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La finalidad de este estudio es conocer y comparar los resultados de la 
puesta en práctica de un sistema de evaluación formativa y compartida en 
la actividad de aprendizaje denominada proyectos de aprendizaje tutora-
do (PAT) en una asignatura de Formación Inicial del Profesorado de una 
universidad pública española. Realizamos un estudio ex post facto con 
una muestra de 38 alumnos del grado de educación infantil y 52 alum-
nos del programa de estudios conjunto del grado de educación infantil y 
educación primaria. La recogida de datos se realizó mediante un cuestio-
nario anónimo validado con escala tipo Likert. Los resultados son muy 
positivos: los alumnos están bastante satisfechos con la experiencia; con-
sideran que es útil y que desarrolla competencias profesionales. Todos los 
grupos de PAT lograron aprobar la actividad y el rendimiento académico 
de ambos cursos superó el 80 por ciento de aprobados.

The purpose of this study is to gather and compare the results of the imple-
mentation of a formative and shared evaluation system in the learning ac-
tivity known as tutored learning projects (TLP) in one of the Initial Teacher 
Training subjects of a Spanish public university. In order to do this, we car-
ried out an ex post facto study with a sample of 38 students from the Early 
Childhood Education program and 52 students from the Early Childhood 
Education and Primary Education joint study program. Data collection was 
performed using an anonymous questionnaire validated with a Likert-type 
scale. The results were very positive: the students are quite satisfied with the 
experience; they consider it useful and helpful for developing professional 
skills. All the TLP groups managed to obtain a passing grade and both cour- 
ses had an academic performance above 80%.
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Fundamentación teórica

Confusión entre los términos  
evaluar y calificar
Existe un error muy común en la sociedad 
actual que entiende calificación y evaluación 
como sinónimos (López-Pastor y Pérez-
Pueyo, 2017). La calificación es el grado de 
suficiencia o insuficiencia de los contenidos 
que muestra el alumno, ya sea en un ejercicio, 
examen o prueba; mientras que la evaluación 
analiza y revisa la contribución de los alum-
nos en su proceso de aprendizaje (Cely, 2012). 
Esta confusión supone que no podemos avan-
zar en la mejora del aprendizaje del alumna-
do si pensamos que poner una calificación 
es lo mismo que evaluar continuamente los 
conocimientos. López-Pastor y Pérez-Pueyo 
(2017) sostienen que evaluar y calificar son dos 
procesos diferentes y que es imprescindible 
entender que podemos y debemos evaluar sin 
la necesidad de calificar. En la misma línea, 
Álvarez-Méndez (2005) asegura que estos dos 
conceptos comparten un campo semántico, 
pero se diferencian en los recursos que se uti-
lizan y en su finalidad. Black y Williams (1998) 
comprueban que cuando calificamos un tra-
bajo la mayoría de los alumnos sólo se fija en 
la nota y no en el feedback aportado por el do-
cente para contribuir a su aprendizaje.

En la actualidad, muchos profesores de 
primaria, secundaria y universidad reprodu-
cen en sus clases los sistemas de evaluación 
centrados en la calificación, porque es lo que 
han vivido como alumnos (López-Pastor y 
Pérez-Pueyo, 2017) y, por tanto, asocian el tér-
mino “evaluación continua” con “calificación 
continua” (Álvarez-Méndez, 2012; López-Pas-
tor y Pérez-Pueyo, 2017; Santos-Guerra, 2003).

La importancia de la evaluación 
formativa y compartida
Tanto la legislación educativa nacional vigen-
te, como los decretos autonómicos, conside-
ran que la evaluación debe ser global, conti-
nua y formativa, por lo que no tiene cabida la 

evaluación tradicional basada en la calificación 
que se reproduce en la mayoría de las aulas de 
nuestro país. Dolchy et al. (2002) sostienen la 
necesidad de pasar de “la cultura de los tests 
o del examen”, que se caracteriza por conside-
rar enseñanza y evaluación como actividades 
separadas, y donde las pruebas de evaluación 
son descontextualizadas, limitadas en tiempo 
y no cuentan con material de apoyo; a la “cul-
tura de la evaluación”, que evalúa tanto el pro-
ceso como el producto, donde las tareas suelen 
ser significativas y auténticas porque el alum-
no es un participante activo. La evaluación tie-
ne un papel fundamental en el desarrollo del 
aprendizaje del alumnado en todas las etapas 
educativas (López-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017).

