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Resumen

El propodsito de este estudio es analizar las barreras y apoyos que un grupo de profesores de Educacion Fisica
en Secundaria de la Comunidad de Madrid encuentran para desarrollar el enfoque por competencias en el des-
empeno de su trabajo. Los participantes fueron un grupo de profesores de Educacién Fisica, hombres y muje-
res, que tenian entre 1,6 a 22 afios de experiencia, impartian docencia en centros educativos pertenecientes
a diferentes direcciones de area territorial de la Comunidad de Madrid y recibieron su formacion inicial antes
y después de la aparicion de las competencias en la Ley Organica 2/2006, de 3 de Mayo, de Educacion. La
metodologia utilizada fue cualitativa. Se triangularon las técnicas de grupo de discusidn, entrevistas semies-
tructuradas y cuestionario, analizando la informacidon con Atlas.ti. Los resultados muestran que los participan-
tes identifican mas barreras que facilidades en la ensefianza por competencias. Estos obstdculos conciernen a
ambitos como el profesorado, la Administracidn, la organizacion escolar, el desarrollo curricular y el alumna-
do. Ademas, dado el distanciamiento entre las prescripciones curriculares y el curriculo en accion, parece nece-
sario reflexionar sobre el proceso de implantacidon del modelo competencial en los centros educativos.
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Abstract

The aim of this study is to highlight the difficulties that secondary school physical education teachers face when
focussing their classes on the development of competencies. Participants were a group of physical education
teachers, male and female, who had varied experience ranging from 1.6 to 22 years of direct teaching expe-
rience. All of the teachers of the study are teaching in the Madrid area and completed their teaching training
either before or after the constitutional law of Education (2/2006, 3rd May) came into force for Secondary
Education. The methodology used was qualitative. The techniques of focus group, semi-structured interviews
and questionnaire were triangulated using Atlas.ti. The research findings show that the teachers encountered
more disadvantages than advantages when the focus was on the development of competencies. Some of the
obstacles faced were due to problems originating from teachers, Administration, the school organisation, the
development of the curriculum and from students. The difference between official school regulations and curri-
culum and that which is applied, highlights the need for a reform and implementation of general common key
competencies in all educational centres.
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Introduccion

1 sistema educativo espafiol se comprometié con el modelo competencial con la

implantacion de la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE). En ella, se
incorporaron por primera vez ocho competencias basicas que los alumnos debian adquirir al
finalizar la escolaridad obligatoria. Este compromiso con el Consejo Europeo (2006) se
reforzo con la modificacion de la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de
la calidad educativa (LOMCE), que establece la incorporacion del enfoque por competencias
como uno de los objetivos de la reforma.

Ahora bien, todo cambio educativo debe ser entendido como un proceso complejo de
interaccion entre diferentes sistemas, cuya implementacion debe estar coherentemente
planificada de acuerdo a unas caracteristicas, sin las cuales, es probable que la reforma no
llegue a tener el impacto esperado (Fullan, 2007; Monarca y Rappoport, 2013). En este
sentido, como senala el informe de European Commission, EACEA, y EURYDICE (2012), el
hecho de apoyar el desarrollo de competencias es un proceso complejo que incluye la
adaptacion de politicas educativas que comprendan reformas curriculares, la formacion y
desarrollo del profesorado, el apoyo al bajo rendimiento y el esfuerzo de gobiernos locales y
centros educativos.

Sin embargo, una década después de la aparicion del modelo y de las numerosas
orientaciones que se suceden en materia de competencias en Educacion Fisica (EF) (Blazquez
y Sebastiani, 2009; Pérez-Pueyo, 2013; Urena, 2010), el proceso de implantacion del trabajo
competencial parece lejos de llegar a la realidad de las aulas de EF (Barrachina y Blasco,
2012).

Al respecto, Méndez, Sierra, y Mafiana (2013) y Monarca y Rappoport (2013) evidenciaron
algunas dificultades por las que el curriculo competencial prescrito se distancia de lo que
acontece en los centros educativos. Estas dificultades se vinculaban con: a) la normativa,
formulada desde la tradicional légica disciplinar; b) la Inspeccion Educativa, que no
supervisa la aplicacion de la norma y se preocupa por la redaccion de documentos; c) los
propios centros educativos que no sirven de nexo entre el curriculo y el aula y no
proporcionan recursos, tiempo y formacion a los docentes; d) el profesorado en el que
predomina el escepticismo y la falta de formacion para desarrollar el enfoque.

En este sentido, Hong (2012) encontrd que, para desarrollar competencias en la practica, se
necesitan cambios en: los centros educativos que en el ejercicio de su autonomia flexibilicen
los horarios, proporcionen recursos y tiempo para el trabajo cooperativo de los profesores; los
equipos directivos que impulsen marcos de referencia competenciales que acerquen la norma
a los contextos de cada centro; el profesorado para que se comprometa, acepte el cambio y
apueste por metodologias innovadoras.

En concreto, en el ambito de la EF, Barrachina y Blasco (2012), Caballero (2013),
Hortigiiela, Abella, y Pérez-Pueyo (2015a, 2015b, 2015¢) y Ramirez (2015) corroboran que
el enfoque por competencias no se incluye dentro de la filosofia de trabajo de los centros
educativos y solo llegan a la practica en “buenas practicas” aisladas. La precariedad de los
recursos, la falta de formacion, la poca implicacion del profesorado, la dificultad para
interpretar la legislacion y el escaso trabajo en grupo que existe en los centros se presentan
como unas de las barreras mas relevantes para ensefiar por competencias.

En el lado opuesto, Hortigiiela y col. (2016) encontraron que en EF el trabajo en grupo
supone un apoyo para implementar el modelo. Ademas, el hecho de que los equipos
directivos impulsen este tipo de trabajo y faciliten la concrecion e interpretacion de la norma



Zapatero-Ayuso, J.A.; Gonzdlez-Rivera, M.D., y Campos-Izquierdo, A. (2017). Dificultades y apoyos para
ensefiar por competencias en Educacién Fisica en secundaria: un estudio cualitativo. RICYDE. Revista
internacional de ciencias del deporte. 47(13), 5-25. http://dx.doi.org/10.5232/ricyde2017.04701

es un elemento fundamental para asegurar la implementacion del enfoque por competencias.
Asimismo, Méndez y col. (2013) afirmaban que los maestros especialistas, entre ellos los de
EF, se encuentran mas predispuestos para desarrollar este enfoque.

En este contexto de predominio de barreras y de distanciamiento entre las politicas educativas
y la implementacion de éstas en las aulas, este estudio pretende continuar la linea de
investigacion generada en torno a la percepcion que los profesores de EF tienen sobre las
competencias y las dificultades que encuentran para que lleguen a la practica (Figueras,
Capllonch, Blazquez, y Monzonis, 2016), profundizando en particular sobre los siguientes
objetivos de estudio:

a) Identificar las dificultades y apoyos que un grupo de profesores de EF de la Comunidad de
Madrid encuentran para ensefiar por competencias.

b) Organizar estas barreras y apoyos en diferentes ambitos de actuacion de modo que puedan
ser referentes para guiar futuras intervenciones que faciliten la implantacion del modelo
competencial.

¢) Valorar la influencia de las reformas administrativas en la Comunidad de Madrid, previas
a la aparicion de la LOMCE, sobre el desarrollo de la ensefianza por competencias en
estos contextos.

