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Resumen. A juicio de múltiples autores la evaluación es una herramienta fundamental para que el profesor logre sus propósitos en el
proceso de Enseñanza-Aprendizaje (E-A), ya que le permite constatar los avances del proceso. Pero además, la evaluación permite al
maestro establecer un vínculo con el actor fundamental del proceso educativo: «el alumnado». Los objetivos del estudio son:   a- analizar
la percepción del alumnado sobre las competencias adquiridas y si varia por la aplicación de un sistema de evaluación formativa y
compartida en una asignatura de formación del profesorado de educación física (FIPEF) de una universidad pública chilena. b- conocer la
valoración del alumnado sobre dicho sistema de evaluación. Para ello se aplicaron cuestionarios antes y después de haber utilizado un
sistema de evaluación formativa y compartida (EFyC) en una asignatura de formación inicial del profesorado en educación física de una
universidad pública chilena. El estudio se llevó a cabo bajo diseño pretest-postest con la totalidad del alumnado que cursaba la asignatura,
en una muestra de 25 alumnos y alumnas (Edad 23±1.9). Los principales resultados muestran una valoración positiva hacia el sistema de
EFyC, con medias muy altas en los ítems que hacen referencia a las «ventajas» del mismo, mientras que la mayoría de los posibles
«inconvenientes» tienen valoraciones bajas o muy bajas. Sólo algunas de estas características (asistencia continua, comprensión previa,
continuidad del sistema de evaluación, esfuerzo que exige, trabajo que se puede acumular al final y desproporción trabajo/créditos) son
apreciadas como posibles inconvenientes por algunos estudiantes. Además, el sistema de EFyC parece influir positivamente en la
percepción de mejora en competencias «transversales»; «docentes generales» y «específicas docentes de educación física».
Palabras clave: Evaluación formativa, evaluación compartida, formación inicial del profesorado, auto-percepción de competencias,
alumnado de educación superior.

Abstract. In the opinion of many authors, assessment is a fundamental tool for teachers to achieve their purposes in the Teaching-
Learning process, since it allows them to verify the progress of the process. In addition, evaluation allows teachers to establish a link with
the fundamental actor of the educational process: «The Student».  The objectives of the study are: a- to analyze students’ perception of
the competencies acquired and whether it varies with the application of a formative and shared evaluation system in a physical education
teacher training course (FIPEF) in a Chilean public university. b- to gain knowledge on the assessment of student body with such
evaluation system. To do that, questionnaires were applied before and after using a system of formative and shared assessment (F&SA)
in one subject of the Physical Education Teacher Education (PETE) program at a Chilean public university. The study was carried out
using a pre-post design with all the students enrolled in the course, a sample of 25 individuals (Age 23±1.9). The main results show a
positive appreciation of the F&SA system, with very high means in the items that refer to the «advantages» of the system, while most
of the possible «disadvantages» show low or very low ratings; only some of these characteristics (continuous assistance, prior
understanding, continuity of the evaluation system, effort required, work that can be accumulated at the end, and disproportion of work
/ credits) are experienced as possible disadvantages by some students. In addition, the F&SA system seems to positively influence the
perception of improvement in the competences «Transversal»; «general teachers» and «specific physical education teachers».
Keywords: Formative Assessment, Co-Assessment, Pre-service Teacher Education, skills self-perception, Student‘s Higher Education.

Introducción

Las competencias suelen relacionarse con las habilida-
des y destrezas necesarias para desempeñarse adecuada-
mente en distintos contextos. Numerosas profesiones las
adoptan en sus estructuras formativas, diversificando su
finalidad y no limitándose a la ejecución de tareas, sino que
las competencias profesionales también se vinculan a atri-
butos relacionados con el saber, saber hacer, saber estar y
saber ser (Proyecto Tunning, 2003). Pueden encontrarse di-
ferentes definiciones para el concepto de «competencias».
Para Yániz & Villardón (2006, p.23) son «el conjunto de cono-
cimientos, habilidades y actitudes necesarios para desem-
peñar una ocupación». Por su parte, Zabalza (2003, p.70) las
define como el «conjunto de conocimientos y habilidades
que los sujetos necesitamos para desarrollar algún tipo de
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actividad». A pesar de emerger del mundo laboral, algunos
autores coinciden en que las competencias tienen cabida en
una visión educativa (Burnier, 2001; Díaz-Barriga, 2006;
Perrenoud, 2002; Toboìn, Rial, Carretero & García, 2006).

En los contextos formativos las competencias se trans-
forman en modelo, y como nuevo paradigma educativo es
idóneo y efectivo para el proceso de enseñanza-aprendizaje
(E-A) actual (De Miguel, 2005); además, en el contexto uni-
versitario centran su acción en aprendizajes orientados a la
práctica profesional con un marcado protagonismo del
alumnado en su propio proceso formativo (López, Benedito
& León, 2016). En el cambio hacía este nuevo paradigma
educativo, al que muchas instituciones universitarias están
transitando, surge una condición que, sin duda, marca la
diferencia, ya que plantea otro enfoque del trabajo docente
en el aula, en que la labor del profesorado se centra en los
procesos de aprendizaje del alumnado y no en la docencia
del profesorado (Tejada, 2009). En un modelo por competen-
cias el profesorado no está para imponer su criterio, sino que
debe utilizar como herramienta el diálogo con el alumnado y,
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de esta manera, «conocer sus intereses, ver qué les motiva,
comprobar cuáles son sus preocupaciones, para luego inte-
grar todo esto en la vida del aula» (Barba, 2009, p.43), procu-
rando avanzar hacia una evaluación autentica (Calatayud-
Salom, 2019).