La evaluación formativa tiene como fi-
nalidad mejorar los procesos de enseñanza-
aprendizaje; es decir, se centra en la mejora del 
aprendizaje, tanto del alumnado como del pro-
fesorado (Biggs, 2005; Brown y Glasner, 2003; 
Capllonch y Buscà, 2012; Dolchy et al., 2002; 
Hamodi y López-Pastor, 2012; Sanmartí, 2007; 
Santos-Guerra, 2003). Busca mejorar el proceso 
de aprendizaje de los alumnos, la práctica do-
cente y los procesos de enseñanza-aprendizaje 
que se llevan a cabo en las aulas (López-Pastor 
y Pérez-Pueyo, 2017; López-Pastor et al., 2020).

Además de lo anterior, debemos tener en 
cuenta la “evaluación compartida”, enten-
dida como el sistema de evaluación que im-
plica al alumnado en su proceso evaluativo. 
López-Pastor y Pérez-Pueyo (2017) definen 
la evaluación compartida como los procesos 
dialógicos que se realizan entre los alumnos 
y el profesorado sobre la evaluación de los 
aprendizajes y los procesos de enseñanza-
aprendizaje. Estos autores recogen una serie 
de ventajas de la utilización de la evaluación 
compartida en las aulas: mejora el aprendiza-
je, la autonomía personal, la autorregulación y 
los procesos de aprender a aprender; desarro-
lla la capacidad de análisis crítico y de autocrí-
tica; ayuda a formar personas responsables y 
propicia una educación democrática; mejora 
el clima de aula y la resolución de problemas 
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de convivencia. Ahora bien, para el desarrollo 
de una buena evaluación compartida enten-
demos que los criterios de evaluación y cali-
ficación de la asignatura deben ser consen-
suados conjuntamente por el alumnado y el 
profesorado al principio del curso, y deben ser 
de carácter público (Buscà et al., 2011; López-
Pastor y Pérez-Pueyo, 2017).

Ibarra et al. (2012) abordan el concepto de 
evaluación orientada al aprendizaje y distin-
guen tres elementos básicos: la participación 
activa de los estudiantes, el feed-forward y 
las tareas auténticas. Estos autores conside-
ran que la participación del alumnado en 
su proceso de evaluación ayuda a adquirir 
competencias profesionales para su posterior 
práctica en las aulas, además de desarrollar el 
trabajo en equipo y la empatía; en este sentido 
sostienen que una de las técnicas de partici-
pación del alumnado es la evaluación entre 
iguales, la cual fomenta el diálogo. Esta técni-
ca está basada en el aprendizaje colaborativo, 
en el que los alumnos valoran el proceso o el 
producto de aprendizaje de sus compañeros, 
ya sea de manera individual o grupal.

Pérez et al. (2009) exponen tres estrategias 
para realizar evaluación compartida en las 
aulas: a) la negociación curricular, en la que 
el profesorado y el alumnado dialogan y pac-
tan la forma de organizar la asignatura y su 
evaluación; b) la autocalificación, en la que el 
alumnado se adjudica la calificación que cree 
que merece; y c) la calificación dialogada, en la 
que profesores y alumnos dialogan y consen-
súan la calificación definitiva. López-Pastor y 
Pérez-Pueyo (2017) añaden a estas tres estrate-
gias la autoevaluación del alumnado, que es 
un proceso de evaluación sobre ellos mismos 
que puede ser grupal o individual.