Método

Para alcanzar los objetivos del estudio, la metodologia seguida se encuadra en el paradigma
cualitativo, caracterizado por ser exploratorio, descriptivo, inductivo, cercano a los datos y no
generalizable (Lukas y Santiago, 2004). Esta investigacion sigui6é un enfoque narrativo. Para
Arias y Alvarado (2015), este enfoque de investigacion es un método de didlogo, que
representa las realidades vividas, construyendo entre el investigador y los participantes los
datos que se analizardn en la investigacion. No obstante, existe una pluralidad de técnicas
para obtener la informacion, sin circunscribirse a instrumentos predisefiados y permitiendo el
disefio de nuevas propuestas (Arias y Alvarado, 2015; Sparkes, 2003). Concretamente en este
estudio, para generar narrativas, se aplicaron las técnicas de grupo de discusion, entrevistas y
cuestionario. Las narrativas son una técnica util para obtener informacion del profesorado e
informan de los encuentros o desencuentros del narrador con otros individuos, culturas y
colectivos (Blasco y Pérez, 2007; Martinez y Sauleda, 2002). Este hecho hace que el enfoque
narrativo pueda ser apropiado para acercarse al problema de estudio, indagando sobre los
encuentros y desencuentros entre el modelo competencial y el desempefio de los
participantes.

Participantes

La seleccion de los participantes procurd respetar una cierta heterogeneidad, dentro de la
homogeneidad necesaria para el desarrollo de técnicas como el grupo de discusion (Krueger,
1991). En cuanto al procedimiento, se llevd a cabo asistiendo a los centros educativos,
contactando con los profesores de EF e invitdndoles a participar en la investigacion.
Respondiendo a criterios éticos, se les informé del proceso de investigacion, sus objetivos y
de la confidencialidad y anonimato de los resultados. Por tltimo, cuando los profesores
confirmaron su participacion, se proporciond esta informacion a los equipos directivos de su
centro y se obtuvo su autorizacion.

Los participantes fueron seis docentes de EF de Secundaria, hombres y mujeres, entre 1,6 y
22 afios de experiencia (con la limitacién de que cuatro de ellos poseian mas de 15 afos de
experiencia y dos menos de 5 anos). Los participantes recibieron su formacion inicial antes y
después de la aparicion de la LOE y las competencias. Asimismo, ejercian la docencia en
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cuatro centros educativos distintos, siendo conocidos entre si, ademds de compartir centro
alguno de ellos (docentes 1 y 2 y docentes 3 y 4 respectivamente). Estos centros poseian
distinta titularidad (ptblica y privada) y se ubicaban en municipios diferentes entre los cuales
existia una dispersion geografica entre las diferentes direcciones de area territorial (DAT) de
la Comunidad de Madrid (tabla 1).

Tabla 1. Caracteristicas de los participantes

Centro Experiencia Momento de
R Titularidad DAT Participante Sexo per su formacion
educativo (afios) e ..
inicial
Docente 1 H 17 Pre-LOE
1 Publica Madrid-Sur
Docente 2 M 15 Pre-LOE
D te 3 H 22 Pre-LOE
) piblica Madrid- ocente re-LO
ublie Norte
Docente 4 M 21 Pre-LOE
3 Publica Madrid-Este Docente 5 H 1,6 Post-LOE
4 Privada Mad_rld- Docente 6 H 2 Post-LOE
Capital

Instrumentos y procedimiento

Este estudio utiliz6 los instrumentos de grupo de discusion, entrevistas semiestructuradas y
cuestionarios abiertos. Estos instrumentos fueron aplicados en un proceso interactivo de
acuerdo al modelo de andlisis “Grounded Theory” (Teoria Fundamentada), en el cual la
recogida de datos y su analisis son procesos estrechamente relacionados (Garcia-Ferrando y
col., 1986). En primer lugar se desarroll6 el grupo de discusion, dadas sus posibilidades para
explorar un problema inicialmente poco investigado y sirviendo como base para la aplicacion
de las posteriores técnicas (Gil-Flores, 1993). Las entrevistas se utilizaron en segundo lugar
para profundizar sobre el problema, pues son utiles para complementar la informacion
recogida con otros instrumentos (Martinez-Mediano, 2004). El cuestionario fue aplicado en
ultimo lugar con el objetivo de explorar el tercer objetivo del estudio. Ademads, los
cuestionarios pretendian triangular los resultados obtenidos en el grupo de discusion y las
entrevistas hasta alcanzar la saturacion tedrica propia del modelo de analisis (Morse y Field,
1995).

El grupo de discusion se desarrolld siguiendo los procedimientos sugeridos por expertos en
relacion al nimero y seleccion de los participantes, la cantidad y duracion de las sesiones, el
lugar de reunion, el inicio y desarrollo de la misma, la formulacion y estructuracion de las
preguntas, la grabacion de la informacion y el comportamiento del moderador (Callejo, 2001;
Gutiérrez, 2008; Ibanez, 2003; Krueger, 1991). Con respecto a la seleccion de los
participantes en el grupo de discusion, es preciso apuntar que no todos eran desconocidos y se
conocian aquellos que compartian centro educativo. Al respecto, si bien no deberian
conocerse entre si (Lukas y Santiago, 2004; Lopez-Francés, 2010), el hecho de que se
conozcan puede facilitar la situacion discursiva en un clima de confianza (Mena y Méndez,
2009). Con el objetivo de presentar a los participantes, exponer los propoésitos de la técnica y
las normas basicas para su desarrollo se llevo a cabo una fase inicial de presentacion. Tras la
misma, tuvo lugar una fase de desarrollo en dos sesiones de 70 y 80 minutos,
respectivamente. Estas se desarrollaron en la Universidad Politécnica de Madrid y fueron
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grabadas en audio. Para atender a los objetivos de este estudio, las cuestiones de
investigacion se estructuraron en un guion tentativo y abierto que pretendia indagar sobre el
papel de la Administracion, sus centros educativos y los participantes para desarrollar el
enfoque profundizando en las limitaciones y fortalezas en la aplicacién del modelo.

Las entrevistas se desarrollaron siguiendo los procedimientos sugeridos por autores en
relacion al modo de concertar la cita con los participantes, la formulacion de las cuestiones y
su estructuracion, la elaboracion del guion, la duracion de la entrevista y su registro en audio
(Arnau, Anguera, y Gomez, 1990; Coléds y Buendia, 1992; Lukas y Santiago, 2004). Para
ello, se concertd una cita con los participantes en sus respectivos centros y se realizaron seis
entrevistas semiestructuradas, una a cada participante, cuya duracion se extendia entre 30
minutos y 1 hora y se registraron en audio. Siguiendo a Calder6én, Martinez, Valverde, y
Méndez-Giménez (2016) y Colas y Rebollo (1993), las entrevistas se estructuraron con un
guion previamente definido.

El cuestionario utilizado fue abierto, dado que este tipo de cuestionario favorece la
profundizacion en las opiniones de los participantes (Garcia-Ferrando, Ibafiez y Alvira,
2005). Se disefio para el estudio y se compuso por preguntas de evocacion abiertas que
incitaran a la narracion de ideas de los participantes (Sarasa, 2015). Estas preguntas se
redactaron de forma clara y concisa y se organizaron en una légica de embudo (Garcia-
Ferrando y col., 1986). En cuanto al procedimiento, el cuestionario se entregd y recogio en
formato digital o personalmente en funcién de los requerimientos de los participantes
(Garcia-Llamas, 2003). De este modo, se obtuvieron enviando y recibiendo un correo
electrénico con el cuestionario desarrollado en un procesador de texto (docentes 2 y 6) o
entregando y recogiendo éste en los propios centros educativos de forma manuscrita
(docentes 3 y 4). El objetivo de esta técnica fue explorar la incidencia de los cambios
administrativos de la Comunidad de Madrid, surgidos en el contexto de la LOMCE, en el
desempefio de los participantes.