Los sistemas competenciales se implementan como obli-
gatorios en las universidades del Espacio Europeo de Edu-
cación Superior (EEES) a partir de la declaración de Bolonia
(Declaración Bolonia, 1999). Por su parte, en el Espacio Chi-
leno de Educación Superior (ECES), hay antecedentes de la
implementación de «currícula» por competencia a partir del
año 2005 (Hawes & Corvalán, 2005).

En estos sistemas formativos, la evaluación no está úni-
camente centrada en conocer el nivel de los alumnos en
torno a determinadas competencias, sino que se propone
una mirada educativa centrada en el conocimiento, con el fin
de favorecer la construcción gradual de los aprendizajes
desde una mirada constructivista (Lasnier, 2000), por lo que
propone ver «la evaluación de competencias como un plan-
teamiento videográfico y no fotográfico. En efecto, no se
trata tanto de emitir un juicio al final del trayecto, sino de
seguir la progresión del desarrollo de competencias»
(Fernández, 2010, p.16). Siendo necesaria una constante ac-
tualización docente, que le permita al profesorado compren-
der las características del alumnado (Fernández-Rivas & Es-
pada-Mateos, 2017).

Ante este nuevo paradigma surgen preguntas como: ¿qué
evaluamos? y ¿cómo evaluamos? Dar respuesta no es fácil,
especialmente si tomamos en cuenta que según Boud et al.
(2010), la evaluación es la que condiciona qué y cómo se
aprende (Biggs, 2005); esto puede comprobare en contextos
donde la tendencia es usar casi exclusivamente la
heteroevaluación, que se presenta como una práctica que
obstaculiza el aprendizaje (Canales-Núñez, Aravena,
Carcamo-Oyarzún, Lorca & Martínez-Salazar, 2018).

En una búsqueda de experiencias que pudiesen dar res-
puesta adecuada a las preguntas antes planteadas, nos he-
mos encontrado con la existencia de una red que surge en el
año 2005 por profesores universitarios de distintos países
de habla hispana, denominada «Red de evaluación formativa
y compartida en educación superior (REFYCE)», que cuenta
con trabajos sistemáticos y documentados en este ámbito
(Gallardo-Fuentes & Carter-Thuillier, 2016; López-Pastor, 2009;
Hamodi, López & López-Pastor, 2014; López-Pastor, Pérez,
Barba & Lorente, 2016).

En este sentido, la REFYCE plantea que la evaluación
formativa y compartida (EFyC), tiene el potencial de insertar-
se en el proceso de E-A y estar orientada a que el alumno
aprenda más y que el profesorado perfeccione su práctica
docente (López-Pastor, 2009). Pueden encontrarse otros tra-
bajos en esta línea. Por ejemplo:

Rodríguez, Del Valle & De la Vega (2018, p.387) considera
que «El alumno es protagonista de su propio aprendizaje y el
profesor de su propia enseñanza. Pero además, aunque en-
tre ambos exista un nivel de partida diferente, el profesor
cuando enseña, aprende y el alumno cuando aprende es
capaz de enseñar, construyendo una relación dialéctica en-
tre ambos influyendo cada uno en el crecimiento personal
del otro y por consiguiente en el de la sociedad».

 Según Martínez, Santos-Pastor & Castejón-Oliva (2017,

p.80), para esto es necesaria una comunicación activa en el
proceso de E-A. En este mismo sentido, Barrientos, López-
Pastor & Pérez-Brunicardi (2019) consideran que la falta de
entendimiento entre el profesorado y el alumnado no es solo
una cuestión de pareceres, sino una falta de compromiso de
ambas partes para que se consigan los aprendizajes y com-
petencias necesarias en la formación inicial del profesorado.
Volviendo al planteamiento inicial de la red, en López-Pastor,
(2009) se explica claramente que la evaluación formativa me-
jora la implicación del alumnado en su propio aprendizaje, al
ser un «proceso de constatación, valoración y toma de deci-
siones cuya finalidad es optimizar el proceso de enseñanza-
aprendizaje que tiene lugar, desde una perspectiva
humanizadora y no como mero fin calificador» (p.35).

Los objetivos de este estudio son:
a) Conocer la valoración del alumnado que realiza el

alumnado sobre el sistema de EFyC utilizado, en una asigna-
tura de FIPEF en una universidad pública chilena.

b) Analizar la percepción del alumnado sobre tres tipos
de competencias adquiridas (transversales, docentes gené-
ricas y docentes específicas de educación física); tanto an-
tes como después de haber aplicado un sistema de EFyC a lo
largo de una asignatura en la FIPEF de una universidad pú-
blica chilena.

Material y Métodos

El estudio tiene un diseño pretest-postest, establecien-
do el grado de relación que existe entre la percepción de
competencias adquirida antes y después de haber
implementado un sistema de EFyC en una asignatura univer-
sitaria de FIPEF en una universidad chilena.

Población y muestra
La muestra está formada por 25 alumnos y alumnas, de

(edad 23±1.9) años, que son la totalidad del alumnado que
cursó la asignatura «Gasto Energético y Antropometría»,
correspondiente al cuarto semestre de FIPEF en una univer-
sidad pública chilena, con una duración de 18 semanas (agos-
to-diciembre).

Sistema de evaluación utilizado
Se decidió aplicar un sistema de EFyC, dadas las múlti-

ples experiencias que lo consignan como positivo para el
proceso de E-A (Castejón, López-Pastor, Julián & Zaragoza,
2011; Gallardo-Fuentes & Carter-Thuillier, 2016; López-Pas-
tor, 2008; López-Pastor, Pérez, Barba & Lorente, 2016; Mar-
tín, 2007).

