finales en los 
que realmente tampoco estás plasmando lo que has aprendido en la asignatura, al final 
tampoco se tiene en cuenta el proceso de aprendizaje que has tenido”. Los estudiantes, una 
vez que han asumido que la evaluación de los conocimientos específicos se realiza a través 
de un examen, plantean diferentes alternativas al examen tradicional: “Yo creo que sería 
mucho mejor que el examen fuera orientado a una práctica o a una clase real” (Gumersindo); 
“Examen sobre todas las prácticas que hemos llevado a cabo” (Macario); “Saber aplicarlo, 
es mejor que, cuéntame el autor de no sé qué” (Leandro).

La opinión de que el examen no es la herramienta adecuada para evaluar las 
competencias es compartida con los docentes que afirman que “lo que sí está clarísimo 
es que para evaluar competencias no se puede evaluar solo mediante examen” (Profesor 
Melquiades); pero lejos de asumir su responsabilidad, algunos como el Profesor Celedonio 
plantean “que los alumnos están cómodos con sus exámenes” y otros, como el profesor 
Dionisio, opinan que:

[...] llevan mucha inercia sobre un tipo de criterios de evaluación y de formación que 
cuando llegan a profesores que tratan de hacer algún tipo de innovación en relación 
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a la forma de impartir las clases… se descolocan ¡no! ¡lo siguiente! Dicen, ¿cómo 
que yo no tengo un examen? O ¿cómo que yo solo por venir a clase a hacer un tipo de 
práctica o lo que sea se me está ya evaluando?

Existen casos más difíciles de entender, como el de la profesora Indalecia, que aun 
considerando que “las competencias son el desarrollo a lo largo de la vida…, tú no puedes 
evaluarles con un examen”; pero considera “que también es importante que un chaval 
sepa memorizar y sepa realizar exámenes tipo test, de desarrollo…, o sea, que no lo 
podemos eliminar”. Estos argumentos finalmente le sirven para justificar “lo que cuesta 
evaluar un proceso, porque te supone estar todo el día pendiente de los alumnos […] y 
con 70 que tenemos”.  Los argumentos de la participante dan sentido a los hallazgos 
encontrados por Martínez et al., (2017), en los que se evidencia una falta de coherencia 
en el profesorado a la hora de poner en concordancia el qué y cómo se enseña con el qué 
y cómo se evalúa.

Es evidente que el examen no sería la mejor estrategia para evaluar por competencias 
si nos atenemos al significado que le otorga Bolívar (2008), que diferencia tres aspectos 
a considerar: ver si el estudiante comprende el problema, moviliza sus conocimientos y 
habilidades y es capaz de dar una respuesta adecuada al mismo. La pregunta que cabría 
hacerse a continuación es ¿por qué seguimos utilizando el examen si sabemos que no es 
adecuado? (López et al., 2016). No existe una única razón, pero si podríamos apuntar, a 
partir de las percepciones del alumnado y el profesorado algunas de ellas: masificación de 
los grupos, miedo a salir de la zona de confort, a evaluar de forma compartida, a la pérdida 
del poder, o el desconocimiento de otras estrategias.

Pero la culpa del fracaso no solamente es achacada al docente universitario, que no 
evalúa adecuadamente, sino que el alumnado también reconoce que es un problema del “Plan 
Bolonia, es que es un fantasma” (Anselmo), porque “es todo mucho contenido y luego esos 
contenidos…, no sabes trasladarlo a la vida real” (Adolfina), y “se centra mucho más en 
conocer que en transmitir” (Macarena). Si analizamos las creencias del alumnado, quizás 
encontramos la primera clave: el Plan Bolonia sigue siendo un gran desconocido que solo 
ha llegado a una unificación de criterios, básicamente mercantilistas (reducción de las 
licenciaturas a Grados de cuatro años que recorta el gasto público en Educación Superior), sin 
entrar en el cambio real: primacía del aprendizaje sobre la enseñanza dotando de protagonismo 
al alumnado; aplicación de metodologías activas que favorezcan el trabajo no presencial y 
una drástica reducción del grupo de clase que permita un trabajo de mentoría real.

