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Resumen. La evaluación es uno de los elementos más controvertidos a lo largo de la formación inicial del profesorado de Educación 
Física y cobra especial importancia en los Trabajos Fin de Estudios, dada la peculiaridad de la materia en las diferentes titulaciones. El 
objetivo de este estudio es conocer las percepciones de estudiantes de Formación del Profesorado de Educación Física sobre los pro-
cesos de evaluación final y calificación de los Trabajos Fin de Estudios. Para ello, se ha llevado a cabo un estudio de corte cualitativo 
con una muestra de 22 estudiantes de 4 universidades españolas identificadas como centros-diana, que realizaron su formación en el 
curso académico 2020-2021. Los participantes son estudiantes del Grado en Educación Primaria y del Máster de Formación del Pro-
fesorado, en ambos casos de las menciones de Educación Física. A partir de la técnica del grupo focal, tratamos de conocer la opinión 
del alumnado en relación al sistema de evaluación y de calificación de los Trabajos Fin de Estudios. Tras la recogida de datos se realiza 
un análisis de contenido de los cuatro grupos focales, a través del software “Nvivo” (Versión Release). Los resultados revelan que la 
evaluación de los Trabajos Fin de Estudios de las titulaciones de Educación Física es mayoritariamente sumativa y finalista. Este mode-
lo de evaluación no contribuye a que los futuros docentes desarrollen su alfabetización evaluativa ni tampoco a que comprendan el 
valor de la materia para su formación profesional.  
Palabras clave: Educación Superior; Trabajos Fin de Estudios; Educación Física; Percepciones de estudiantes; Evaluación; Califica-
ción.  
 
Abstract. Assessment is one of the most controversial elements throughout the Physical Education Teacher Education and is espe-
cially important in the Final Project of Studies, given the peculiarity of the subject in the different degrees. The aim of this study is to 
know the perceptions of students of Physical Education Teacher Education on the final assessment and grading processes of the Final 
Project of Studies. For this purpose, a qualitative study has been carried out with a sample of 22 students from 4 Spanish universities 
identified as "diana-centers", who attended their training in the academic year 2020-2021. The participants are students of the De-
gree in Primary Education and the Master's Degree in Teacher Education, in both cases of the Physical Education mentions. Using the 
focus group technique, we tried to know the opinion of the students in relation to the assessment and grading system of the Final 
Project of Studies. After data collection, a content analysis of the four focus groups was carried out using the "Nvivo" software (Re-
lease Version). The results reveal that the assessment of the Final Project of Studies of the Physical Education degrees is mostly sum-
mative and finalistic. This assessment model does not help future teachers to develop their assessment literacy or to understand the 
value of the subject for their professional education. 
Keywords: Higher Education; Final Project of Studies; Physical Education; Student Perceptions; Assessment; Grading. 
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Introducción  
 
Los Trabajos Fin de Estudios (TFE) son materias que 

han generado interés en el panorama científico de educa-
ción superior europeo. Bajo la aparente homogeneidad del 
Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), estas 
asignaturas, que dan culminación a los Grados y Máster, 
presentan una enorme diversidad de modelos de forma-
ción en Europa (Arreman & Erixon, 2015; Kowalczuk, 
Lopes, Underwood, Daniela & Clipa, 2019; Råde, 2014, 
2019). Da cuenta de ello el amplio vocabulario que se 
utiliza para nombrar a este tipo de trabajos (Dissertation, 
Thesis, Research Project, Final Project of Studies, Final Year 
Proyect, Report, Final Thesis), así como la dificultad para 
conocer qué modelos de formación resultan más idóneos 
para que estos TFE favorezcan el desarrollo profesional 
(Healey, Jenkins, & Lea, 2014; Råde, 2014). En este con-
texto, uno de los aspectos que ha generado mayor polémi-
ca entre teóricos y prácticos de la educación es la evalua-
ción de los TFE. Lo es por las propias características de la 
materia, tanto en el Grado como en el Máster, ya que 

acogen un buen número de competencias transversales, 
presentan varios formatos, pueden ser evaluados por dis-
tintos agentes y los criterios de calificación varían entre 
universidades (Reyes & Díaz, 2020; Webster, Pepper & 
Jenkins, 2000).  

 
La asignatura Trabajo Fin de Estudios en las titu-

laciones de Educación Física 
Los profesionales dedicados a la Educación Física en 

España tienen dos itinerarios formativos: (a) para trabajar 
en Educación Primaria: titulación de Grado en Maestro de 
Educación Primaria, con mención en Educación Física; (b) 
para trabajar en Educación Secundaria: Grado en Ciencias 
de la Actividad Física y del Deporte y Máster de Profeso-
rado de Secundaria (con mención en Educación Física), 
que tiene una duración de 1 año más. En ambas formacio-
nes se contempla la elaboración y presentación del TFE en 
la fase final del plan de estudios.  

En España, los TFE quedan regulados por el Real De-
creto 861/2010 de 2 de julio, por el que se modifica el 
Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre por el que se 
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establece la ordenación de las enseñanzas universitarias 
oficiales; y por el Real Decreto 822/2021, de 28 de sep-
tiembre, por el que se establece la organización de las 
enseñanzas universitarias y el procedimiento de asegura-
miento de su calidad. De acuerdo con la normativa, en las 
Facultades de Educación, el Trabajo Fin de Estudios tiene 
un mínimo de 6 y un máximo de 30 créditos ECTS y está 
orientado a la evaluación de competencias asociadas al 
título. 

El TFE ha sido calificado como una materia singular 
por la libertad que tienen las universidades para atribuir 
los créditos de la asignatura y pautar su diseño y evaluación 
(Colmenero, Molina & Rodríguez, 2020).  