El sistema de evaluación utilizado está centrado en los
procesos de aprendizaje del alumnado y sirve para reforzar y
orientar el esfuerzo del alumnado en los aprendizajes a reali-
zar. En la tabla 1 se explican las relaciones entre «actividades
de aprendizaje», «sistema de evaluación formativa durante
el proceso de aprendizaje», «técnicas e instrumentos de eva-
luación» y «peso en la calificación final de cada actividad de
aprendizaje». Dado que la experiencia se ha llevado a cabo
en Chile, el sistema de calificación final respondía a una es-
cala 0-7, en donde el aprobado se ubicaba en la nota 4.

Como se puede ver en la tabla 1, es fundamental que
todas las actividades de aprendizaje estén asociadas a pro-
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cesos de EFyC, que faciliten un constante feedback entre el
profesor y el alumnado, así como la oportunidad de corregir
y mejorar los documentos o actividades. También considera
lo planteado por Cabrera y Mayordomo, ya que el alumnado
«valora que se les proporcionen directrices de lo que se
espera de ellos» (2016, p.17).

Instrumentos de obtención de datos
Para conocer la valoración de parte del alumnado hacia el

sistema de EFyC empleado, y determinar sus efectos en la
percepción de adquisición de competencias, se les aplicó
durante el semestre dos instrumentos de obtención de da-
tos:

1. El «Cuestionario de evaluación sobre la experien-
cia de buena práctica». Cuestionario con escala tipo likert
de cinco grados (de 0 a 4, en donde 0=Nada; 1=Poco; 2=Algo;
3=Bastante; 4=Mucho), en respuesta a las afirmaciones con-
tenidas en una serie de ítems (ver tablas de resultados II y
III). Dicho cuestionario ha sido previamente validado
(Castejón-Oliva, Pastor & Palacios, 2015), presentando un
coeficiente de .84 Alpha de Cronbach para toda la escala. En
el presente estudio el análisis se centró en los ítems y varia-
bles que dan respuesta a los siguientes factores:

a) Ventajas del sistema de Evaluación (18 ítems; nº11.x).
b) Posibles desventajas del sistema de evaluación (13

ítems; nº12.x)
2. Una «Escala para la autopercepción de competen-

cia de los estudiantes». Escala tipo likert de cuatro grados
(de 1 a 4, en donde 1=Nada; 2=Poco; 3=Bastante y 4=Mu-
cho), para responder a los ítems (ver tablas de resultados IV,
V y VI) contenidos en los tres bloques que componían el
instrumento. Esta escala ha sido previamente validada
(Salcines-Talledo, González-Fernández, Ramírez-García &
Martínez-Mínguez, 2018).

Análisis estadísticos y de datos
Para el análisis de datos se utilizó estadística descriptiva,

en cada variable del «Cuestionario sobre la experiencia de
buena práctica», por medio de la media aritmética (M) y la
desviación típica (dt.). Además de análisis de diferencia de
medias entre las percepciones del alumnado en la «Escala
para la autopercepción de competencia de los estudian-
tes» entre el pretest y el post-test aplicado al alumnado; para
esto se utilizó estadística inferencial, con la prueba de U de
Mann-Whitney (U), en un nivel de significación de pd».05.
La elección de esta prueba responde a los resultados ade-

cuados que ha demostrado al ser aplicada para analizar esca-
las de tipo Likert, donde la prueba U de Mann-Whitney (U)
posee una potencia equivalente a la prueba t-Student’s, in-
dependiente del tamaño de las muestras (De Winter & Dodou,
2010).

Resultados

Evaluación del sistema de EFyC de la asignatura
En la tabla 2 se presenta el grado de acuerdo a las afirma-

ciones referentes al primer factor «Ventajas del sistema de
Evaluación».

Los resultados muestran (ver tabla 2), que las afirmacio-
nes contenidas en «ventajas del sistema de evaluación»
manifiestan un grado de acuerdo muy alto, entre «bastante»
y «mucho».

Por tanto, el alumnado valora muy positivamente las ven-
tajas del sistema de evaluación utilizado. Destacan especial-
mente las ventajas que hacen referencia a que el sistema
ofrece alternativas a todos los estudiantes, que ha sido
consensuado con los estudiantes y que evalúa todos los
aspectos posibles del saber, con medias muy altas.

En la tabla 3 presentaremos el grado de acuerdo para las
afirmaciones del factor «Posibles inconvenientes del siste-
ma de evaluación».

En la tabla 3 se puede apreciar dos bloques de ítems. Por
un lado, valoraciones medias y altas para las afirmaciones
que hacen referencia a la asistencia obligatoria, continuidad,
comprensión previa, exigencia de mayor esfuerzo, acumula-
ción de trabajo y desproporción trabajo/créditos del sistema
de EFyC. En estos ítems la valoración del alumnado se en-
cuentra en un nivel medio/alto (2.52-3.40 sobre 4). Por otro
lado, un bloque de afirmaciones correspondientes a posi-

Tabla 1
Relaciones entre Actividades de Aprendizaje, Proceso de Evaluación Formativa, Instrumentos
Utilizados y Peso en la Calificación Final.
Nº Actividades de 

aprendizaje
Actividades formativas y de 
retroalimentación 

Instrumento de 
evaluación

Peso en la 
calificación 
final

3 Clases Teóricas 
dirigidas por el Profesor, 
con debate y 
participativa 

“Evaluaciones de Proceso”. 
Retroalimentación del 
profesor en pruebas escritas, 
interrogantes en clase, etc. 

Escala de puntos 
al 60% 
exigencia

40%

1 Clases prácticas 
dirigidas por alumnado, 
con interacción del 
profesor

“Evaluación integradora de 
proceso”. Supervisión y 
feedback verbal por parte del 
profesor.