En nuestro caso, consideramos que la eva-
luación más lógica es la combinación de sis-
temas de evaluación formativa y compartida 
(EFyC). Existen numerosos estudios que sos-
tienen que la EFyC se centra en el desarrollo del 
aprendizaje del alumno (Castejón et al., 2011; 
López-Pastor, 2009; Hamodi y López-Pastor, 

2012; López-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; Mar-
tínez-Mínguez y Ureña, 2008). Según Caste-
jón et al. (2011), la EFyC implica al alumnado en 
su proceso de evaluación, lo que hace que se 
generen mayores aprendizajes y que mejore su 
rendimiento académico (Arribas, 2012; Fraile 
et al., 2013; Romero-Martín et al., 2014).

Martínez y Ureña (2008), Martínez-Mín-
guez et al. (2015) y Romero-Martín et al. (2015) 
recogen las ventajas para el alumnado tras 
experimentar sistemas de EFyC: a) facilita la 
adquisición de competencias personales y 
profesionales; b) los alumnos se autorregulan 
y son conscientes de sus errores y dificultades, 
por tanto, desarrollan su autonomía y respon-
sabilidad; c) se valora el esfuerzo y el trabajo 
diario; d) los alumnos aprenden mediante su 
propia experiencia; y e) mejora la motivación 
e implicación del alumnado en su aprendiza-
je, lo que conlleva a mejorar su rendimiento 
académico. Los principales inconvenientes 
encontrados reflejan que estos sistemas de 
evaluación requieren más esfuerzo (tanto 
para el profesorado como para el alumnado) y 
continuidad, además de exigir una asistencia 
obligatoria y activa.

Combinación de los trabajos de 
aprendizaje tutorados y los sistemas de 
evaluación formativa y compartida
En la formación inicial del profesorado (FIP) 
pueden encontrarse interesantes experiencias 
que combinan la utilización de los sistemas 
de EFyC con metodologías activas, como por 
ejemplo los proyectos de aprendizaje tutorado 
(PAT). Este trabajo se centra justamente en esta 
temática.

El PAT consiste en un trabajo teórico-
práctico grupal en el que los alumnos deben 
realizar un trabajo de investigación sobre un 
tema y diseñar una sesión práctica acorde a 
ello. Este trabajo implica crear una práctica 
real o simulada con sus propios compañe-
ros. Numerosos estudios coinciden en que 
el PAT es una metodología activa muy eficaz 
que desarrolla competencias profesionales 
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(Barba et al., 2010; Barba y López-Pastor, 2017; 
Manrique et al., 2010; Martínez-Mínguez et 
al., 2019). Asimismo, la EFyC es el sistema más 
lógico y coherente para los PAT, porque aporta 
feedback constante durante la realización del 
trabajo y así se logran mejores aprendizajes y 
una buena calidad de los documentos.

Existen numerosos estudios de experien-
cias que combinan los PAT con los sistemas 
de EFyC. Por ejemplo, Manrique et al. (2010) 
combinaron el uso de PAT y sistemas de EFyC 
en cuatro asignaturas de la FIP de educación 
física y encontraron una alta motivación e 
implicación del alumnado en su proceso de 
aprendizaje. Además, consideran que con los 
sistemas de EFyC existe un mejor funciona-
miento y se consigue la calidad mínima sufi-
ciente en el desarrollo del trabajo. En un es-
tudio similar en FIP, López-Pastor et al. (2020)  

evalúan el funcionamiento del PAT a través del 
cuestionario anónimo validado (Castejón-
Oliva et al., 2015). Los resultados muestran que 
el alumnado está satisfecho con la experien-
cia, que no les resultó un proceso difícil y que 
el trabajo realizado les puede ser de mucha 
utilidad como futuros docentes. Por su parte, 
los docentes consideran que esta experien-
cia es innovadora, efectiva y aplicable a otros 
contextos.

Influencia de los sistemas de EFYC en el 
rendimiento académico del alumnado
Entendemos el rendimiento académico como 
la calificación que obtiene cada alumno/a al 
final de la asignatura o curso. Existen nume-
rosos estudios que analizan la influencia de la 
EFyC en el rendimiento académico y que resu-
mimos en el Cuadro 1:

Cuadro 1. Estudios sobre EFyC y rendimiento académico en la FIP

Estudio Muestra Resultados
Castejón et al. (2011) 3 asignaturas de FIP de 

educación física de tres 
universidades españolas

Los alumnos que eligen la vía de evaluación formativa ob-
tienen mejores resultados académicos que los que eligen 
la vía examen final.