Centrándonos en este proceso de evaluación, en el 
campo de la educación se han realizado investigaciones 
sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje y los de 
tutorización y evaluación (Fernández, Fuentes, López, 
Pascual & Molina, 2021; Fernández, López, Fuentes & 
Hortigüela, 2023a, 2023b; Sotos, 2020; Vera & Briones, 
2015), pero poco se conoce sobre los sistemas de evalua-
ción final y calificación.  

Desde hace algún tiempo se viene reflexionando sobre 
qué perfil profesional se debe potenciar en el campo de la 
Educación Física. La preocupación por las condiciones 
laborales, la presión y la alta competitividad dificultan el 
desarrollo profesional de los docentes de Educación Física 
(Stylianou, 2016). Estudios previos aportan algunas res-
puestas ante tales desafíos, como la necesidad de propor-
cionar una formación crítica a los docentes y ofrecer prác-
ticas democráticas a lo largo de su formación inicial (Lo-
rente & Kirk, 2013; Philpot, 2017). En este marco, los 
TFE se convierten en una materia interesante para promo-
ver el cambio formativo de los futuros docentes de Educa-
ción Física, suscitar experiencias significativas de aprendi-
zaje y mejorar su desarrollo profesional (Jansson, Brun, 
Lundvall, Bjärsholm & Norberg, 2020; Kowalczuk et al., 
2019; Mordal & Green, 2012).  

 
Percepciones de los estudiantes sobre la evaluación 

de los Trabajos Fin de Estudios  
El TFE es una de las asignaturas que genera ansiedad 

entre los estudiantes (Rodríguez, Molina & Colmenero, 
2019), pues implica desarrollar competencias vinculadas 
con la investigación, la autogestión o la comunicación, 
escasamente adquiridas a lo largo de la formación inicial 
(Calvert & Casey, 2004; Colmenero, Molina & Rodrí-
guez, 2020; Greenbank, Penketh, Schofield & Turjansky, 
2008). A esta ausencia de competencias se unen otros 
factores, como los procesos de tutorización y evaluación, 
que determinan las percepciones del alumnado en relación 
con la materia (Kleijn, Meijer, Pilot & Brekelmans, 2014; 
Kowalczuk et al., 2019; Styles & Radloff, 2001).  

Estudios previos sobre la Formación del Profesorado 
de Educación Física indican que la evaluación es uno de los 
elementos más complejos (Hortigüela, González & Her-
nández, 2021) y controvertidos de la formación inicial 
(Lorente & Kirk, 2015; Moura, MacPhail, Graça & Batis-

ta, 2022). A pesar de que el EEES reclama la necesidad de 
apostar por procesos de evaluación formativos en la for-
mación inicial, lo cierto es que en buena parte de las uni-
versidades se sigue llevando a cabo una evaluación sumati-
va, en la que la participación del alumnado no es conside-
rada (Gallardo, Carter, López, Ojeda & Fuentes, 2022; 
Reyes & Díaz, 2020). Esta situación repercute en las per-
cepciones del alumnado sobre los procesos de evaluación a 
lo largo de la carrera y especialmente al finalizar el reco-
rrido formativo (Herrero, Manrique & López, 2021).  

A partir de las percepciones de los estudiantes se reve-
lan tres factores condicionantes en relación con la evalua-
ción final de estos trabajos, que se convierten en preocu-
paciones habituales en su desarrollo: (a) el feedback reci-
bido por parte del tutor y del tribunal; (b) el proceso de 
defensa oral del trabajo; y (c) la calificación.  

Respecto a la primera preocupación, algunos autores 
hablan de la necesidad de que el tutor ofrezca al estudiante 
una retroalimentación de calidad a lo largo del proceso 
formativo del TFE (Colmenero et al., 2020; Fernández et 
al., 2023a). La puesta en práctica de procesos regulares de 
autoevaluación del alumnado, tutorías e instrumentos de 
evaluación formativa, como las rúbricas, se convierten en 
dinámicas que favorecen la mejora del aprendizaje del 
alumnado y son apreciadas por los estudiantes (Fernández 
et al., 2023; Vera & Briones, 2015). Su uso les permite 
detectar y entender sus errores, motivar el aprendizaje 
autónomo y desarrollar la capacidad reflexiva (Colmenero 
et al., 2020; Rekalde, Ruiz & Bilbao, 2018; Webster et 
al., 2000). 

En cuanto al proceso de defensa oral del TFE, se desta-
ca la falta de competencias que suele tener el alumnado en 
esta fase del trabajo (Rodríguez et al., 2019). Previa auto-
rización del tutor, el estudiante realiza una exposición oral 
de su TFE ante un tribunal (Battaner, González & Sánchez, 
2016). A pesar de que la normativa en vigor en España 
señala que la defensa de los TFE es obligatoria, la norma se 
adapta en cada facultad y universidad. De esta forma, exis-
ten múltiples realidades, desde la defensa ordinaria ante un 
tribunal, hasta la exposición ante el tutor o la defensa 
exclusivamente de aquellos trabajos que buscan mayores 
calificaciones (Colmenero et al., 2020). En esta fase, el 
tribunal suele priorizar algunos aspectos en la evaluación 
del estudiante, como la facilidad para transmitir conoci-
miento, el grado de comprensión de la temática, el uso de 
vocabulario adecuado y el nivel de adecuación de las res-
puestas ofrecidas a las preguntas del tribunal. Probable-
mente, la baja adquisición de habilidades de oratoria a lo 
largo de la trayectoria formativa y el temor a la exposición 
pública sean dos factores condicionantes en la percepción 
de los estudiantes sobre la defensa del TFE (Vera & Brio-
nes, 2015). 