Plantillas de 
planificación de 
entrenamiento 

20%

1 Diseño de Proyecto con 
exposición ante pares

“Evaluación orientada al 
desempeño profesional”. Se 
entregó retroalimentación en 
horarios de atención de 
alumnado. 

Rubrica 25%

1 Proceso reflexivo de 
cierre, con interacción 
del profesor

“Autoevaluación”. Terminada 
la asignatura y de manera 
dialogada con el profesor, el 
alumnado se autoevalúa

Pauta de 
autoevaluación

15%

Fuente: elaboración propia
Tabla 2
Medias y dt. Factor “Ventajas del Sistema de Evaluación”
Preguntas M dt.
11. Señala si estás de acuerdo con las siguientes afirmaciones relativas al sistema
de evaluación de la asignatura:
11.1. Ofrece alternativas a todos los estudiantes 3.52 .51
11.2. Hay un contrato previo, negociado y consensuado del sistema de evaluación 3.64 1.04
11.3. Esta centrado en el proceso, importancia del trabajo diario 3.36 .49
11.4. El estudiante realiza un aprendizaje activo 3.40 .58
11.5. Se plantea el trabajo en equipo de forma colaborativa 3.20 .58
11.6. El alumno está más motivado, el proceso de aprendizaje es más motivador 3.00 .71
11.7. La calificación es más justa 3.28 .61
11.8. Mejora la tutela académica (seguimiento y ayuda al alumno) 2.96 .61
11.9. Permite aprendizajes funcionales 3.24 .60
11.10. Permite aprendizajes significativos 3.32 .63
11.11. Se aprende mucho mas 3.40 .58
11.12. Mejora la calidad de los trabajos exigidos 3.32 .63
11.13. Hay interrelación entre teoría y practica 3.44 .71
11.14. Evalúa todos los aspectos posibles (saber, saber hacer, saber estar o ser) 3.48 .59
11.15. Hay retroalimentación en documentos y actividades 3.28 .79
11.16. Hay posibilidad de corregir errores en documentos y actividades 2.88 .88
11.17. Se da un seguimiento más individualizado 2.52 .77
11.18. Requiere más responsabilidad 3.20 .71
Fuente: elaboración propia

Tabla 3
Medias y dt. Factor “Posibles Inconvenientes del Sistema de Evaluación”
Preguntas M dt.
12. Señala si estás de acuerdo con las siguientes afirmaciones relativas al
sistema de evaluación de la asignatura:
12.1. Exige una asistencia obligatoria y activa 3.40 .58
12.2. Tiene una dinámica de trabajo poco conocida, falta de hábito 2.52 .92
12.3. Exige continuidad 3.28 .74
12.4. Hay que comprenderlo previamente 2.96 .61
12.5. Exige un mayor esfuerzo 3.04 .79
12.6. Existe dificultad para trabajar en grupo 1.96 1.14
12.7. Se puede acumular mucho trabajo al final 2.16 1.07
12.8. Existe una desproporción trabajo/créditos 2.20 1.26
12.9. El proceso de calificación es más complejo y, a veces, poco claro 1.68 1.11
12.10. Genera inseguridad e incertidumbre, dudas sobre qué hay que realizar 1.84 1.07
12.11. Es injusto frente a otros procesos de evaluación 1.44 1.26
12.12. Las correcciones han sido poco claras 1.36 1.11
12.13. La valoración del trabajo es subjetiva 1.96 1.17
Fuente: elaboración propia



 Retos, número 38, 2020 (2º semestre)- 420 -

bles inconvenientes que se dan entre nada y poco (1.36-1.96
sobre 4), en donde se encuentran las afirmaciones: «Existe
dificultad para trabajar en grupo»; «El proceso de califica-
ción es más complejo y, a veces, poco claro»; «Genera inse-
guridad e incertidumbre»; «Es injusto frente a otros proce-
sos de evaluación»; «Las correcciones han sido poco cla-
ras» y «La valoración del trabajo es subjetiva».

Autopercepción de competencias del alumnado
Hemos organizado los resultados sobre la autopercepción

de competencia por parte del alumnado en función de los
tres bloques de competencias analizados.

En la tabla 4 pueden observarse las percepciones del
alumnado para el bloque I, correspondiente a las «compe-
tencias transversales».

Los resultados muestran que la percepción del alumnado
se encuentra en un nivel alto (entre bastante y mucho) al
inicio y termino de la asignatura, salvo en un ítem («Conocer
una lengua extranjera»). También se puede apreciar que, se-
gún la valoración del alumnado, la experiencia de EFyC apor-
ta a la adquisición de competencias transversales dada la
valoración por sobre el pretest en seis ítems («Organizar y
planificar»; «Comunicarse de forma oral y escrita en lengua
nativa»; «Trabajar en equipo»; «Desarrollar un aprendizaje
autónomo»; «Adaptarse a situaciones nuevas» y «Desarro-
llar la creatividad»). Por otro lado, la experiencia de EFyC no
aporto en la adquisición de las competencias transversales
contenidas en los ítems: «Comunicarse gestual y
corporalmente»; «Conocer una lengua extranjera»; «Utilizar
las Tecnologías de la Información y la comunicación en el
ámbito de estudio»; «Desarrollar habilidades en las relacio-
nes interpersonales (empatía, asertividad, respeto y escu-
cha)»; «Desarrollar habilidades intrapersonales (autoestima,
motivación y confianza en uno mismo)» y «Desarrollar un
compromiso ético», donde el valor del postest fue más bajo.
Finalmente se puede apreciar que solo existen dos ítems pre-
sentan diferencias estadísticamente significativas, indicán-
donos que el sistema de evaluación fue un aporte en «Orga-
nizar y planificar», sin embargo, no aportó a «Conocer una
lengua extranjera».