Arribas (2012) 30 asignaturas de 7 titula-
ciones de 14 universidades 
españolas 

La evaluación formativa es la idónea para obtener mejor 
rendimiento académico. El 62% del alumnado de forma 
continua obtiene la calificación de notable, sobresaliente 
o matrícula de honor. 

Fraile et al. (2013) 52 asignaturas de 19 univer-
sidades españolas

En la vía examen final está el mayor porcentaje de no 
aprobados, mientras que la mayoría de los alumnos que 
optan por la evaluación formativa continua logran califi-
caciones entre notable y sobresaliente.

Romero-Martín et al. (2014) 30 asignaturas de 15 univer-
sidades españolas

La evaluación formativa mejora considerablemente el 
rendimiento académico del alumnado.

Martínez-Mínguez et al. 
(2015)

70 asignaturas de 16 univer-
sidades españolas

La utilización de la evaluación formativa mejora el 
rendimiento académico del alumnado y la calificación es 
más justa; pero consideran que el proceso de calificación 
es más complejo y, a veces, poco claro.

Lizandra et al. (2017) 82 asignaturas de 16 univer-
sidades españolas

La mayor parte del alumnado eligió la vía de evaluación 
continua y formativa y obtuvo altas calificaciones acadé-
micas. Los peores resultados académicos correspondie-
ron a los alumnos que optaron por la vía examen final. 

Fuente: elaboración propia.

Los resultados de todos los estudios de 
diversas asignaturas y universidades españo-
las de la FIP coinciden en que la EFyC influye 

positivamente en el rendimiento académico 
del alumnado. Cuando se les dan varias opcio-
nes, la mayoría de los alumnos suelen optar por 
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la vía continua y formativa y, generalmente, ob-
tienen mejores calificaciones (notables, sobre-
salientes y matrículas de honor); por el contra-
rio, los alumnos que eligen la vía examen final 
suelen tener peores resultados académicos.

Existen varios trabajos publicados sobre 
experiencias que combinan PAT y sistemas de 
EFyC en la FIP de educación infantil. Por ejem-
plo, Barba y López-Pastor (2017) realizaron una 
experiencia de PAT con EFyC en cuarto curso 
del grado de educación infantil; los resultados 
muestran que el alumnado está satisfecho con 
la experiencia y obtiene un buen rendimien-
to académico. Asimismo, Martínez-Mínguez 
(2016) realiza un estudio sobre cómo los PAT 
ayudan a la adquisición de competencias pro-
fesionales con 140 estudiantes. Los resultados 
muestran que éstos consideran que el trabajo 
del PAT es necesario y aporta aprendizajes sig-
nificativos. Además, el PAT es considerado una 
buena práctica, ya que es una experiencia efec-
tiva, replicable, sostenible e innovadora.

Martínez-Mínguez et al. (2019) realizaron 
una investigación para analizar las percepcio-
nes de 170 estudiantes, 2 profesores de univer-
sidad y 7 maestros sobre la combinación de 
EFyC y los PAT. Los resultados muestran que 
los alumnos están satisfechos con la evalua-
ción y la coevaluación que se realiza en el PAT, 
y que estos sistemas de evaluación ayudan a 
la adquisición de competencias profesionales. 
Además, los profesores de universidad con-
sideran que el feedback permite al alumnado 
ser más consciente de su propio proceso de 
aprendizaje y de sus errores, y eso se refleja en 
el rendimiento académico. Por su parte Barba 
et al. (2012) analizan una experiencia sobre la 
utilización de PAT combinado con el aprendi-
zaje cooperativo en la FIP; las valoraciones de 
los alumnos y los profesores sobre la experien-
cia son positivas y el aprendizaje conseguido 
por los alumnos es alto.