En relación con los procesos de calificación, esta fun-
ción suele ser desempeñada en algunos casos por el tutor, 
en otras por el tutor y el tribunal y, en la mayor parte de 
los casos por un tribunal nombrado a tal fin (Reyes & Díaz, 
2020). Los estudiantes presentan un alto grado de desco-
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nocimiento sobre los porcentajes de calificación que tiene 
cada agente evaluador y sienten especial inquietud por la 
nota final cuando esta depende exclusivamente del tribunal 
(Vera & Briones, 2015). Esta inquietud viene motivada 
por la falta de seguridad que experimentan a lo largo del 
proceso de elaboración del TFE, el número de horas que 
emplean en su desarrollo y la dificultad con la que perci-
ben esta asignatura (Valdés & López, 2019). Además, 
consideran que la calificación final del trabajo depende, en 
buena parte, del tribunal que lo valore. La relación entre 
el tutor y los profesionales que forman parte de la comi-
sión evaluadora y el grado de conocimiento del tribunal 
sobre el tema del TFE son dos aspectos que los estudiantes 
creen que repercuten sobre los resultados finales (Battaner 
et al., 2016).  

En esta revisión de literatura hemos encontrado pocos 
estudios sobre los procesos de evaluación final y califica-
ción de los TFE partiendo de las percepciones de los estu-
diantes. Estos trabajos son inexistentes en el ámbito de la 
Educación Física. La pregunta de investigación que guía el 
estudio es: ¿Qué percepción tienen los estudiantes sobre 
los procesos de evaluación final y calificación de los TFE 
en Formación Inicial del Profesorado de Educación Física? 
El objetivo de este trabajo es profundizar sobre esta pre-
gunta de investigación en las titulaciones de Educación 
Física, en el contexto español. Para ello, contamos con el 
testimonio de los estudiantes, agentes tradicionalmente 
excluidos de la evaluación formativa.  

 
Metodología 
 
La investigación, de corte cualitativo, fue llevada a ca-

bo como un estudio de aproximación fenomenológica, 
descriptiva y exploratoria. Partiendo del objetivo principal 
del estudio, tratamos de conocer las percepciones de los 
estudiantes universitarios de Formación Inicial del Profe-
sorado en Educación Física en relación a los procesos de 
evaluación final y calificación de los TFE. Esas experiencias 
y sus significados se convierten, de esta forma, en un ele-
mento fundamental para construir conocimiento a partir 
del fenómeno vivenciado (Vagle, 2018).  

Los estudiantes que participan en el estudio son alum-
nos de cuatro Facultades de Formación del Profesorado en 
Educación Física identificadas como centros-diana en la 
formación de profesorado de Primaria (Grado) y profeso-
rado de Secundaria (Máster). Todas ellas son universidades 
públicas españolas. Estos centros fueron los más valorados 
en España por sus profesores, estudiantes y egresados en 
relación con la asignatura de TFE.  

La investigación fue llevada a cabo con estudiantes que 
cursaron la asignatura de TFE en el curso académico 
2020/2021 (Tabla 1). Inicialmente se contactó con los 
coordinadores de las titulaciones mencionadas y se invitó a 
participar a la totalidad de estudiantes matriculados en 
TFE (185), con el interés de disponer de una muestra 
intencional no probabilística y realizar una selección teóri-
ca (Patton, 2002). Se obtuvo una participación intermedia, 

tras contactar con los coordinadores y coordinadoras de las 
titulaciones en los centros-diana, que fueron quienes di-
fundieron la información a sus estudiantes por correo 
electrónico académico, por lo que en algunos centros se 
requirió realizar también la técnica de muestreo de la bola 
de nieve (Cresswell, 2012). Para llevar a cabo la misma se 
contactó con representantes de la Red Nacional de Evalua-
ción Formativa y Compartida (REFYCE) de las menciona-
das universidades.  

El número total de participantes asciende a 22 estu-
diantes (12 mujeres y 10 hombres), con edades compren-
didas entre los 22 y los 43 años y calificaciones variadas (1 
aprobado, 13 notable, 6 sobresaliente y 2 matrícula de 
honor). El nivel de participación en el estudio pudo verse 
afectado por el carácter voluntario de la actividad de inves-
tigación y por la necesidad de comprometerse con dos 
horas de conversación fuera del horario lectivo.  
 
Tabla 1.  

Datos de participación 

Centros- diana Estudiantes invitados a participar Participantes 

Universidad 1 Máster 20 10 
Universidad 2 Máster 20 5 

Universidad 3 Grado 105 4 
Universidad 4 Grado 45 3 

Datos finales 185 22 

Fuente: elaboración propia  

 
Una vez compuesta la muestra seguimos el método de-

ductivo para la construcción del guion de preguntas de los 
grupos focales. Para ello, estudiamos la teoría sobre los 
procesos de evaluación final y calificación de los TFE uni-
versitarios y contamos con las aportaciones del grupo de 
expertos de REFYCE inmersos en el desarrollo del I+D+i 
en la temática de la evaluación de los TFE del que proce-
den los datos para este estudio. En el guion se incluyeron 
preguntas sobre tres bloques temáticos relacionados con 
los TFE (Tabla 2).  
 
Tabla 2.  
Cuestiones planteadas en los grupos focales 

Bloques temáticos Cuestiones 

1-Sistema de evaluación 

Elementos positivos y negativos, aspectos que 

evalúan el tutor y el tribunal, evaluación formativa 
y final, instrumentos de evaluación. 

2-Sistema de calificación 
Criterios de calificación y porcentajes, instrumen-

tos, grado de satisfacción, consecuencias para 
tutores. 