En la Tabla 5 se presentan los resultados a los ítems
correspondientes a las «competencias docentes generales».

La mayoría de los ítems recibieron valoraciones medias y
altas (entre 2.22 y 2.09 en una escala 1-4, tanto antes como
después de aplicar el sistema de EFyC. También se puede

apreciar que en siete ítems aparecen diferencias significati-
vas entre pretest y el postest. Estos ítems se dividen en dos
grupos. Los del primer grupo dejan ver un aporte significati-
vo de la experiencia de EFyC en la adquisición de competen-
cias docentes; por ejemplo, acá encontramos que a juicio del
alumnado el sistema de evaluación utilizado les aportó, y lo
dejan ver con valoraciones significativamente mas altas en
el postest en seis ítems: «Gestionar la progresión de los apren-
dizajes»; «Poner en práctica estrategias de atención a la di-
versidad»; «Implicar al alumnado en su aprendizaje»; «Aten-
der al propio desarrollo profesional docente (autoevaluación,
lecturas, cursos, jornadas, congresos, redes de trabajo)»;
«Desarrollar procesos de innovación educativa en el aula» y
«Poner en marcha procesos de investigación en el aula».

El segundo grupo lo componen dos ítems («Informar a
las familias sobre la evolución de su hijo/a» y «Implicar a las
familias en el aprendizaje de su hijo/a») que obtienen valora-
ciones estadísticamente significativamente más bajas en el
postest.

Tabla 4
Medias, dt. y Diferencia de Medias del Pre vs. Postest en las Competencias Transversales que ha
de Adquirir un Estudiante Universitario

Ítems M
pre-t dt. M

post-t dt. U Sig.
BI.1. Analizar y sintetizar 2.74 .62 3.00 .60 207.5 .149
BI.2. Organizar y planificar 2.61 .50 3.09 .67 165 .013*
BI.3. Comunicarse de forma oral y escrita en lengua nativa 2.74 .69 3.13 .69 186.5 .062
BI.4. Comunicarse gestual y corporalmente 3.09 .60 2.91 .51 225.5 .290
BI.5. Conocer una lengua extranjera 2.26 .62 1.78 .67 170.5 .018*
BI.6. Utilizar las Tecnologías de la Información y la 
comunicación en el ámbito de estudio 

3.00 .67 2.96 .71 255.5 .827

BI.7. Trabajar en equipo 3.52 .59 3.57 .59 253.5 .780
BI.8. Desarrollar habilidades en las relaciones interpersonales 
(empatía, asertividad, respeto y escucha) 

3.61 .50 3.48 .59 237 .485

BI.9. Desarrollar habilidades intrapersonales (autoestima, 
motivación y confianza en uno mismo) 

3.48 .51 3.43 .59 258.5 .880

BI.10. Razonar de forma crítica y reflexiva 3.17 .49 3.17 .58 262.5 .957
BI.11. Desarrollar un compromiso ético 3.35 .57 3.17 .78 236.5 .499
BI.12. Desarrollar un aprendizaje autónomo 3.00 .67 3.30 .56 201.5 .116
BI.13. Adaptarse a situaciones nuevas 3.09 .60 3.30 .47 217.5 .209
BI.14. Desarrollar la creatividad 3.22 .60 3.30 .56 246 .637
Fuente: elaboración propia

Tabla 5
Medias, dt. y Diferencia de Medias del Pre vs. Postest en las Competencias Docentes Generales

Ítems M
pre-t dt. M

post-t dt. U Sig.
BII.1. Conocer las características organizativas de los centros 
educativos 2.22 .42 2.52 .67 202 .094
BII.2. Elaborar propuestas de cambio de la realidad educativa 2.35 .65 2.61 .84 211.5 .204
BII.3. Diseñar situaciones de aprendizaje 2.65 .49 2.96 .56 196 .067
BII.4. Animar situaciones de aprendizaje 2.78 .42 2.96 .64 228.5 .328
BII.5. Gestionar la progresión de los aprendizajes 2.43 .51 2.87 .46 156 .005*
BII.6. Diseñar estrategias de atención a la diversidad 2.39 .66 2.70 .76 203 .139
BII.7. Poner en práctica estrategias de atención a la diversidad 2.39 .58 2.87 .87 179.5 .044*
BII.8. Implicar al alumnado en su aprendizaje 2.65 .49 2.96 .71 192.5 .060*
BII.9. Implicar al alumnado en la vida del centro 2.39 .58 2.87 .55 160 .009
BII.10. Participar en la gestión del Centro 2.43 .59 2.65 .57 220 .267
BII.11. Informar a las familias sobre la evolución de su hijo/a 2.74 .75 2.22 .80 171 .027*
BII.12. Implicar a las familias en el aprendizaje de su hijo/a 2.70 .76 2.17 .78 170.5 .026*
BII.13. Implicar a las familias en la vida del centro 2.61 .72 2.22 .74 196.5 .104
BII.14. Afrontar los deberes y dilemas éticos de la profesión 2.61 .78 2.96 .56 192.5 .079
BII.15. Atender al propio desarrollo profesional docente 
(autoevaluación, lecturas, cursos, jornadas, congresos, redes 
de trabajo)

2.65 .57 3,09 .67 174.5 .026*

BII.16. Desarrollar procesos de innovación educativa en el aula 2.57 .66 3.00 .60 177 .029*
BII.17. Poner en marcha procesos de investigación en el aula 2.35 .57 3.17 .65 105 .000*
Fuente: elaboración propia

Tabla 6
Medias, dt. y Diferencia de Medias del Pre vs. Postest en las Competencias Específicas
Docentes de Educación Física