En la búsqueda realizada sólo encontra-
mos un trabajo que explora las diferencias que 
pueden darse entre grupos de cursos distintos 
cuando se imparte la misma asignatura con el 

mismo sistema de EFyC (Gallardo-Fuentes et 
al., 2018). El estudio compara la valoración de 
los estudiantes de dos grupos de cursos dife-
rentes sobre el sistema de EFyC llevado a cabo 
a lo largo de la asignatura y la autopercepción 
de competencias profesionales adquiridas du-
rante la misma. Los resultados muestran que 
los estudiantes están satisfechos con el siste-
ma de EFyC y su percepción de las competen-
cias adquiridas es alta. Además, se observan 
diferencias significativas entre el cuestionario 
de autopercepción de competencias aplica-
do al principio de la asignatura (pretest) y el 
aplicado al final (postest). Sin embargo, no en-
contramos ningún estudio comparativo que 
explore las posibles diferencias entre grupos 
de diferentes cursos cuando se combina la 
utilización de los sistemas de EFyC con la me-
todología de PAT, especialmente en lo relativo 
a las ventajas e inconvenientes de dicha com-
binación y al rendimiento académico obteni-
do. Por ello, los objetivos que se persiguen en 
esta investigación son:

1. Conocer y comparar los resultados de 
la puesta en práctica de la combinación 
de sistemas de EFyC con la metodolo-
gía de PAT en una asignatura de FIP de 
una universidad pública española.

2. Analizar los resultados del rendimien-
to académico de la asignatura.

Metodología

Diseño de investigación
La investigación se diseñó como un estudio 
ex post facto, ya que “las limitaciones para el 
contraste de las relaciones causales vienen da-
das por la imposibilidad de manipular la va-
riable independiente” (Montero y León, 2005: 
121). En nuestro caso, el estudio ex post facto 
estudia situaciones naturales y representati-
vas de hechos ya ocurridos, de manera que no 
se puede influir en sus variables. Además, este 
diseño de investigación no asegura la igual-
dad entre dichas variables, ya que los grupos 
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que analizamos en esta investigación, de dos 
titulaciones universitarias, no son iguales.

En la asignatura que vamos a analizar exis-
ten tres vías de evaluación y aprendizaje que 
el alumnado puede elegir a lo largo del curso 
según su situación personal y preferencias. 
En la Fig. 1 se exponen las tres vías de apren-
dizaje y evaluación con los requisitos de cada 
una, así como el peso que tiene cada actividad 
de aprendizaje sobre la calificación final, en 
porcentajes.

Para poder superar la asignatura hay que 
aprobar cada una de las actividades de apren-
dizaje por separado. Todos los trabajos corregi-
dos se devuelven a los alumnos en un plazo de 
una semana y se aporta feedback para su mejo-
ra, con base en la ficha de autoevaluación que 
entregan con todas las actividades. Si el profe-
sor considera que el trabajo no tiene la calidad 
suficiente, el alumno/alumna debe mejorarlo y 
volverlo a entregar en el plazo de una semana. 
El resto de los alumnos puede mejorar el docu-
mento de manera voluntaria, si lo desea.

Todos los alumnos matriculados en la 
asignatura deben realizar un PAT, indepen-
dientemente de la vía de evaluación que elijan 
al comienzo. En esta asignatura el PAT con-
siste en una actividad grupal en la que cada 

grupo (de tres o cuatro alumnos) prepara un 
marco teórico y una sesión práctica de un 
tema, a elegir dentro de una lista proporcio-
nada por los docentes.

El proceso de EFyC se da durante todo el 
proceso de elaboración a través de las tutorías, 
ya que el docente aporta feedback al grupo 
para la mejora de la calidad de los documen-
tos y la puesta en práctica. Los pasos a seguir 
en la elaboración del PAT son los siguientes:

• Cada grupo elige un tema y se asigna 
una fecha de realización. El docente 
aporta los temas que se deben traba-
jar en los PAT y se eligen a través de un 
sorteo.