3-Organización de los TFE 
Tipos de trabajos, temáticas, asignaciones, tutores, 

evaluación, percepciones. 

Fuente: elaboración propia  

 
Los estudiantes debatieron estas cuestiones en cuatro 

grupos focales (uno por cada centro-diana), previa acepta-
ción a participar en el estudio. Los grupos focales se reali-
zaron mediante videoconferencia, consiguiéndose así una 
mayor flexibilidad horaria para coordinar los encuentros 
(Deakin & Wakefield, 2014). La duración de cada grupo 
fue inferior a 2 horas. Las entrevistadoras son expertas en 
investigación cualitativa, tienen edades comprendidas 
entre los 35 y 57 años y no mantienen ninguna relación 
contractual con los centros-diana. En los encuentros con el 
alumnado también estuvieron presentes observadores 
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externos expertos en investigación. Su papel se ciñó a 
registrar datos de las conversaciones en un informe escri-
to. Los grupos focales fueron grabados y transcritos de 
modo literal. Se accedió a los datos hasta la saturación. 
Para reconocerla se observaron los datos registrados ini-
cialmente por los observadores, detectando las reiteracio-
nes de ideas y observando la ausencia de emergencia de 
otras nuevas. Se siguieron procesos de rigor científico 
basados en la credibilidad, confirmabilidad y dependencia 
(Guba & Lincoln, 2005). También se cumplieron los crite-
rios éticos establecidos por el CEICA (Comité Ético de 
Investigación de la Comunidad Autónoma de Aragón) que 
fueron evaluados con una certificación positiva con núme-
ro de referencia C.P.-C.I.PI21/377. En la investigación 
hemos respetado la intimidad de los participantes y la 
confidencialidad de los testimonios, tanto en el análisis 
como en el informe final.  

Tras la recogida de datos se llevó a cabo un análisis de 
contenido utilizando el software Nvivo (Versión Release) 
(Trigueros, Rivera & Rivera, 2020). Siguiendo el método 
inductivo y poniendo el foco de estudio en las percepcio-
nes de los estudiantes en relación a los TFE, los datos 
fueron categorizados en dos ejes temáticos: evaluación 
final y calificación de los TFE y técnicas e instrumentos 
utilizados en el proceso de evaluación final y calificación de 
los TFE. Estas categorías fueron extraídas a partir del 
estudio de los datos, siendo temáticas frecuentes en las 
discusiones de los grupos focales. Tras el establecimiento 
de categorías se procedió a la extracción de subcategorías, 
utilizando el método comparativo constante (Flick, 2004), 
con la intención de refinar las pre-categorías y pasar a ser 
subcategorías descendientes definitivas. En este proceso se 
encontraron otras categorías nuevas, emergentes de los 
propios datos, que fueron integradas en el análisis.  

Para la identificación de las citas textuales desde los 
documentos originales se utilizaron acrónimos. Por ello, 
aparece para los estudiantes el acrónimo (EST) seguido del 
número de participante; para la distinción entre estudiante 
de Grado o de Máster se usó “G” ó “M”; las dos letras 
siguientes se utilizaron para identificar la universidad y la 
última letra se corresponde con hombre (H) o mujer (M). 

 
Resultados 
 
Procesos de evaluación final y calificación de los 

Trabajos Fin de Estudios  
Los estudiantes identifican tres modalidades de evalua-

ción final y calificación de los TFE: (1) el tribunal evalua-
dor nombrado a tal efecto es el encargado de llevar a cabo 
ambos procesos; (2) la evaluación final y la calificación es 
compartida entre el tribunal y el tutor del TFE (siendo 
mayor el porcentaje de calificación del tribunal); y (3) el 
tutor es el responsable de realizar la evaluación final y 
calificar el TFE (hasta ocho puntos en una escala de diez 
puntos). El tribunal solo actúa cuando el TFE supera esta 
puntuación.  

Cuando se les pregunta sobre qué modalidad les parece 

más conveniente, un pequeño grupo de estudiantes consi-
dera que la primera, pues se asemeja a la forma de evalua-
ción que experimentarán en un futuro próximo, en el 
acceso a la profesión docente. Afirman que las calificacio-
nes que asigna un tribunal externo suelen ser más objetivas 
que las que propone el tutor.  

Pero yo creo que lo hacen porque a lo mejor... O sea, a la ho-
ra de poner la nota la pone el tribunal, porque es más objetiva; a 
lo mejor con el tutor sería más subjetiva, porque como te conoce ya 
de mucho, de más tiempo, pues influiría en la nota y entonces yo 
creo que lo hacen por eso, porque el tribunal no te suele conocer y 
el tutor te conoce ya (EST-16-GSEH).  

Sin embargo, cuestiones como la aleatoriedad en la 
composición de los tribunales, los diferentes niveles de 
exigencia a la hora de calificar los TFE e incluso la falta de 
formación de algunos miembros de los tribunales en rela-
ción a los temas que se exponen en los TFE, favorecen una 
percepción negativa generalizada en relación con esta 
modalidad de evaluación final y calificación.  

Yo creo que es un sistema de calificación puramente basado en 
el resultado. En ningún momento se tiene en cuenta el proceso 
hasta llegar a ese trabajo como tal. Simplemente hay un tribunal 
que no sabe nada de tu proceso y te evalúa y te califica lo que le 
presentas en 15 minutos (EST-14-MHUM). 