Ítems M
pre-t dt. M

post-t dt. U Sig.
BIII.1. Diseñar, aplicar y analizar intervenciones 
didácticas en el área de Educación Física

2.57 .59 2.87 .55 192.5 .069

BIII.2. Diseñar, desarrollar y evaluar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje relativos a la actividad física y el 
deporte con atención a las Necesidades Específicas de 
Apoyo Educativo

2.65 .57 2.87 .55 213.5 .187

BIII.3. Conocer y promover las diferentes 
manifestaciones motrices que forman parte de la cultura 
tradicional

2.70 .56 2.78 .42 239 .484

BIII.4. Conocer y aplicar los fundamentos biológicos, 
fisiológicos, de maduración evolutiva y el desarrollo 
psicomotor

2.61 .66 3.00 .60 179 .036*

BIII.5. Diseñar, modificar y/o adaptar al contexto 
educativo situaciones motrices orientadas al desarrollo 
y perfeccionamiento de las habilidades motrices

2.83 .39 3.05 .58 205.5 .151

BIII.6. Conocer los elementos y fundamentos de la 
expresión corporal y la comunicación no verbal y su 
valor formativo y cultural

2.48 .51 3.04 .64 145 .003*

BIII.7. Saber utilizar el juego como recurso didáctico y 
como contenido de enseñanza

3.17 .58 2.65 .98 183 .053*

BIII.8. Conocer los fundamentos básicos de la iniciación 
deportiva escolar y diseñar tareas específicas para 
utilizarlos en el ámbito de la enseñanza

2.91 .73 2.83 .72 254 .799

BIII.9. Identificar los riesgos que se derivan para la salud 
de la práctica de actividades físicas inadecuadas

3.09 .60 3.35 .65 205.5 .143

BIII.10. Diseñar un plan de hábitos de vida saludable 
(higiene y alimentación) y de práctica de actividad 
física regular

2.96 .56 3.30 .56 187 .043*

BIII.11. Saber aplicar los fundamentos (técnicas) de las 
actividades físicas en el medio natural

2.91 .60 3.09 .67 227.5 .351

BIII.12. Saber utilizar diferentes instrumentos de 
evaluación en el área de Educación Física

2.87 .63 3.43 .66 148 .005*

BIII.13. Tener capacidad de reflexión sobre el proceso de 
enseñanza/aprendizaje y las distintas metodologías 
dentro de las clases de Educación Física

2.87 .55 3.17 .83 193.5 .081

BIII.14. Analizar y comunicar, de manera crítica y 
fundamentada, el valor de la actividad física y el 
deporte y sus posibilidades de contribuir al desarrollo y 
bienestar de las personas

3.00 .67 3.13 .76 231 .410

Fuente: elaboración propia
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En la Tabla 6 pueden verse los resultados de las percep-
ciones a las «competencias específicas docentes de educa-
ción física» y las diferencias de medias entre el pretest y el
postest.

La mayoría de los ítems recibieron valoraciones altas (en-
tre 2.48 y 3.43 en una escala 1-4), tanto previo como posterior
al sistema de EFyC empleado. Al igual que en el bloque ante-
rior, las diferencias significativas se dividen en dos grupos:
(1) las significativamente más altas en el postest que corres-
ponde a las afirmaciones «Conocer y aplicar los fundamen-
tos biológicos, fisiológicos, de maduración evolutiva y el
desarrollo psicomotor»; «Conocer los elementos y funda-
mentos de la expresión corporal y la comunicación no verbal
y su valor formativo y cultural»; «Diseñar un plan de hábitos
de vida saludable (higiene y alimentación) y de práctica de
actividad física regular» y «Saber utilizar diferentes instru-
mentos de evaluación en el área de Educación Física», (2) las
significativamente más altas en el pretest, que hace referen-
cia a: «Saber utilizar el juego como recurso didáctico y como
contenido de enseñanza».

Discusión

Estos resultados coinciden con estudios previos sobre
la temática, realizados en su mayoría en la universidad espa-
ñola (Atienza, Valencia-Peris, Marts-García, López-Pastor &
Devís-Devís, 2016; Hortigüela, Abella & Pérez-Puello, 2015;
Hortigüela, Pérez-Pueyo & Abella, 2015; López-Pastor &
Pérez-Pueyo, 2017). Por tanto, una aportación del artículo es
que parece reforzar la idea de que los sistemas de EFyC tam-
bién obtienen buenos resultados en la universidad chilena,
en la que hasta el momento menos estudios similares sobre
la temática (Gallardo-Fuentes & Carter-Thuillier, 2016). Por
tanto, parece existir una adecuada transferencia en la aplica-
ción de los sistemas de EFyC entre la FIP en la universidad
española y la universidad chilena.

Las valoraciones más altas hacen referencia a las siguien-
tes características: «Ofrece alternativas a todos los estu-
diantes» y «Hay un contrato previo, negociado y
consensuado del sistema de evaluación». Estos resultados
concuerdan con los encontrados por otros estudios sobre la
temática, en los que se defiende que la EFyC ayuda a lograr
una mayor implicación del alumnado en su propio proceso
de aprendizaje (Angelini, 2016; Atienza et al., 2016; Hortigüela
et al., 2015; Vallés, Ureña & Ruiz, 2011; Zaragoza, Luis-Pascual
& Manrique, 2009; Barrientos, López-Pastor & Pérez-
Brunicardi, 2019); además de otras investigaciones, donde
se enfatiza la importancia de hacer participe al alumnado en
los procesos de evaluación (Delgado, Ausin, Hortigüela &
Abella, 2016; Rodríguez, Del Valle & De la Vega, 2018;
Calatayud-Salom, 2019).