• En una primera tutoría se explican a 
cada grupo los documentos básicos 
que deben leer, según el tema elegido, 
para elaborar un marco teórico de cua-
tro páginas.

• Cada grupo realiza un primer borrador 
del marco teórico del tema y un plan 
de sesión. Los borradores se corrigen 
en tutorías presenciales con todos los 
alumnos y se les explican los aspectos 
a mejorar a través de un feedback cons-
tante. Este proceso se repite hasta que 

Figura 1. Requisitos de cada vía de evaluación y aprendizaje 
y porcentaje en la cali�cación �nal

Fuente: elaboración propia.

Vía continua y formativa

Requisitos:
Se entregan todos los trabajos
Asistencia a clase

Peso en la cali�cación:
30% PAT
20% examen teórico con 

coevaluación
10% mapas conceptuales
20% �chas prácticas de sesión
20% trabajos monográ�cos

Via mixta

Requisitos:
Se entregan los trabajos que se
consideran oportunos
Asistencia, al menos, a un 50%
de las clases

Peso en la cali�cación:
30% PAT
50% examen teórico
20% trabajos entregados

Vía no presencial

Requisitos:
Asistencia no obligatoria

Peso en la cali�cación:
30% PAT
50% examen teórico
20% examen práctico
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los documentos tienen buena calidad. 
La sesión práctica se realiza con los 
compañeros y se expone el marco teó-
rico (en diez minutos). Opcionalmen-
te, después de ponerlo en práctica en el 
aula con sus compañeros, cada grupo 
puede llevar a cabo el PAT en un centro 
de educación infantil.

• Una semana después de la puesta en 
práctica con los compañeros, cada gru-
po debe entregar el informe final del 
PAT. En este informe se reflexiona sobre 
la ejecución del trabajo y se realiza una 
autoevaluación.

• Si el profesor considera que el informe 
es correcto, lo devuelve para que lo 
guarden en su carpeta. Si hay aspectos 
a mejorar deben corregirlo en el plazo 
de una semana.

Muestra
La investigación se realizó en una asignatura 
obligatoria del grado en educación infantil en 
una universidad española. La asignatura tiene 
seis créditos ECTS (European Credit Transfer 
and Accumulation System), que en este caso 
suponen 60 horas lectivas y 90 horas de traba-
jo no presencial. Se realiza con dos grupos: a) 
primer curso del Programa de Estudios Con-
junto de Educación Infantil y Educación Pri-
maria (1º PEC), con 52 alumnas y alumnos; y 
b) tercer curso del grado de educación infantil 
(3º EI), con 43 alumnas, todas mujeres.

La Tabla 1 muestra el porcentaje de alum-
nos que eligió cada vía de aprendizaje y eva-
luación ofrecida, organizados por grupos 
(primer y tercer curso), así como el porcentaje 
de no presentados.

Tabla 1. Porcentaje de alumnos por vía de aprendizaje  
y evaluación al que optaron, por grupo

Vías de aprendizaje y evaluación Grupos
1º PEC (%) 3º EI (%)

Continua 55.78 65.79

Mixta 34.6 21.05

Final 5.77 2.63

No presentado 3.85 10.52

Total 100 100

Fuente: elaboración propia.

En la Tabla 1 podemos observar cómo 
la mayoría del alumnado optó por la vía de 
aprendizaje y evaluación continua o mixta. 
Una clara minoría eligió la vía final (5.77 y 2.63 
por ciento). Existe un porcentaje más alto de 
alumnos no presentado en 3º EI que en 1º PEC 
(10.52 frente a 3.85 por ciento). En la Gráfica 1 
presentamos los datos de los dos grupos jun-
tos (95 alumnos y alumnas) acerca de la vía 
de aprendizaje y evaluación que eligieron. 
Como se puede observar, 60.79 por ciento de 
los alumnos matriculados de ambos grupos 
optaron por la vía de aprendizaje y evaluación 

continua, 27.82 por ciento optó por vía mixta 
y 4.2 por ciento por examen final. El 7.19 por 
ciento restante no se presentó al examen.