Además, se critica que el tribunal no conozca el reco-
rrido formativo del alumnado y base su calificación en el 
producto final y en la defensa oral del TFE. En estos deba-
tes el alumnado muestra cierta confusión en lo relativo al 
papel del tutor en los procesos de calificación. General-
mente, en esta modalidad, los tutores emiten un informe 
final para el tribunal, en el que valoran el trabajo del 
alumno durante el proceso de desarrollo del TFE y, a 
veces, también la calidad del documento final. Normal-
mente, este informe del tutor es meramente informativo y 
ayuda al tribunal a realizar la evaluación final. Algunos 
estudiantes critican que este informe no tenga ningún peso 
en la calificación, pues ofrece información esencial para 
que el trabajo pueda ser valorado.  

En relación con la segunda opción, algunos estudiantes 
valoran positivamente que la calificación sea compartida 
entre el tutor y el tribunal. En este caso, aprecian la posi-
bilidad de que el tutor pueda evaluar y calificar el desarro-
llo del trabajo, ejerciendo una función formativa y sumati-
va; y que el tribunal valore el producto final y la defensa 
oral del TFE, desarrollando una única función sumativa.  

Entonces yo creo que sí está bien repartido que tengas parte de 
tu profesor, si no recuerdo mal la rúbrica del profesor tenía en 
cuenta tanto tu trabajo completo como el trabajo final, o sea, 
todo lo que has ido realizando, las tutorías, como has ido evolu-
cionando y el trabajo final. Y luego el tribunal, a su vez, también 
tenía un apartado de cómo estaba el trabajo escrito y otro de la 
defensa. Entonces le das importancia a la defensa, sí, pero no 
toda. Yo creo que eso está bien equilibrado (EST -04-MLEM). 

Los estudiantes afirman que la calificación final, en esta 
segunda opción, es mucho más justa que en la primera y la 
tercera, aunque explican que la nota del tutor no debería 
superar los 2-3 puntos sobre diez. Consideran estas pun-
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tuaciones porque creen que la tendencia de los tutores es 
aumentar la calificación final, por la relación de cercanía 
que se establece a lo largo del proceso con el estudiante. 
Esta consideración parte de las diferencias que han percibi-
do entre las puntuaciones que asigna el tutor del TFG y las 
que determina el tribunal. Algunos estudiantes mencionan 
que los propios tutores advertían que su valoración en el 
informe podía ser diferente a la del tribunal. Partiendo de 
estas últimas apreciaciones, se destaca la influencia de la 
relación entre el tutor y los miembros del tribunal y cómo 
esta relación puede condicionar la nota final del TFE. Los 
estudiantes percibieron esta situación como poco coheren-
te y objetiva.  

La tercera opción es poco valorada por los estudiantes, 
solo la respaldan casos aislados. El tutor califica el trabajo 
escrito, aunque su puntuación no permite alcanzar la califi-
cación máxima. Para alcanzar dicha puntuación el estu-
diante debe defender el trabajo ante un tribunal. Sin em-
bargo, parece que la confianza que depositan en la figura 
del tutor es fundamental para decidir si realizan esta defen-
sa final.  

(…) yo le dije: "¿qué hago?" Y me dijo: "no expongas". Me 
dijo: "yo de ti, no expondría". ¿Porque no tengo que exponer?, y 
me dijo: "porque no sabes lo que te puedes encontrar, porque no 
van a valorar realmente todo el esfuerzo que tú estás haciendo. Se 
van a basar en una exposición de un día y si les parece te subirán 
la nota, y, si no, te la bajarán (…). Y yo no expuse, la verdad, 
porque ella era de mi confianza y dije: "pues no, pues no expon-
go, si tú me dices que no exponga, yo no voy a exponer" (EST-
19–GVAM). 

El miedo a obtener una calificación inferior a la del tu-
tor es la principal causa por la que los estudiantes deciden 
no realizar la defensa oral. Sin embargo, son conscientes 
de la importancia de que otras personas lean y valoren su 
propuesta de trabajo.  

El tutor siempre nos lo dijo: “yo no puedo poner más de un 
ocho si no defendéis el TFG”. Si tú no lo quieres defender, la 
máxima nota que ellos te pueden poner es un ocho. Y si no, cuan-
do ya lo defiendes es una comisión, que son las personas que hacen 
la evaluación de tu TFG. Que puede ser un ocho, puede ser un 
siete, o puede ser un nueve y medio o un diez. Ya son otras perso-
nas que no te han acompañado a lo largo de todo el proceso, las 
cuales se encargan de evaluar este TFG. Puede salirte bien, puede 
salirte mal a nivel de nota o no. Yo creo que siempre es enriquece-
dor que otras personas se lean tu TFG (EST-21 –GVAH). 

Esta reflexión nos lleva a otra que también es intere-
sante en las percepciones de los estudiantes: la defensa del 
TFE. El alumnado vivencia de forma negativa esta fase final 
del trabajo. La ansiedad que les genera la exposición públi-
ca de su TFE explica que muchos afirmen que no se sien-
ten preparados y argumenten que esta fase no debe tener 
un porcentaje de calificación alto en la nota final. Sin em-
bargo, valoran positivamente las competencias que deben 
desarrollar para la defensa y que estas competencias se 
tengan en cuenta para la calificación final.  

No solo se supone que el profesor, en teoría, tiene que tener en 
cuenta el contenido y también tiene en cuenta como expones, la 

manera de hablar, la fluidez y luego ya, después de la exposición, 
te hace una serie de preguntas acerca del contenido; entonces, yo 
creo que la calificación es bastante global (EST -09-MLEH). 

También afirman que les resulta positivo recibir 
feedback por parte de los miembros del tribunal; y que se 
sienten más seguros cuando el tutor presencia la defensa 
del TFE y acompaña al estudiante hasta el final del proce-
so. Es importante señalar que en algunas universidades, el 
tutor tiene audiencia antes de la deliberación del tribunal. 
Se trata de una participación sin voto y en ningún caso se 
conoce, por parte del estudiante, si esa información tendrá 
un impacto en la calificación final del TFE, pero el alum-
nado aprecia positivamente esta función del tutor. Sin 
embargo, este acompañamiento favorece que el estudian-
tado haga responsable al tutor de los posibles errores que 
el tribunal destaca en la evaluación del TFE y que no asu-
ma su responsabilidad en la elaboración y defensa del mis-
mo.  