Para el disefio de los guiones del grupo de discusion y las entrevistas y la construccion del
cuestionario se llevo a cabo una revision documental (normativa sobre competencias en
Educacién Secundaria y estudios sobre este problema). El objetivo de esta revision fue
orientar el contenido de éstos hacia el objeto de investigacion (Garcia-Ferrando y col., 1986).
Asimismo, el proceso de construccion del guion de la entrevista y el cuestionario se
fundamenté en los datos obtenidos del grupo de discusion, de acuerdo al modelo de andlisis
de “Teoria Fundamentada” (Garcia-Ferrando y col., 1986; Strauss y Corbin, 2002). Ademas,
estos guiones y el cuestionario fueron revisados por los colaboradores del proceso de
investigacion de acuerdo con la triangulacion de investigador o verificacion intersubjetiva
(Pérez-Serrano, 1994). El propdsito de esta verificacion fue valorar la adecuacion del
contenido de las preguntas a los objetivos de estudio y la correcta formulacién y
estructuracion de las cuestiones (Calderdn y col., 2016; Gutiérrez, 2008; Ibafiez, 2003).

Anadlisis y tratamiento de la informacion

En el analisis de los datos se utilizaron algunos de los procedimientos del modelo “Teoria
Fundamentada” de Glaser y Strauss (1967), empleando el software Atlas.ti. Al respecto, se
aplicaron tres codificaciones sucesivas (abierta, axial y selectiva) para obtener codigos y
familias de cddigos, al mismo tiempo que se combinaron las técnicas de investigacion para
profundizar en el andlisis de los datos para lograr la saturacion teérica (Morse y Field, 1995;
Strauss y Corbin, 2002). Siguiendo a Barrachina y Blasco (2012), se realizd6 un analisis
inductivo profundo del discurso (codificacion abierta), cuyos codigos fueron ordenados y
agrupados en nuevos cdodigos y familias para estructurar el pensamiento de los participantes
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(codificacion axial y selectiva). Ademads, se llevo a cabo una computacion de frecuencias y
porcentajes de citas sobre los cddigos y familias para presentar los resultados del estudio.

En cuanto al procedimiento, la codificacion abierta permitio obtener los primeros codigos de
modo inductivo. Se obtuvieron una relacion de resistencias y facilidades para ensefiar por
competencias manifestados por los docentes. La codificacion axial permitid establecer
relaciones entre estos codigos favoreciendo la integracién de la teoria. De este modo, se
obtuvieron relaciones entre los codigos de andlisis, se refinaron sus nombres y se dio forma a
la “Teoria Fundamentada” a través de los sucesivos hallazgos. Por ultimo, la codificacién
selectiva permitio constituir la teoria final. Se integraron los co6digos y se buscaron relaciones
hasta alcanzar la saturacion. Para ello, se usaron las herramientas de Atlas.ti para trazar
esquemas o “Network” (figuras 1 y 2) y se empled “Query tool” para establecer las familias
(Administracion, alumnado, profesorado, organizacion escolar y desarrollo curricular) de un
modo deductivo (Garcia-Ferrando y col., 1986; Strauss y Corbin, 2002). A continuacion se
presentan el sistema de cddigos y familias que condujo a la obtencion de los resultados del

estudio (tabla 2).

Tabla 2. Cédigos y familias derivados del analisis de los datos

Familias

(obtencion de familias
empleando “Query tool” de
modo deductivo, codificacion
selectiva)

Resistencias

(codigos que manifiestan problemas
para aplicar el modelo. Obtenidos
inductivamente del discurso,
codificacion abierta y axial)

Facilidades

(codigos que manifiestan apoyos para
aplicar el modelo. Obtenidos
inductivamente del discurso,
codificacion abierta y axial)

Administracién (c6digos
relativos a la orientacion,
formacion, informacion y
asesoramiento al profesorado)

Inspeccion Educativa: Desinterés por
competencias y cuestiones educativas
- Despreocupacion e inadecuada
implementacion LOE por la
Administracion
- Enfoque competitivo del modelo
- Escasez de oferta formativa de la
Administracion
Importancia baja de las competencias
- Falta de reconocimiento a la labor
docente

- Inspeccion educativa: Interés por
competencias y cuestiones educativas
- Esfuerzo comprensivo de la
Administracion
- Importancia elevada

Alumnado (codigos relativos
a las actitudes y preparacion
del alumno para recibir el
modelo)

- Rutinas y expectativas del alumnado

- Responsabilidad y compromiso del
alumnado

Profesorado (c6digos
relativos a las actitudes y la
formacién de los docentes
para acoger el modelo)

- Formacion inadecuada
- Rutinas del profesorado
- Ausencia de actividades de formacion
realizadas por docentes
- Importancia baja concedida al modelo
- Falta de interés entre docentes

- Formacion adecuada
- Formacion de los nuevos docentes
- Compaifieros innovadores

Organizacion escolar
(codigos relativos a las
condiciones con que se
encuentra el docente para
aplicar el modelo en los
centros educativos: tiempo,
ratio, organizacion
departamental...)

- Ausencia de cambios en centros y
departamentos
- Falta de recursos
- Escasa continuidad de docentes
- Falta de cooperacion, trabajo en
equipo y luchas interdepartamentales:
curriculum fragmentado tradicional
- Falta de tiempo en educacion fisica
- Rigidez de horarios
- Ratio elevada

- Aula abierta en educacion fisica
- Estabilidad y continuidad docente

10
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- Mayor facilidad para contribuir desde
la educacion fisica

- Definicion abierta y general de las - Definicién mas especifica y

Desarrollo curricular

(cédigos vinculados al - Contradicci(’)florrlr;ﬁfrtzlréczl: iie materia de curriculum cerrado

. . - Enfoque actual de educacion fisica
curriculo en cualquiera de sus educacion fisica y competencias . ?i . dimi
niveles de concrecion: oficial, basicas Pmads. e uc.at},vo y menos (rlen lm.lenéo
de centro o de aula) - Escasa prioridad respecto a otros - Fredisposicion para que deferminadas

competencias sean tratadas desde

elementos curriculares - .
determinadas asignaturas

Criterios de credibilidad y rigor de la investigacion

Para asegurar el rigor del estudio se siguieron criterios de credibilidad, transferibilidad,
dependencia y confirmaciéon mediante la triangulacién de técnicas, de espacio y de
investigador (Colas y Buendia, 1992; Pérez-Serrano, 1994). Asi, se triangularon las técnicas
de grupo de discusion, entrevistas y cuestionario para responder a los objetivos de estudio
(tabla 3), los participantes pertenecian a diferentes DAT de la Comunidad de Madrid, se
estructurd el grupo de discusion y las entrevistas a través de guiones tentativos y abierto
basados en una revision documental y de investigadores (Pérez-Serrano, 1994). Ademas, se
asegur6d la estabilidad de los datos registrando en audio el grupo de discusion y las
entrevistas, asi como los cuestionarios de forma escrita.