Con respecto a los «Posibles Inconvenientes del Siste-
ma de Evaluación», los resultados muestran dos grupos cla-
ramente diferentes. Por un lado, existe un bloque de ítems
que alcanza valores medios/altos (2.52-3.40 sobre 4); son los
que hacen referencia a temas como: asistencia continua, com-
prensión previa, continuidad del sistema de evaluación, es-
fuerzo que exige, trabajo que se puede acumular al final y
desproporción trabajo/créditos. Más que inconvenientes,
se podría considerar que son características que debe tener

todo sistema de EFyC que se base en el aprendizaje y evalua-
ción continua (López-Pastor, 2009). Ahora bien, pueden en-
contrarse diferentes estudios que muestran este tipo de re-
sistencias, como el de Fraile & Cornejo (2013), en el que más
del 90% de los participantes indicó que el sistema de EFyC
implementado presentaba como inconveniente «la asisten-
cia obligatoria», «la participación activa» y «el mayor es-
fuerzo que exige». Por otra parte, en referencia a la «com-
prensión previa», el estudio de Zaragoza, Luis-Pascual &
Manrique (2009) muestra que el 87% del alumnado manifies-
ta falta de costumbre ante este tipo de evaluación, sintiéndo-
se perdidos e incómodos; además, en el estudio de Romero-
Martín, Castejón-Oliva & López-Pastor (2015) el alumnado
indicaba como inconveniente el trabajo acumulado al final
del proceso. También se encuentran percepciones de mayor
esfuerzo y exigencia tras la aplicación de sistemas de EFyC
en otros estudios, como en el de Hortigüela, Pérez-Pueyo &
Abella (2015), que en una muestra de 3.618 estudiantes el
50% encontró una desproporción trabajo/créditos. En cam-
bio, algunos estudios que revisan numerosas experiencias
de EFyC en la universidad, con muestras grandes, parecen
indicar que los datos empíricos sobre la carga de trabajo que
supone para el alumnado un sistema de EFyC suelen estar
dentro de los márgenes que establecen los créditos oficiales
ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System)
para el trabajo no presencial que hay que realizar en cada
asignatura (López-Pastor, Pintor, Muros & Webb, 2013; Ro-
mero-Martín, Fraile-Aranda, López-Pastor & Castejón-Oli-
va, 2014; Atienza et al., 2016; Julián, Zaragoza, Castejón-
Oliva & López-Pastor, 2010), otra cosa es que el alumnado
acostumbrado sólo a asistir a clase durante tres meses y
limitarse a estudiar mucho en las últimas semanas anteriores
al examen lo viva como inconvenientes; lo cual puede
generarnos la duda de si esas percepciones de mayor carga
de trabajo no se deben más bien a una comparativa con los
sistemas tradicionales (en los que la carga de trabajo se acu-
mula solo en las semanas previas al examen). En cierta rela-
ción con esto, otros estudios indican que, aunque el profe-
sorado considera que evalúa de manera adecuada, manifies-
ta que podría hacerlo mucho mejor si contara con más tiem-
po para ello (Martínez, Santos-Pastor & Castejón-Oliva, 2017).

Por otro lado, existe otro bloque de ítems que alcanza
valores bajos (1.36-1.96 sobre 4), lo que indica que el alumnado
considera que ocurre entre nada y poco. Son los que hacen
referencia a temas como: «la dificultad para trabajar en gru-
po», «la complejidad y falta de claridad del sistema de eva-
luación», «la inseguridad e incertidumbre sobre lo que hay
que realizar», «la injusticia frente a otros tipos de evalua-
ción», «la poca claridad en las correcciones y la valoración
subjetiva de los trabajos». Se pueden encontrar datos simi-
lares como el estudio de Hortigüela et al., (2015) donde el
45.2% del alumnado de cursos iniciales considera que existe
inseguridad e incertidumbre al enfrentarse a sistemas de EFyC,
mientras que solo el 2.2% del alumnado de cursos finales
cree en la existencia de esta inseguridad e incertidumbre; eso
sí, ambos grupos valoran el sistema de EFyC como altamen-
te clarificador en sus correcciones. Por otra parte, también se
encuentran estudios que contrastan con los resultados del
presente estudio (Gallardo-Fuentes & Carter-Thuillier, 2016;
Zaragoza et al., 2009), presentando altas valoraciones a este
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tipo de ítems; muchas veces estas responden a resistencias
del alumnado que está acostumbrado a un modelo tradicio-
nal y que lo prefiere, dado que supone una menor carga de
trabajo y una mayor libertad a lo largo de los tres primeros
meses de cada cuatrimestre (López-Pastor, 2009). En todo
caso, estas percepciones no se ven como verdaderos incon-
venientes, sino como elementos propios de un sistema de
EFyC, y que en diferentes estudios el alumnado asume que
la elevada carga de trabajo y esfuerzo se ve recompensada
con un mayor aprendizaje y rendimiento académico (López-
Pastor & Pérez-Pueyo, 2017; Romero-Martín et al., 2014).
También hay estudios que plantean que la EFyC podría ayu-
dar en la implicación del alumnado en proceso E-A
(Hortigüela, Pérez-Pueyo & López-Pastor, 2015), y esta impli-
cación puede ser mayor cuando el alumnado participa más
veces de sistemas de EFyC a lo largo de la carrera (López-
Pastor, 2009). Además, hay experiencias que muestran mejo-
ras en la independencia y conciencia del alumnado sobre su
propio aprendizaje (Senye-Mir, Arumí-Prat, Pla-Campas &
Ramírez, 2016; Zaragoza et al., 2009), encontrándose incluso
casos en que el alumnado que se ve involucrado en proce-
sos de EFyC con criterios claros desde el comienzo, identifi-
can al sistema de evaluación como generador de aprendiza-
je, con una alta valoración, independiente de la calificación
que este sistema les entregue (Espinoza, 2013).