Otro aspecto destacable de este análisis es que algunos 
estudiantes desconocen qué porcentaje de la evaluación 
final le corresponde al tutor y cuál el que le corresponde al 
tribunal, en la opción 2. Además, en algunas ocasiones se 
presentan dudas sobre los criterios de calificación utiliza-
dos, especialmente por el tribunal.  

Porque al final es lo que ha dicho respecto a la nota, yo tam-
bién he leído otros TFG y dices: ¿en qué se han basado? (EST-19 
–GVAM). 

Estas percepciones nos llevan a ver que, aunque se lle-
ven a cabo procesos de evaluación formativa y compartida 
a lo largo del proceso de elaboración de los TFE, los crite-
rios de calificación que utilizan los tribunales no suelen ser 
conocidos por los estudiantes, a pesar de que en muchos 
casos son públicos, un hecho que dificulta la comprensión 
de los participantes sobre la calificación final de sus traba-
jos.  

 
Técnicas e instrumentos utilizados en el proceso de 

evaluación final y calificación de los Trabajos Fin de 
Estudios  

Hemos visto en líneas anteriores cómo el trabajo escri-
to y la defensa oral del mismo son los dos productos que se 
evalúan al final de los TFE. Parece que el trabajo escrito 
tiene un valor mayor en la calificación que la defensa oral 
ante el tribunal.  

Por eso yo creo que, pues el documento es lo principal, más 
que la presentación (EST-16-GSEH). 

Es importante destacar que para el desarrollo de ambas 
tareas es necesario que los estudiantes adquieran compe-
tencias diferentes, por tanto, cada una de estas tareas de-
ben evaluarse y calificarse de forma diferente. Sin embar-
go, algunos estudiantes parecen no estar de acuerdo con 
esta afirmación y consideran que el trabajo escrito y la 
defensa oral deberían evaluarse como una única tarea.  

Tú puedes haber estado trabajando en un TFG durante todo el 
año y haber metido quinientas horas y luego, por lo que sea, igual 
no son tus habilidades las orales, las de comunicación oral, igual 
no es tu fuerte, igual lo tuyo es trabajar el trabajo escrito y, por 
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lo que sea, en la defensa tu tribunal piensa que no lo has defendi-
do bien y sacas peor nota que alguien que lleva un trabajo quizás 
más flojo (EST -04-MLEM). 

Respecto a los instrumentos utilizados para la evalua-
ción de ambas tareas, no son muchos los estudiantes que 
los conocen. Algunos alumnos aseguraron que no existían 
o no se utilizaron instrumentos de evaluación que les ayu-
daran a orientar el aprendizaje y que, ni siquiera, tras 
obtener la calificación, se les daba una rúbrica que infor-
mase sobre los fallos de su TFE.  

Considero que me tienes que dar una rúbrica para que yo se-
pa; esa rúbrica, a día de hoy, no la tengo (EST-20 –GVAM). 

Otros estudiantes sí son conscientes de la presencia de 
estos instrumentos, aunque afirman que solo se utilizaban 
como medio para la comprobación del cumplimiento de 
los requisitos exigidos para la elaboración del TFE, al fina-
lizar el proceso; o para que el tutor elaborara el informe 
final del trabajo, previa entrega al tribunal.  

Dando continuidad a estas percepciones, en las res-
puestas de los estudiantes hemos podido apreciar cómo la 
técnica de evaluación más frecuente en los TFE es la hete-
roevaluación, tanto en relación con el desarrollo del traba-
jo escrito como en la defensa oral.  

 
Discusión de los datos  
 
Los estudiantes muestran un gran interés por los pro-

cesos de calificación final de los TFE. Esta calificación, en 
el estudio de Henríquez (2023), se entiende como un 
mecanismo de vigilancia al que los estudiantes universita-
rios deben adaptarse. A lo largo del estudio se advierte, de 
forma similar a investigaciones como la de Lorente & Kirk 
(2015), que en la Formación Inicial del Profesorado de 
Educación Física siguen predominando modelos tradicio-
nales, más orientados a la calificación, y que esto parece 
estar muy marcado en el pensamiento de los estudiantes, 
que les cuesta entender la evaluación de forma distinta a la 
modalidad sumativa y finalista. Una modalidad que no 
aprecia la realidad de su rendimiento por factores afectivos 
relacionados con la presión y la ansiedad (Fuentes, Valen-
zuela & Caniuqueo, 2022). En este sentido, Moura et al., 
(2021) defienden la importancia de generar procesos de 
Assessment for Learning (AfL) durante la Formación Ini-
cial del Profesorado de Educación Física. Su impacto posi-
tivo se atribuye a que, en ellos, la evaluación se considera 
una necesidad pedagógica central en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, permitiendo al alumnado regular su 
propio proceso de aprendizaje. 

En relación con los procesos de evaluación final y cali-
ficación, los estudiantes son conscientes de la existencia de 
tres modalidades diferentes. En la primera, un tribunal es 
el encargado de realizar ambos procesos. Los estudiantes 
valoran positivamente esta modalidad por considerar que 
se acerca a lo que van a vivir tras finalizar la formación 
inicial, en las pruebas de acceso a la profesión docente; sin 
embargo, algunos participantes consideran que el informe 
que redacta el tutor debería tener una consideración espe-

cial por parte del tribunal y no ser meramente informati-
vo.  