Tabla 3. Triangulacion de las técnicas de investigacion

Técnicas de investigacion y temporalizacion

Inicial Media Final
Grupo de Entrevistas Cuestionario abierto
Objetivos de investigacion discusion semiestructuradas
Conocer e identificar barreras y apoyos para
ensefiar por competencias en los contextos de X X X
investigacion

Organizar las barreras y apoyos en ambitos de

L, X X X
actuacion en estos contextos
Valorar la incidencia de las reformas de la
Administracion de la Comunidad de Madrid X

previas a la implementacion de la LOMCE en
estos contextos

Resultados y discusion

A continuacidon se presentan los resultados y su discusion de acuerdo a los objetivos de
estudio. Se comienza con una perspectiva general sobre las dificultades y apoyos
identificados para desarrollar el modelo competencial, para ahondar posteriormente sobre
estas dificultades y apoyos en particular.

Los resultados sugieren que los participantes identifican mas dificultades (70,39% de las
opiniones en el grupo de discusion, 56,91% en las entrevistas y 81,82% en los cuestionarios)
que facilidades para desarrollar el modelo en las aulas (29,66% de las consideraciones en el
grupo de discusion, 43,09% en las entrevistas y 18,18% en los cuestionarios).

Una de las interpretaciones mas relevantes de estos resultados es la cantidad de dificultades
que los participantes encuentran para ensefiar por competencias, en comparacion con las
facilidades que identificaron en sus contextos de trabajo. Los resultados de las tres técnicas
parecen uniformes en ambos casos. La percepcion de los especialistas de EF participantes se
encuentra en la linea de diversos estudios en los cuales los profesores de EF hallan mas
obstaculos que facilidades para desarrollar el modelo en su trabajo diario (Barrachina y
Blasco, 2013; Caballero, 2013; Figueras y col., 2016). No obstante, en la linea opuesta,
Meéndez y col. (2013) encontraron que los especialistas de EF percibian ciertas ventajas en el
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modelo competencial, pues daba lugar a actividades féaciles de planificar y potenciaba el
trabajo en equipo.

Por tanto, dadas las discordancias con otros hallazgos, parece interesante profundizar en el
analisis de estas barreras y apoyos en la realidad de los participantes con la intencion de
arrojar luz sobre estos resultados. De este modo, las facilidades y dificultades se organizaron
en torno a cinco ambitos de actuacion: Administracién, alumnado, profesorado, desarrollo
curricular y organizacion escolar. Para estas familias de codigos se obtuvieron los siguientes
resultados en el grupo de discusion (GD), las entrevistas (E) y los cuestionarios abiertos (CA)
(tablas 4 y 5).

Tabla 4. Dificultades para ensefiar por competencias por ambitos de actuacion (recuento de citas y porcentajes)

GD E CA
Familias Frecuencia de . Frecuencia de . Frecuencia .
. Porcentaje . Porcentaje . Porcentaje
citas (n) citas (n) de citas (n)
Administracion 23 25,84% 31 19,62% 2 22,22%
Alumnado 3 3,37% 12 7,59% 1 11,11%
Profesorado 30 33,71% 56 35,45% 2 22,22%
Desarrollo curricular 10 11,24% 14 8.,86% 1 11,11%
Organizacion escolar 23 25,84% 45 28.,48% 3 33,33%
Total 89 100% 158 100% 9 100%

Leyenda: GD = grupo de discusion; E = entrevista; CA = cuestionario abierto

Tabla 5. Apoyos para enseflar por competencias por ambitos de actuacion (recuento de citas y porcentajes)

GD E CA
Familias Frecuencia de . Frecuencia de . Frecuencia .
citas (n) Porcentaje citas (n) Porcentaje de citas (n) Porcentaje

Administracion 5 29,41% 3 12% 0 0%
Alumnado 0 0% 1 4% 0 0%
Profesorado 9 52,94% 6 24% 2 100%
Desarrollo curricular 3 17,65% 12 48% 0 0%
Organizacion escolar 0 0% 3 12% 0 0%

Total 17 100% 25 100% 2 100%

Leyenda: GD = grupo de discusion; E = entrevista; CA = cuestionario abierto

Sobre estos resultados, es interesante sefialar el rol del profesorado para los participantes.
Parece que es una de las principales barreras para aplicar el modelo en sus contextos y, al
mismo tiempo, parece también un apoyo relevante para implementar el modelo (52,94% de
las citas del GD y 100% en los CA). Asimismo, es importante el papel que cumple la
Administracion como limitador (25,84% de las citas en el GD, 22,22% en los CA y 19,62%
en las E) y facilitador del trabajo por competencias (29,41% de las citas, en el GD y 12% en
las E).

En este sentido, Medina (1999) destac6 el papel del profesorado y de la Administracion como
corresponsables de las reformas educativas. Para acercar el trabajo competencial a las aulas,
se ha demandado una actitud mas activa del profesorado y un compromiso con el cambio
educativo. Al mismo tiempo, la Administracion debe apoyar sus esfuerzos y atender a sus
intereses, generando compromiso e involucrandolo en las reformas que se proponen (Day,
Elliot, y Kington, 2005; Méndez y col., 2013). Sin embargo, parece que la Administracién no
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ha acompanado el cambio normativo asesorando, orientando o informando (Monarca y
Rappoport, 2013), a pesar del notable papel que tienen las administraciones para la
internalizacion y difusion de los curriculos competenciales (Kleibrink, 2011). En la linea de
estos argumentos, Monarca y Rappoport (2013) concluyeron que parece existir un
distanciamiento entre la normativa prescrita y la desarrollada en las aulas. Al respecto, de
acuerdo con estas ideas, los participantes apuntaron al desarrollo curricular y la concrecion
normativa como factores que pueden impulsar el desarrollo del modelo competencial
(17,65% de las citas en el GD y 48% en las E). De hecho, se ha considerado necesario el
disefio de marcos competenciales comunes en los centros educativos con el fin de favorecer
el trabajo por competencias y su evaluacion en un area particular o de manera interdisciplinar
(Hortigtiela y col., 2016; Monarca y Rappoport, 2013; Pepper, 2011; Pérez-Pueyo, 2013).
Ademéds, las experiencias en centros educativos que incorporaron modelos de trabajo por
competencias demostraron que se actu6 sobre las concreciones curricular (Hong, 2012).

Siguiendo con el primer objetivo de estudio y la logica de profundizacion en los datos, a
continuaciéon se analizan particularmente cada uno de estos dmbitos de actuacidon con sus
barreras y apoyos.

Andlisis de las dificultades para ensefiar por competencias

En la figura 1 se recogen los codigos sobre dificultades para enseiar por competencias, las
familias en que se agrupan (en mayuscula) y las relaciones que se establecieron entre ellos en
las sucesivas fases de codificacion: abierta, axial y selectiva.