Técnicas de obtención de datos
En este estudio utilizamos un instrumento y 
una fuente para la obtención de datos:

1. El instrumento de obtención de da-
tos fue el “cuestionario anónimo del 
alumnado para la evaluación de la bue-
na práctica y de la asignatura”, que se 
aplica al final de la asignatura. Utiliza 
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una escala tipo Likert (0-4) con cinco 
valores numéricos: 0 (nada); 1 (poco);  
2 (algo); 3 (bastante) y 4 (mucho). El 
cuestionario se compone de diez ítems 
y una pregunta abierta para conocer 
las percepciones y valoraciones del 
alumnado sobre la buena práctica lle-
vada a cabo (PAT) y el sistema de EFyC 
utilizado. Este instrumento ha sido 
validado por Castejón et al. (2015). Se 
analiza la validez de la escala con un 
análisis factorial confirmatorio (KMO 
de 0.807) y la fiabilidad mediante el 
estadístico Alpha de Cronbach (0.84), 
que son valores altos.

2. La fuente para la obtención de datos 
utilizada fueron las actas oficiales de 
calificaciones del alumnado. Estas ac-
tas son el documento oficial que genera 
la universidad al final de la asignatura, 
donde se consignan las notas definiti-
vas de cada alumno/a. Se analizaron 
en función de la vía de aprendizaje y 
evaluación elegida.

Técnicas de análisis de datos
Se realizaron estudios descriptivos (media arit-
mética y desviación típica) y comparativos, a 
través de la prueba t de Student para muestras 
independientes, con un nivel de significación 
p≤0.05. Esta prueba permite realizar compara-
ciones de medias y observar las diferencias sig-
nificativas entre dos variables independientes. 
Los datos obtenidos se analizaron con el pro-
grama estadístico informático SPSS 20.0.

Al final del cuestionario se presentó la 
siguiente pregunta abierta: ¿quieres realizar 
alguna observación o comentario en relación 
con la experiencia o a este cuestionario? Con 
esta información realizamos un análisis de 
datos cualitativos en el que seguimos los si-
guientes pasos (Urbano, 2016):

1. Obtener la información con la recopi-
lación de las citas más importantes de 
la pregunta abierta del cuestionario.

2. Ordenar la información con la realiza-
ción de un sistema de categorías. Las 
respuestas se organizaron así:
a) Carga de trabajo del PAT.
b) Funcionamiento del PAT.

Grá�ca 1. Datos conjuntos de elección de vías de todos los alumnos de la muestra

Fuente: elaboración propia.

No presentados

Grupo único

Vía �nal

Vía mixta

Vía continua

60.79

27.82

4.2

7.19
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3. Codificar la información para agrupar 
los datos en categorías y asignar códi-
gos a cada cita del alumnado.

4. Exposición y análisis de los resultados 
del instrumento y de la fuente de ob-
tención de datos.

Según Urbano (2016), el análisis de datos 
cualitativos consiste en la organización y ma-
nipulación de la información que se obtiene 
de los instrumentos. En nuestro estudio rea-
lizamos un análisis de datos cualitativos por 
categorías para poder distinguir, reconocer y 
estructurar los temas que los alumnos expu-
sieron en sus citas; de esta manera pudimos 
proceder a la eliminación de información 
irrelevante para obtener datos cualitativos 
de calidad. Las citas de cada alumno se regis-
traron en un archivo y se llevó a cabo el pro-
cedimiento anteriormente descrito para su 
análisis. Estos datos fueron contrastados con 
los datos de carácter cuantitativo, en nuestro 
caso, los datos obtenidos en el cuestionario 
anónimo del alumnado para la evaluación de 
la buena práctica y en las calificaciones de la 
asignatura, que nos ayudaría a alcanzar los 
objetivos de la investigación.

Análisis y resultados

En este apartado se analizan los resultados 
obtenidos sobre dos temas: a) el cuestionario 
anónimo sobre la experiencia del PAT; y b) el 
rendimiento académico de la asignatura, tan-
to de 1º PEC como de 3º EI.