En el segundo sistema, la calificación se reparte entre 
el tutor y el tribunal. Este sistema se valora positivamente 
por parte de los estudiantes, porque entienden que en la 
calificación se tiene en cuenta el proceso de elaboración 
del TFE y no solo el producto entregado. Piensan que esta 
forma de evaluación es más equilibrada que depender sólo 
de la evaluación del tribunal. 

En el último caso, es el tutor el que califica directa-
mente a los estudiantes hasta ocho puntos (en una escala de 
diez puntos), sin la presencia de un tribunal y sin exposi-
ción pública. Aquellos estudiantes que llegados a esta cali-
ficación quieran subir la nota, previa autorización del tu-
tor, pueden defender su trabajo ante el tribunal. Esta de-
fensa implica la posibilidad de aumentar su calificación o 
de disminuirla, en función de la evaluación realizada por el 
tribunal. Son pocos los estudiantes que, habiendo conse-
guido dicha calificación, deciden realizar esta defensa oral. 
La confianza que tienen depositada en el tutor y el miedo a 
que su calificación disminuya tras ser evaluados por el 
tribunal, son hechos que condicionan la presentación del 
TFE ante la comisión evaluadora.  

Las tres modalidades planteadas generan un fuerte de-
bate entre los estudiantes sobre si la evaluación final y 
calificación deben ser realizadas por el tutor o por un tri-
bunal externo. Estudios como el de Colmenero et al., 
(2020) concluyen afirmando que es mejor que el tutor sea 
quien evalúe estos TFE como una asignatura más del plan 
de estudios, con el fin de que el alumnado tenga mayor 
percepción de satisfacción con la asignatura. Reyes & Díaz 
(2020) o Rekalde et al., (2018) son menos extremistas, 
pero también afirman que el tutor debería tener la respon-
sabilidad de asignar parte de la calificación final del TFE, 
pues solo él conoce las competencias y las actitudes vincu-
ladas con la gestión y la planificación del tiempo, la auto-
nomía, el esfuerzo o la iniciativa del estudiante.  

A partir del estudio también se genera debate sobre las 
coincidencias y diferencias entre la nota del tutor y la del 
tribunal. Unos estudiantes defienden que con un tribunal 
se consigue más objetividad que si solo califica el tutor, 
como también se percibe en trabajos como el de Reyes & 
Díaz (2020); mientras, otros consideran que prima la 
subjetividad del tribunal, ya que existen diferencias en el 
grado de exigencia entre tribunales y hay un alto grado de 
aleatoriedad. Esta situación es considerada especialmente 
grave cuando los miembros del tribunal no son especialis-
tas en la temática del TFE. Esta crítica guarda fuerte rela-
ción con el estudio de Arreman & Erixon (2015), quienes 
afirman que existen muchos puntos de vista diferentes 
entre los profesores sobre qué debe ser un TFE y cómo 
valorarlo, por lo que es normal que se utilicen criterios 
diferentes en la calificación. Frente a este problema, 
Webster et al., (2000) consideran la necesidad de que los 
evaluadores sean personas con experiencia en procesos de 
evaluación, asuman criterios compartidos de evaluación y 
apliquen criterios rigurosos para realizar la evaluación final 
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de los TFE. Asimismo, Valderrama et al., (2010), hablan 
sobre la necesidad de utilizar unos indicadores objetivos y 
evaluables para la calificación de los TFE. Estos indicado-
res deberían ser conocidos por todos los agentes que inter-
vienen en la evaluación de los TFE y explicados a los estu-
diantes, para evitar esa percepción subjetiva de la califica-
ción.  

Parte del alumnado critica que en el proceso final con 
el tribunal no exista ningún proceso de evaluación forma-
tiva, sino meramente calificador. También exponen que en 
algunas ocasiones no conocen los criterios de calificación 
aplicados por parte del tribunal. Reyes & Díaz (2020) 
critican que los procesos de evaluación final de los TFE 
sean únicamente responsabilidad de los tribunales, dejando 
al alumnado fuera del proceso de evaluación. Vera & Brio-
nes (2015) detallan que es necesario que los estudiantes 
conozcan los medios y recursos que utilizan las comisiones 
evaluadoras para la evaluación de los trabajos y que los 
tribunales expongan los procedimientos que permitan al 
alumnado ver que la evaluación de sus TFE se realiza de 
acuerdo con los criterios establecidos. Este proceso de 
transparencia en la evaluación también es apoyado por 
Webster et al., (2000), quienes afirman que es la única 
forma de no generar confusión e incertidumbre entre los 
estudiantes en la evaluación final de sus trabajos.  

Avanzando en los resultados, algunos estudiantes hacen 
responsable al tutor de los posibles errores que presenta su 
TFE, cuando estos han sido detectados y sancionados por 
el tribunal. Esto admite diferentes interpretaciones. La 
primera es que el alumnado no ha hecho algo tan básico 
como leer la guía de los TFE ni se ha responsabilizado de 
su contenido, asumiendo que el tutor debe realizar una 
tarea que le corresponde al propio estudiante. Podríamos 
interpretar, de este modo, que hay procesos de infantiliza-
ción en la universidad y que el alumnado no asume la res-
ponsabilidad de sus errores ni de sus obligaciones básicas. 
En este sentido, muchos docentes se quejan de la falta de 
autonomía por parte de los estudiantes y también de la 
falta de competencias esenciales que tienen actualmente 
los alumnos universitarios (Anderson, Day & McLaughlin, 
2006; Feather, Anchor & Cowton, 2014; Kleijn, Meijer, 
Pilot & Brekelmans, 2014). Otra interpretación comple-
mentaria puede ser que hay tutores que no revisan a fondo 
los TFE de los que son responsables, y/o que tampoco han 
leído la guía de los TFE, en claros ejemplos de dejación de 
funciones y mala praxis profesional. Estudios como como 
los de Anderson et al., (2006) o Kleijn et al., (2014), 
revelan cómo algunos estudiantes se hacen eco de esta 
realidad y denuncian la falta de compromiso de algunos 
profesores en sus tareas docentes.  