DESARROLLO CURRICULAR| | Enfoque competitivo del |  _ manifestada en —ADMINISTRACION), ALUMNADO
modelo~

manifestada en
\ / mar:\ifestada en - %
mamfestada en omo
sugmn Falta de reoconocimiento ala / L
como como [RRordocnts 5”9'“" Rutinas y expectativas del
Vanaclones continuas de alumnado~
como Ieyes educativas manifestada en Desmteres por CC. BB y
/ cuestiones educatlvas debldo a
Escasa prioridad respecto a Contradiccién naturaleza de y No presentacion inicial de
otros elementos curriculares~ materia de EF y CC.BB.~ Pesplareocupaf!onlgglala | obj:tivos y competencias a Ausencia de actividades de
::p .e |1'1:1ta_c'|on e adquirir al alumnado R
Definicion abierrta y general ministracion- docentes~
de las competencias ) / ) ‘
manifestada en debido a debid
debidoa ¥ ebidoa

[Falta de tiempo para evaluar]

/ Escasez de oferta formativa| . — j

de la administracion~ ) e Formacion inadecuada-~
T Ausencia de cambios en — o también /
sug{ie«en centros y departamentos~ [Formaclon inadecuada d.e

docentes de otras materias debido a

mamfestada en /
alta de tlempo en EF M ~ | Falta de cooperacién, trabajo [ Falta de interés entre docentes] sugieren

en equipoy luchas

’ como / M interdepartamentales: S~ .
. / curriculum fragmentado sugieren

sugieren sugieren - m ncia baia

: : sugieren '9'du de horarios- | tediconal ha P W su9ie1en>
sugmen omo ~ __| PROFESORADO

—

- Escasa continuidad de Rutinas del orofesorad « (omo
ORGANIZACION ESCOLAR |—— sugieren ——— i—— utinas del profesorado~

Figura 1. Teoria fundamentada sobre las resistencias para ensefiar por competencias en educacion fisica
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En la tabla 6 se presenta el recuento de los codigos sobre dificultades en funcién de la técnica
de investigacion utilizada: grupo de discusion (GD), entrevistas (E) o cuestionario abierto
(CA). A continuacion, se desarrollan algunos de los resultados mas relevantes.

Tabla 6. Analisis de las resistencias para ensefiar por competencias seguin el ambito de actuacion (en frecuencias
de citas=n y porcentajes de citas=%)

GD E CA
Familias Codigos n o n o, n %
Inspecc1on_educat1va:‘ Desinterés por 3 | 13,04% ) 6.45% 0 0%
competencias y cuestiones educativas
Despreocupacion e inadecuada o o o
implementacion LOE por la Administracion 121 52,17% 8 ] 2581% ! S0%
Adminis- | Enfoque competitivo del modelo 0 0% 12 [3871% | 0 0%
tracion :
Escage; de o‘f’erta formativa de la 5 | 21.74% 9 29,03% 0 0%
Administracion
Importancia baja de las competencias 3 | 13,04% 0 0% 0 0%
Falta de reconocimiento a la labor docente 0 0% 0 0% | 50%
Alumnado | Rutinas y expectativas del alumnado 3 100% 12 100% 1 100%
Formacion inadecuada 19 1 63,33% | 22 | 39,29% 2 100%
Rutinas del profesorado 7 1 23,33% 9 16,07% 0 0%
Profesorado Aus_encia de actividades de formacion 4 | 1333% | 12 | 21.43% | o 0%
realizadas por docentes ’ ’
Importancia baja concedida al modelo 0 0% 9 16,07% | 0 0%
Falta de interés entre docentes 0 0% 4 7,14% 0 0%
Ausencia de cambios en centros y 3 | 13.04% 6 13.33% 0 0%
departamentos
Falta de recursos 0 0% 2 4,44% 1 33,34%
Escasa continuidad de docentes 2 8,7% 6 13,33% 1 33,33%
Organi- Falta de cooperacion, trabajo en equipo y
zacion escolar | luchas interdepartamentales: curriculum 3 | 13,04% 10 | 22,22% 0 0%
fragmentado tradicional
Falta de tiempo en educacion fisica 9 | 39,13% 9 20% 0 0%
Rigidez de horarios 3 | 13,04% 6 13,33% 1 33,33%
Ratio elevada 3 | 13,04% 6 13,33% | 0 0%
Definicién _ablerta y general de las 0 0% 3 259 0 0%
competencias
Desa.rrollo Contrafl}ccmg naturaleza de rr'laterlra‘de 3 30% ) 16.67% 0 0%
curricular [ educacion fisica y competencias basicas
Escgsa prioridad respecto a otros elementos 7 70% 7 58.33% | 100%
curriculares

Leyenda: GD = grupo de discusion; E = entrevista; CA = cuestionario abierto

En el ambito de la Administracion, los docentes encuentran algunas dificultades relevantes
relacionadas con la despreocupacion e inadecuada implementacion de la LOE (12 citas en el
GD, 8 enlas Ey 1 en los CA) y el enfoque competitivo que se ha hecho del modelo (12 citas
en las E):

“Cristalizan en un momento dado y se especifican competencias basicas y eso cae llovido
del cielo al profesor y entre medias no ha habido nada” (Docente 1, GD)
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“Es ilogico pensar que el profesorado por arte de magia va a cambiar su forma de
trabajar -refiriéndose a la actuacion de la Administracion para la inclusion del modelo-"
(Docente 4, GD)

“Estamos obsesionados con el rendimiento académico, estamos obsesionados con que la
publica se mida a la privada (...) Hay una obsesion politica por mejorar esto y creo que
esta obsesion politica se transmite hacia abajo, hacia las instancias educativas y, al final,
se acaban generando modelos profesionales que son una piedra en el zapato de cara a
orientar la educacion asi —siguiendo un modelo competencial-“ (Docente 1, E)

En relacion a estos resultados, Espafia ha sido uno de los miembros europeos que mayor
cantidad de normas y programas ha propuesto para la aproximacion al curriculo competencial
(European Commission y col., 2012). Sin embargo, en la linea de los participantes en este
estudio, Halasz y Michel (2011) apuntan que el esfuerzo normativo no parece suficiente para
cambiar sustancialmente el desempefio de los profesores en activo. En este sentido, para estos
autores el énfasis debe ser puesto en la implementacion practica de la norma, para que
produzca cambios profundos en los habitos y comportamientos profesionales de los docentes.
Sin el necesario hincapié en el desarrollo de la norma, puede darse una ruptura entre las
prescripciones de la Administracion y los centros educativos, siendo necesarios apoyos
administrativos a los docentes o a sus equipos directivos para poder integrar el trabajo
competencial (Monarca y Rappoport, 2013). De hecho, la calidad del liderazgo educativo
autonomico o escolar se traduce en buen predictor de una satisfactoria implementacion de
politicas educativas (Haldsz y Michel, 2011).

Con respecto al profesorado, la falta de formacion se presenta como uno de los problemas
mayoritariamente aludido para ensefiar por competencias (19 citas en el GD, 22 enlas Ey 2
citas en los CA):

“Falta muchisima formacion. Yo creo que para llevar este tipo de “cosas” a cabo las
metodologias a usar deben ser diferentes a las de toda la vida: mando directo... y (...) ahi
si que hay una falta de formacion...” (Docente 4, GD)

“Yo creo que hay un vacio ahi, a lo mejor generado por la inseguridad de los profesores.
El desconocimiento, la falta de informacion de qué es una competencia basica. El ario
pasado cuando empecé los profesores incluso entre ellos se preguntan: jEsto de las
competencias basicas? ~ (Docente 6, E)

“...yo personalmente creo que muchos docentes son conocedores de la importancia de lo
que este modelo plantea, pero que no tienen los conocimientos suficientes.”(Docente 6,
CA)

“...sigo considerando muy necesaria una mayor formacion al respecto mediante
seminarios, talleres o grupos de trabajo con otros profesionales.” (Docente 2, CA)