En base al análisis de las percepciones de los participantes en el estudio, podríamos 
decir que respecto a la evaluación por competencias estamos como hace 7 años, en los que 
Ibarra y Rodríguez (2010) indicaban que en la universidad el discurso dominante es muy 
tradicional, se mantiene el uso indistinto de evaluación y calificación y hay una presencia 
insuficiente de la evaluación formativa.

3. CONCLUSIONES

Casi podríamos afirmar que el proceso de Convergencia en un Espacio Europeo de 
Educación Superior y todo lo que significa de cambio real en la Educación Superior en 
general y respecto a la Educación Física en particular, está a punto de quedar en un mero 
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cambio de estructuras formales. Reconocemos cambios importantes como la uniformidad 
entre títulos europeos, la facilitación de la movilidad de los profesionales y estudiantes 
ampliando su contexto tanto formativo como laboral. Pero a nivel de cambio metodológico 
prácticamente no se han registrado cambios significativos ¿Podemos hablar de un modelo 
de enseñanza por competencias? Sobre el papel rotundamente sí.  En la práctica real de aula, 
basándonos en las percepciones de los estudiantes y docentes objeto de esta investigación 
pensamos que no.

¿Con qué nos podemos quedar una vez llegados al final? En principio, con la necesidad 
de vincular la formación teórica o de práctica simulada al contexto donde se producen los 
aprendizajes: el centro educativo. Así podremos hacer una evaluación formativa de las 
competencias que precisa el futuro docente de Educación Física. Quizás es el momento de 
investigar las estrategias más adecuadas a utilizar de evaluación formativa en metodologías 
activas del tipo de Aprendizaje-Servicio.

Un segundo punto de atención que se percibe con claridad en las percepciones de 
los participantes es el trabajo en equipo colaborativo. Los estudiantes lo identifican 
como carencia, al no responder habitualmente al objetivo a evaluar. Se evalúan solo los 
contenidos, dejando a un lado la competencia como tal. Denuncian que se evalúa lo que no 
se enseña: trabajar en grupo de forma colaborativa.

La ética del docente o deontología profesional es curiosamente una competencia que 
no se percibe como posible de enseñar en el aula, viendo su evaluación altamente compleja. 
La identifican más como un proceso adquirido por mediación del contexto familiar, o a 
través de la actitud que muestra el docente en el día a día. Esta última idea, muy instalada 
en las teorías implícitas de los estudiantes y profesores, la compartimos plenamente, ya 
que es difícil hacer calar un discurso cuando nuestra actuación en el aula se moviliza en 
sentido contrario. 

Una de las principales carencias que se detectan es la presencia de una metodología por 
competencias que aborde con claridad la construcción de capacidad crítica en el alumnado. 
Evidentemente, algo que se siente ausente, tampoco se siente evaluado. Es quizás uno 
de los puntos críticos del modelo. Es poco compatible un currículum uniformado y 
homogéneo con una formación basada en la reflexión y la crítica. Asistimos a la sustitución 
de un educador intelectual por un experto capaz de llevar a la práctica los planteamientos 
marcados desde la normativa.

Por último, la competencia que se siente más evaluada es la que hace referencia al 
dominio de los contenidos específicos del área. ¿Por qué será? Quizás porque es la que 
mejor se identifica con la estrategia de evaluación tradicional por excelencia: el examen. 
Los docentes se refugian en la imposibilidad de controlar el aprendizaje de grupos 
sobrecargados de estudiantes, con ratios superiores a los 60 y 70 alumnos. Los estudiantes 
se sienten engañados por cantos de sirenas que al final quedan muy lejos de la realidad. 
Nosotros nos preguntamos si el problema no será una vez más el miedo a la incertidumbre, 
a perder el control sobre el estudiante, a tomar conciencia de que nos movemos por inercia 
acrítica y reproductiva. En definitiva, a salir de la zona de confort y entrar de lleno en un 
modelo docente comprometido con la educación de nuestros estudiantes. Pero la realidad 
es que la presión de la producción de “ciencia” difícilmente nos deja tiempo para lo 
verdaderamente importante: construir futuros docentes comprometidos socialmente desde 
la reflexión, colaboración y autocrítica.
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