Profundizando en el segundo núcleo de la discusión, las 
técnicas e instrumentos utilizados en el proceso de evalua-
ción final y calificación son dos: el documento escrito y la 
defensa oral. En relación a la evaluación, el documento 
escrito parece presentar más interés para los estudiantes 
que la defensa oral. Esta situación se produce porque los 
estudiantes no terminan de comprender la importancia de 

la exposición y defensa de los TFE y no se sienten suficien-
temente preparados para desarrollar estos procesos. Ko-
walczuk et al., (2019) apoyan la necesidad de que los estu-
diantes desarrollen en los TFE habilidades y destrezas para 
la práctica docente, como las vinculadas con la oratoria. La 
competencia de comunicación es una de las menos trabaja-
das y que más ansiedad genera entre el alumnado universi-
tario (Calvert & Casey, 2004; Colmenero et al., 2020; 
Greenbank et al., 2008). Por ello, como afirman Vera & 
Briones (2015), es importante trabajar cada una de las 
partes del TFE (incluida la defensa) y plantear actividades 
en forma de seminarios, guías y tutoriales que ayuden al 
alumnado a desarrollar las competencias necesarias para 
llevar a cabo el trabajo.  

Los participantes son conscientes de que para la evalua-
ción del documento escrito y la defensa son necesarias 
competencias académicas diferentes; sin embargo, señalan 
que esto puede provocar situaciones injustas. Se trata de 
interpretaciones un tanto incoherentes e interesadas, dado 
que se suelen sentir cómodos en la redacción del trabajo 
escrito, gracias al apoyo del tutor (Fernández et al., 2021; 
Henríquez, 2023), pero se sienten inseguros en la defensa 
del mismo, en la que deben enfrentarse por sí mismos al 
tribunal y temen que su actuación reduzca la nota global 
del TFE. Por tanto, una parte de los estudiantes no parece 
reconocer que los diferentes medios evalúan competencias 
distintas y que cada medio tiene su peso en la calificación 
final. Como afirman Reyes & Díaz (2020), hablamos de 
momentos y escenarios distintos que implican diferentes 
indicadores de evaluación y calificación. 

 
Conclusiones  
 
La incorporación del sistema universitario español al 

EEES trajo consigo la obligación de que los estudiantes de 
Formación Inicial del Profesorado de Educación Física 
terminaran su formación inicial con un TFE, sujeto a eva-
luación. La evaluación final y calificación de los TFE ha 
generado gran controversia por la variedad de procesos y 
criterios utilizados para su desarrollo.  

En el análisis de la percepción del alumnado de Forma-
ción Inicial del Profesorado de Educación Física sobre los 
procesos de evaluación final y calificación de los TFE se 
revelan tres conclusiones claras: (1) los estudiantes mues-
tran un gran interés por los procesos de calificación final 
de los TFE y son capaces de identificar varias modalidades; 
(2) existe un fuerte debate entre los estudiantes sobre qué 
modalidad de evaluación final-calificación de TFE es más 
adecuada y justa, aunque parece que la mayoría considera 
que sería la combinación de tribunal y tutor; (3) parte del 
alumnado afirma no conocer los criterios de calificación 
aplicados por el tribunal. 

Respecto al segundo núcleo de la discusión, las técnicas 
e instrumentos utilizados en el proceso de evaluación final 
y calificación, parte del alumnado no está muy de acuerdo 
con que la defensa oral tenga un peso en la nota. Esta opi-
nión parece deberse a que no se sienten muy preparados 
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para esta competencia docente, o que les genera inseguri-
dad. Es preocupante que muchos estudiantes dicen desco-
nocer los instrumentos de evaluación que utilizan los tri-
bunales para la evaluación (escalas descriptivas o rúbricas), 
a pesar de que son públicos desde el principio de curso en 
la mayoría de las universidades. 

Los resultados de este estudio pueden resultar intere-
santes para el profesorado implicado en la tutorización y 
evaluación final de los TFE en Formación Inicial del Profe-
sorado de Educación Física, así como para los equipos 
directivos de las facultades de Educación, dado que aporta 
información relevante sobre un aspecto muy importante 
de la formación inicial y muy poco investigado hasta el 
momento. 

Entre las limitaciones del estudio se destacan el núme-
ro de participantes de los centros-diana y el medio utiliza-
do para el desarrollo de los grupos focales, que en algunas 
ocasiones no ha permitido profundizar en algunas respues-
tas del alumnado ante diversas temáticas. Sin embargo, la 
investigación, completamente innovadora en el campo de 
la evaluación en Formación Inicial del Profesorado de 
Educación Física y sin estudios previos conocidos en el 
panorama español ni en el internacional, constituye un 
buen punto de partida para el conocimiento de esta temá-
tica, abriendo nuevas líneas de investigación. Entre ellas 
destacamos tres: (a) realizar una comparativa entre las 
percepciones de los estudiantes de Formación Inicial del 
Profesorado de Educación Física españoles y de otros paí-
ses europeos; b) analizar la percepción de los principales 
agentes evaluadores (los docentes) sobre los procesos de 
evaluación final y calificación en Formación Inicial del 
Profesorado de Educación Física y comparar estas percep-
ciones con las de los estudiantes; y (c) explorar los TFE 
desde la perspectiva de género. 
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