Los participantes defienden la idea de que los docentes no estan adecuadamente preparados
para desarrollar el modelo competencial en sus contextos. Estos resultados se encuentran en
linea de los obtenidos por Barrachina y Blasco (2012), Caballero (2013) y Méndez y col.
(2013). Sin embargo, la formacion de los profesores juega un rol clave en la adopcion de los
nuevos requerimientos del enfoque (European Commission y col. 2012; Gordon y col., 2009;
Halasz y Michel, 2011). Se han demandado modelos formativos alternativos a los
tradicionales para preparar al profesorado, los equipos directivos y que, al mismo tiempo,
involucren a la Inspeccion Educativa (Hortigiiela y col., 2015a). Ramirez (2015) sugiri6 el
disefio de nuevos planes de formacion permanente de caracter local y no obligatorio, que se
apoyen en el asesoramiento y acompafien a la formacion inicial, para que el modelo llegue a
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la practica. Asimismo, las experiencias con una incorporacion efectiva de las competencias
han coincidido en el desarrollo de culturas colaborativas de formacion y trabajo, donde
equipos directivos y profesores colaboren en la creacion modelos integrales e innovadores
(Hong, 2012). Estas culturas de trabajo y formacion consiguieron atender a otras limitaciones
sugeridas por los participantes, como el escepticismo y desinterés en el modelo (4 citas en las
entrevistas), y es que directivos, profesores y alumnos ganaron confianza y compromiso con
el modelo bajo estas estrategias formativas. A continuaciéon se muestra como la falta de
interés es una barrera para consolidar el modelo y predomina el escepticismo entre alguno de
los participantes:

“Si el profesorado que estd en el Departamento ya con destino definitivo (...) tiene un
interés por eso, si que podria ser capaz de enganchar a las personas que fueran viniendo
esos arnos (...) y meterles en ese proyecto de intentar hacer algo con las competencias
basicas. Pero si no hay ese interés es muy complicado.” (Docente 2, E)

“-En relacién a su interés en las competencias y su incorporacion a las leyes educativas-
Igual que en su momento si que lei sobre la LOGSE, (...) en este caso muchisimo menos,
porque el sistema educativo en Esparia es una vergiienza, que no hayamos sido capaces en
30 arios sobre qué modelo seguir, no invita cada vez que hay una variacion leerte ‘no sé
qué’” (Docente 1, E)

A nivel organizativo, las dificultades mas relevantes son identificadas con la falta de
cooperacion interdepartamental y el curriculo fragmentado en éareas (3 citas en GD y 10 en
E), la falta de tiempo en EF (9 citas en GD y E) u otras como la rigidez de los horarios o una
ratio muy elevada (3 citas en GD, 6 en Ey 1 en los CA):

“A nivel departamental es dificil, entre otras cosas, por las rémoras que arrastran, los
celos interdepartamentales. Porque claro ya no es que cambie, es que estd cambiando la
educacion, la orientacion esta puede cambiar, pero, un departamento puede dar las cosas
de una manera y el de al lado de otra. Entonces es muy complicado hacer proyectos
interdepartamentales.” (Docente 1, E)

“La estructura es muy muy muy rigida. Y yo a veces pienso (...) los horarios son muy
dificiles de hacer, pero, (...) se podria intentar acoplar, si hubiera mas estabilidad en el
personal, acoplar profesores que son capaces de trabajar conjuntamente.” (Docente 4, E)

“Creo que necesito otras condiciones, sobre todo, eso, menos ratio y mas tiempo para
poder dedicarles.” (Docente 2, E)

“El bilingiiismo crea inestabilidad del profesorado, segregacion del alumnado y aun mas
estructuracion de horarios que dificulta el trabajo por competencias.” (Docente 4, CA)

Por tanto, los participantes encontraron que sus contextos permanecen rigidos, bajo horarios y
organizaciones que dificultan el trabajo en equipo y el planteamiento y desarrollo de trabajos
de acuerdo al enfoque competencial. Estos resultados son relevantes, pues otros estudios han
puesto de manifiesto la necesidad de trabajar en situaciones de trabajo antagonicas, que
potencien el trabajo cooperativo, flexibilicen las organizaciones y los horarios y den lugar a
metodologias mas innovadoras (Hong, 2012; Hortigiiela y col., 2016). Por tanto, para ensefiar
por competencias se debe apoyar a los docentes con medidas que incrementen el tiempo y los
recursos para que puedan programar y trabajar conjuntamente (European Commission y col.,
2012; Méndez y col., 2013). Siguiendo con estos planteamientos, Haldsz y Michel (2011)
advierten que el desarrollo de modelos competenciales sélo serd posible en contextos donde
se proporcionen apoyos para la renovacion pedagdgica.
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En cuanto al desarrollo curricular, los participantes identificaron como dificultad mas
relevante la escasa prioridad que se le da a las competencias en relacion con otros elementos
curriculares (7 citas en GD y Ey 1 en los CA):

“A todos nos esta marcando selectividad y pruebas de CDI. Ahora mismo, te estan
diciendo que trabajes competencias basicas y te estan pasando una prueba en 2°y otra en
3% donde estan midiendo. (...) Al final te van a pedir resultados” (Docente 4, GD)

“Creo que en la practica los departamentos didacticos lo tienen muy, pero muy, muy poco
en cuenta —las competencias basicas-. Ahora estamos en época de examenes y estamos
viendo qué se esta evaluando. Estas evaluando otras cosas. Y cuando la directora te lleva
los resultados estadisticos de la prueba en qué comparan los centro y las asignaturas (...)
al final rendimiento entendido en ciertos términos.” (Docente 1, E)

“«“

ay tantas cosas que trabajo en el dia a dia, que no es una de las cosas que me alarme
no hacerlo —en relacion al trabajo por competencias-. ” (Docente 4, GD)

“«“

ay muchos profesores que tampoco trabajan las competencias basicas, pero que las
clases creen que salen bien y creen que consiguen los objetivos que se plantean...”
(Docente 5, E)

“Yo he llegado a la conclusion de que tengo que intentar aportarles en la hora de EF todo
lo que pueda, en cuanto a prdctica fisica o experiencia fisica y en cuanto a conocimientos
teoricos —debatiendo sobre otros modelos de trabajo autonomo fuera del aula propios del
modelo competencial-"" (Docente 4, GD)

Estos resultados sugieren la presencia de una logica disciplinar tradicional, lejos del
curriculum integrado que defiende el modelo e incompatible con el planteamiento
competencial (European Commission y col., 2012). Al respecto, como apuntan las citas
anteriores, las competencias siguen teniendo un peso menor en sus centros educativos. En
¢éstos parece abogarse por la consecucion de otros elementos curriculares, como los objetivos
o los contenidos, y el interés por evaluaciones enfocadas al rendimiento. En este sentido, los
participantes parecen plantear el desarrollo de contenidos u objetivos como un procedimiento
opuesto al trabajo por competencias, lo que parece corroborar la falta de preparacion sobre el
modelo reconocida por los participantes en otras citas de este estudio. De hecho, las
competencias no se oponen al contenido, sino que lo complementan. El planteamiento de
objetivos, la seleccion de contenidos o la planificacion de las tareas motrices debe realizarse
tomando a las competencias como guia o referente (Bolivar, 2011; Pérez-Pueyo, 2013). Los
resultados de este estudio coinciden con los obtenidos por Barrachina y Blasco (2012),
quienes encontraron que los profesores de EF no consideran las competencias como fin
ultimo, sino como medio para lograr otras finalidades. Sin embargo, los hallazgos contrastan
con los obtenidos por Hortigiiela y col. (2016), quienes encontraron como los profesores de
EF establecieron una vinculacion entre las competencias y la seleccion de contenidos
novedosos ligados a experiencias motrices.