En referencia a la autopercepción de competencias por
parte del alumnado, se presentaron diferencias
estadísticamente significativas entre las medias del pre y
postest. Las diferencias más elevadas se encuentran tras la
implementación del sistema de EFyC en las Competencias
transversales, especialmente en la denominada capacidad
de «Organizar y planificar», en esta misma línea se coincide
con el estudio de Silva & López-Pastor (2015), donde el
alumnado indica que la EFyC ayuda a la capacidad de orga-
nización, así como con la experiencia desarrollada en la Uni-
versidad Autónoma de Barcelona, en donde tras la aplica-
ción de proyectos de aprendizaje tutorados (PAT) el alumnado
manifestó una percepción alta para la competencia de «orga-
nización» tras la experiencia (Martínez-Mínguez, 2016).

En lo relativo a las Competencias docentes generales,
hay diferencias estadísticamente significativas más eleva-
das para el postest en las competencias: «Gestionar la pro-
gresión de los aprendizajes», «Poner en práctica estrategias
de atención a la diversidad», «Implicar al alumnado en su
aprendizaje», «Atender al propio desarrollo profesional do-
cente (autoevaluación, lecturas, cursos, jornadas, congre-
sos, redes de trabajo)», «Desarrollar procesos de innova-
ción educativa en el aula» y «Poner en marcha procesos de
investigación en el aula». Pueden encontrarse resultados
similares en otros estudios sobre competencias de este tipo
tras la aplicación de sistemas de EFyC (López-Pastor, 2011;
Santos-Pastor, Martínez-Muñoz & López-Pastor, 2009;
Ureña-Ortín & Ruiz-Lara, 2012). Además, los resultados del
presente estudio son coherentes con la finalidad de este tipo
de sistemas de evaluación, ya que López-Pastor (2009) afir-
ma que los sistemas de EFyC ayudan a perfeccionar la prác-
tica docente y, por ende, las competencias comprometidas
en la misma.

Por último, en las Competencias específicas docentes de
educación física, las diferencias estadísticamente significa-

tivas más elevadas son las que hacen referencia a: «Conocer
y aplicar los fundamentos biológicos, fisiológicos, de madu-
ración evolutiva y el desarrollo psicomotor», «Conocer los
elementos y fundamentos de la expresión corporal y la co-
municación no verbal y su valor formativo y cultural», «Di-
señar un plan de hábitos de vida saludable (higiene y alimen-
tación) y de práctica de actividad física regular» y «Saber
utilizar diferentes instrumentos de evaluación en el área de
Educación Física». Se trata de resultados nuevos, lógicos y
esperables, dado el contenido de aprendizaje de la asignatu-
ra. Pueden encontrarse resultados similares en algunos es-
tudios recientes (Hortigüela et al., 2015; Hortigüela, Abella,
Delgado & Austin, 2016), que encuentran que el alumnado
suele tener una valoración positiva y elevada tras la aplica-
ción de sistemas de EFyC, tanto en la percepción de compe-
tencias docentes adquirida, como en su percepción de apren-
dizaje.

Conclusiones

En conclusión, las principales ventajas encontradas tras
la utilización de un sistema de EFyC en una asignatura de
FIPEF de una universidad pública chilena son las siguientes:
(a) El alumnado realiza una positiva valoración al sistema de
EFyC que se implementó durante la asignatura; y (b) El siste-
ma de EFyC parece influir positivamente en la percepción de
mejora en la adquisición de competencias «transversales»;
«docentes generales» y «docentes específicas de educa-
ción física».

Se comprueba que algunas de las características de este
tipo de sistemas de evaluación son vividas como inconve-
nientes por algunos estudiantes, como: «la asistencia conti-
nua»; «el trabajo que se puede acumular»; «la despropor-
ción trabajo/créditos». En cambio, para la mayoría del
alumnado los inconvenientes reales son escasos y este tipo
de sistemas de evaluación se presenta como idóneo en los
contextos educativos actuales. Por otra parte, la percepción
de desproporción entre trabajo/créditos y carga acumulada
parece estar más relacionada con la comparación con siste-
mas de evaluación tradicional que con las horas reales que el
alumnado debe dedicar según los créditos oficiales de cada
asignatura.

Las limitaciones del estudio se centran fundamentalmen-
te en lo limitado de la muestra, pero también en la imposibili-
dad de contrastar los resultados con alumnado que no hu-
biera tenido otro sistema de evaluación diferente de la EFyC,
especialmente con modelos más tradicionales, basados en la
impartición de clases magistrales y un examen final.

El estudio puede ser de interés para el profesorado de
FIPEF en las universidades chilenas, que imparten su do-
cencia actualmente bajo un modelo competencial, dado que
analiza un sistema de evaluación que se presenta como ade-
cuado para la percepción de adquisición de competencias y
es altamente valorado por el alumnado. Lógicamente, el sis-
tema de evaluación también puede ser trasferido a universi-
dades de otros países latinoamericanos, por los buenos re-
sultados encontrados en las universidades españolas y chi-
lenas.

En prospectiva futura sería de gran ayuda experimentar
sistemas de EFyC en otras asignaturas de FIPEF de la misma
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universidad pública en la que se llevó a cabo el estudio, así
como estudiar más experiencias de manera longitudinal en
los próximos años. Otra línea de trabajo, compatible con la
primera, sería aplicar este tipo de estudios en otras universi-
dades chilenas y analizar los resultados.
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