Asimismo, los participantes manifestaron que la definicion abierta y general de las
competencias en los desarrollos curriculares son una barrera para su desarrollo (3 citas en las
E):

“—Sobre el papel del curriculo para orientar la contribucion a las competencias- A mi no
me gusta, estd desestructurado. Es que en el fondo no guia mucho lo que hay que hacer. A
lo mejor deberia estar mas acoplado.” (Docente 4, E)
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“-Acerca del grado de concrecion de las competencias- Si hubiera un desglose me
ayudaria bastante, porque a lo mejor estoy dejando de lado muchas ‘cosas’ por
desconocimiento, ‘cosas’ que se podrian trabajar y que yo pienso, como no me han
quedado claro que estan dentro de una competencia, doy por hecho que no hay que
trabajarlo.” (Docente 6, E).

Algunos estudios han puesto de manifiesto este cardcter abierto y general de las
prescripciones sobre competencias y la ausencia de directrices en los centros educativos para
su trabajo (Barrachina y Blasco, 2013; Monarca y Rappoport, 2013). Por tanto, se precisa
definir, relacionar las competencias e integrarlas en los curriculos nacionales (Haldsz y
Michel, 2011) y adoptar una serie de medidas en los centros educativos que consigan
transformar las competencias en elementos operativos para facilitar su contribucion y
evaluacion (Pepper, 2011). Ademas, los resultados del informe de la European Commission y
col. (2012) advirtieron de la dificultad de integrar las competencias transversales en una
logica disciplinar. Para solventarla, se ha puesto el énfasis en la necesidad de un trabajo
colaborativo en los centros para incluir las competencias desde una perspectiva transversal y
global. Sin este esfuerzo programatico, el trabajo s6lo se traduce en “buenas practicas
aisladas”, manteniendo un ejercicio independiente de cada materia para generar su manera
particular de contribuir a las competencias (Hortigiiela y col., 2016).

Andlisis de las facilidades para ensefiar por competencias

La figura 2 presenta los cddigos, familias y las relaciones entre estos elementos sobre las
facilidades para ensefiar por competencias.
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Figura 2. Teoria fundamentada sobre las facilidades para ensefiar por competencias en educacion fisica

La tabla 7 presenta el recuento de citas de los codigos sobre facilidades presentados en la
teoria correspondiente en funcion de la técnica de investigacion utilizada.
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Tabla 7. Analisis de los apoyos para ensefiar por competencias (en frecuencias de citas=n y porcentajes de

citas=%)
GD CA
Familias | Codigos i % 0 % %
Inspeccmn.Educatlvalz Interés por 2 40% 2 66.67% 0%
Adminis- competencias y cuestiones educativas
tracién Esfuerzo comprensivo de la Administracion 0 0% 1 33,33% 0%
Importancia elevada 3 60% 0 0% 0%
Alumnado iii’iﬁg;iblhdad y compromiso del 0 100% 1 100% 0%
Formacion adecuada 5 55,56% 5 62,5% 50%
Pl;(;fg(s)o- Formacion de los nuevos docentes 2 22,22% 0 0% 50%
Compaileros innovadores 2 22,22% 0 0% 0%
Organiza- Aula abierta en educacion fisica 0 0% 2 25% 0%
cién
Escolar | Estabilidad y continuidad docente 0 0% 1 12,5% 0%
Mayor fa}cili(’ia.d para contribuir desde la 0 0% 3 21.43% 0%
Educacion Fisica
Definicion mas especifica y curriculum 0 0% 1 7.14% 0%
Desarrollo cerrado
. Enfoque actual de educacion fisica mas
l 0, 0, 0,
curriewiar educativo y menos rendimiento 0 0% 3 21,43% 0%
Predisposicion para que determinadas
competencias sean tratadas desde 1 100% 7 50% 0%
determinadas asignaturas

Leyenda: GD = grupo de discusion; E = entrevista; CA = cuestionario abierto

Con respecto a aquellos elementos que pueden servir como apoyos para ensefiar por
competencias, los participantes apuntaron, mayoritariamente, hacia la formacién (5 citas en el
GD yen las E y 1 cita en los CA) y, mas concreto, a la preparacion de los nuevos docentes (2

citasen el GD y 1 en los CA)

“La formacion que tenemos es, desde el punto de vista educativo, si tenemos una
formacion que tenemos en cuenta las competencias, aunque lo l[lamemos de otra manera,
desde la universidad.” —Refiriéndose a que la formacion del docente de EF posibilita
ensefiar por competencias- (Docente 3, GD)

“Tu te encuentras con gente que viene de ambitos muy distintos, sin ninguna formacion
pedagogica y psicologica (...) no sabe nada de didactica, de metodologia... La formacion
que tenemos nosotros no la tienen otros especialistas —en relacion a la mayor facilidad
para aplicar el modelo en EF con respecto a otras materias-"" (Docente 2, GD)

“También considero fundamental —para la integracion del modelo- la formacion al
respecto y la ética profesional del profesorado, centrado mas en el proceso de ensenianza-
aprendizaje del alumnado que en la situacion politica de la educacion en Esparnia.”
(Docente 2, CA)

“Es muy posible, que los futuros cursos, grados y mdster formativos del profesorado le
den un papel prioritario a las competencias y ello se refleje en los centros. Ello implica la
renovacion del profesorado y la renovacion de sus conocimientos. Espero y confio que sea
asi pues ello garantizaria la calidad de la ensefianza y de las personas que la reciben.”
(Docente 6, CA)
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Asimismo, los resultados encontraron como determinadas competencias parecen
predispuestas para ser tratadas desde determinadas asignaturas, mientras que otras quedan
mas restringidas a otras materias. Este hecho parece favorecer la contribucion a determinadas
competencias desde la EF, como la competencia en el conocimiento e interaccion con el
mundo fisico o actual competencia en ciencia y tecnologia. No obstante, los participantes
reconocen que se puede contribuir a todas las competencias desde todas las materias (1 cita
enel GDy 7 en las E). Asi, se demuestra en las siguientes citas:

“Pero, seguramente, pocas dreas del curriculum puedan contribuir o vayan contribuir
tanto como nuestra asignatura a casi cualquiera -competencia-. Tiene que ver con el
enfoque que le quiera dar el profesor.” (Docente 1, GD)

“Competencia en interaccion con el mundo fisico como el tema de la salud aparece ahi,
pues ya esta. Todo lo que tiene que ver con la condicion fisica, trabajo de desarrollo de
las diferentes capacidades y todo eso, pues es la unica asignatura yo creo en toda la
escuela que trata esa competencia, vamos, que trata esa competencia en ese indicador o
en ese aspecto.” (Docente 5, E)

“«“

ay competencias que se restringen a ciertos contenidos, (...) Por ejemplo, cultural y
artistica, solo lo veo para expresion corporal y juegos y deportes populares.” (Docente 5,
E).

“Hay asignaturas que predisponen mas para evaluar una determinada competencia que
otras (...) Pero, si hay predisposicion, se puede trabajar todas desde todos los ambitos
(...)” (Docente 2, E)

“Podemos aportar en una serie de competencias en otras no. (...) todas las materias no
pueden aportar en conocimiento del medio fisico. Unas mas que otras. Pero por ejemplo,
a lo mejor musica puede aportar menos en esa competencia, pero a lo mejor en artistica
puede aportar muchisimo mdas. (...) Creo que todos podemos aportar cada uno con un
peso diferente en todas las competencias.” (Docente 4, E)

En relacion a las facilidades, estos resultados mantienen una coherencia con los presentados
sobre las resistencias que encontraban los participantes en sus contextos. En este sentido, si
una inadecuada formacion, la falta de recursos o tiempo o una mala implementacion de la
normativa eran limitadores para que desarrollaran el modelo; la formacion adecuada, el
apoyo a la innovacién o una aplicacion eficiente de la norma pueden facilitar que adopten el
modelo en su dia a dia.

Los hallazgos de este estudio apuntan a que la EF se encuentra en una posicion favorable para
contribuir a las competencias y en especial por la adecuada formacion didactica y pedagdgica
de los profesionales que desempefian esta funcion. Estos resultados coinciden con los
obtenidos por Hortigliela y col. (2015¢) y Méndez y col. (2013). Estos autores encontraron
que los profesores de EF manifiestan una actitud mdas positiva y comprensiva hacia las
competencias, considerando que las actividades son mas faciles de planificar y valorando
algunas de las implicaciones del modelo, como el trabajo colaborativo. Asimismo, de acuerdo
con los resultados de nuestro estudio, los obtenidos por Caballero (2013) le permitieron
concluir que la EF parece fundamental para contribuir a las competencias. Sin embargo, a
pesar de estos argumentos positivos, Barrachina y Blasco (2013) afirmaron que el enfoque
por competencias parece no consolidarse en las practicas de EF.

Profundizando sobre las razones que impiden esta consolidacion, a continuacion se
interpretan los resultados en funcion del tercer objetivo de estudio, que buscaba conocer la
incidencia de los cambios administrativos desarrollados en la reforma de la LOMCE en los

20



Zapatero-Ayuso, J.A.; Gonzdlez-Rivera, M.D., y Campos-Izquierdo, A. (2017). Dificultades y apoyos para
ensefiar por competencias en Educacién Fisica en secundaria: un estudio cualitativo. RICYDE. Revista
internacional de ciencias del deporte. 47(13), 5-25. http://dx.doi.org/10.5232/ricyde2017.04701

contextos de investigacion. Asi, los resultados de los cuestionarios mostraron como los
docentes percibieron un porcentaje mayor de resistencias (81,82% de las citas) con respecto a
lo obtenido en el grupo de discusion (70,39%) y las entrevistas (56,91%). Los resultados de
los cuestionarios abiertos coincidieron con los obtenidos del grupo de discusion y las
entrevistas y apuntaron a varias de las barreras ya manifestadas por los participantes como:
las rutinas del alumnado y del profesorado, la rigidez de los horarios, la inestabilidad de los
docentes y los alumnos y la falta de recursos humanos y materiales.

Por tanto, desde la perspectiva de los participantes y en el contexto de reforma hacia la
LOMCE, los contextos investigados permanecian circunscritos a un perimetro de barreras
que dificultaban la aplicaciéon del modelo. No obstante, las recomendaciones de estudios
europeos para conseguir la transicion al modelo competencial, directamente vinculadas con
los problemas identificados en esta investigacion, pueden ser referentes para guiar este
cambio educativo en este momento de cambio normativo. Algunas de estas orientaciones son
(European Commission y col., 2012; Halasz y Michel, 2011; Gordon y col., 2009): a) la
definicion de las competencias, sus logros e indicadores en los nuevos Reales Decretos y
Decretos y la integracion de las competencias desde perspectivas menos disciplinares; b) el
asesoramiento continuo sobre como desarrollar la norma en marcos competenciales en sus
centros, que ayuden a integrar esta forma de trabajo y potencien el trabajo interdisciplinar; c)
la formacién del profesorado bajo modelos colaborativos, creando comunidades de
aprendizaje en sus centros, que reduzcan el desinterés por el modelo y generen el
compromiso necesario para la continuidad del enfoque por competencias; d) el incremento de
los apoyos y recursos para que los equipos directivos y participantes puedan renovar los
ambientes de aprendizaje.

Conclusiones

Este estudio ha pretendido explorar en profundidad las resistencias y facilidades que el
profesorado de EF participante encontrd para trabajar por competencias. Los resultados de las
tres técnicas utilizadas permiten concluir que los participantes encuentran mas barreras que
facilidades para implementar el modelo en su dia a dia. Asimismo, si bien se han encontrado
diversas barreras y apoyos, en futuros estudios se puede profundizar acerca de los motivos
que han llevado a la aparicion de algunas de estas barreras como la inadecuada
implementacion de la LOE, las razones por las que la Inspeccion Educativa no pudo
mantener una mayor preocupacion por las competencias o la falta de formacion en el modelo.
Un conocimiento mas profundo de estas dificultades y apoyos y la propicia reflexion sobre la
situacion del modelo podria orientar los cambios necesarios para ofrecer al profesorado las
condiciones més adecuadas para aplicar el modelo competencial.

En este sentido, el segundo objetivo del estudio pretendia organizar estas barreras y apoyos
en diversos ambitos de actuacion. Los resultados han permitido identificar cinco ambitos de
actuacion para impulsar el modelo: Administracion, profesorado, alumnado, organizacion
escolar y desarrollos curriculares. Este hecho refleja que la incorporacion de la reforma no
tiene que ver con la redaccidon de una norma, sino con la implementacion practica que se hace
de la misma, que depende de un sistema complejo de actuaciones en diferentes niveles
(Halasz y Michel, 2011; Monarca y Rappoport, 2013). Los resultados de este estudio sugieren
la necesidad de una intervencidon coherente y coordinada sobre estos ambitos que hagan
operativa la normativa competencial en los contextos investigados.

El tercer objetivo de estudio buscaba explorar la incidencia de las reformas administrativas de
la Comunidad de Madrid en el cambio hacia la LOMCE. Al respecto, los cuestionarios
pusieron de manifiesto que se mantenian mas barreras que apoyos para desarrollar el modelo
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en los contextos investigados. Esto permitié corroborar algunas de las barreras que los
participantes manifestaron, al mismo tiempo que apuntaron a los mismos ambitos de
actuacion para incorporar el modelo. Asimismo y sobre este objetivo del estudio, es preciso
resaltar las escasas consideraciones aparecidas sobre las facilidades para aplicar el modelo,
unicamente ligadas a la formacion del profesorado.

Este estudio presenta algunas limitaciones, pues cont6é con un grupo reducido de docentes de
EF. Ademas, los participantes poseian menos de cinco afios de experiencia o mas de quince,
careciendo de docentes con un rango de experiencia entre cinco y quince afios. A modo de
prospectiva, podria ser interesante complementar y contrastar la informacion con la
perspectiva de otros agentes, como los equipos directivos, miembros de la Administracién o
la Inspeccion Educativa. Asi se puede obtener una vision mas global y compleja del problema
de estudio y profundizar sobre futuras actuaciones que favorezcan el cambio. También puede
ser de interés comparar las consideraciones de los participantes con las de otros profesores de
centros educativos que hayan implantado trabajos por competencias, contrastando las
dificultades y facilidades que encontraron en esos contextos y aquellos &mbitos sobre los que
fue preciso intervenir para implementar el modelo competencial.
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