En la Tabla 2 se recogen los resultados del 
cuestionario para evaluar la experiencia del 
PAT con escala 1-5 de ambos grupos. Se reco-
gen la media aritmética ( ), la desviación típica 
(σ) y la prueba t de Student para muestras in-
dependientes, para analizar si existe diferencia 
significativa entre las medias de ambos grupos.

Como se puede observar, los alumnos de 
ambos grupos están bastante satisfechos con 

la experiencia de los PAT. Piensan que esta me-
todología favorece la adquisición de compe-
tencias profesionales y que su dificultad es me-
dia. Además, el alumnado de ambos grupos 
considera que la experiencia de buena práctica 
ha sido bastante útil, innovadora, efectiva, sos-
tenible y replicable. Las medias son más altas 
generalmente en el grupo de 3º EI.

El análisis muestra que sí hay diferencias 
significativas en cuatro ítems, en todos los ca-
sos, a favor de 3º EI: dos con significatividad 
de 0.05 (negociación de la buena práctica del 
PAT al principio de la asignatura y si ayuda a 
adquirir competencias profesionales); y otros 
dos con significatividad de 0.01 (la buena 
práctica ha sido innovadora y efectiva).

En la pregunta abierta algunos alumnos 
también reflejaron otros aspectos sobre la 
experiencia del PAT. Utilizamos una clave 
de asignación para identificar las citas de los 
alumnos, así como el curso y el grupo del que 
proviene la información. La clave se formó 
asignando números arábigos a cada alumno: 
el curso (1º o 3º) y el grupo (EI o PEC). Por ejem-
plo: (A2, G3EI) quiere decir alumno número 
dos del grupo 3º EI; o (A14, G1PEC) alumno nú-
mero 14 del grupo de 1º PEC.

Respecto a la primera categoría, “carga de 
trabajo del PAT”, los alumnos consideran que:

La carga de trabajo es demasiada (A12, G1PEC).
La carga de trabajo es equivalente a la de, al 
menos, dos asignaturas (A14, G3EI).

Los alumnos coinciden en que la carga 
de trabajo de la experiencia del PAT es alta. 
Este aspecto nos llama la atención, ya que, de 
acuerdo con las respuestas del cuestionario, 
los alumnos consideran que la dificultad del 
trabajo es media y están satisfechos con la 
experiencia.

En cuanto a la segunda categoría, “funcio-
namiento del PAT”, los alumnos destacan lo 
siguiente:
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Tabla 2. Resultados del cuestionario para la evaluación  
de la experiencia del PAT por grupos

Ítems del cuestionario 3º EI 1º PEC t de 
Student

σ σ
1. ¿Se negoció la utilización de esta ex-

periencia en la asignatura al comienzo 
del curso

3.59 1.635 2.66 1.909 .033*

2. ¿Crees que esta experiencia te ayudó a 
adquirir competencias profesionales?

4.31 .786 3.97 .696 .033*

3. ¿La evaluación que se planteó favorece 
la adquisición de las competencias 
profesionales?

3.97 .696 3.44 .809 .061

4. ¿Consideras útil lo aprendido con esta 
experiencia?

4.14 .833 4.19 .616 .061

5. ¿Qué es lo más útil que has aprendido? 
Que es una experiencia…:

5.1. innovadora, porque desarrolla 
soluciones nuevas o creativas

3.92 .937 3.70 .845 .004**

5.2. efectiva, porque demuestra un 
impacto positivo y tangible de 
mejora

4.03 .810 3.86 .751 .004**

5.3. sostenible, porque se mantiene 
en el tiempo y puede producir 
efectos duraderos

3.89 .820 3.68 .747 .770

5.4. replicable, cuando es posible 
utilizarla como modelo para 
desarrollarla en otros contextos

4 .894 4.11 .774 .771

6. ¿Cómo valoras las ayudas recibidas por 
el docente?

3.97 .941 3.16 1.093 .309

7.  ¿Cómo valoras las ayudas recibidas 
por los compañeros?

3.22 1.017 4.30 .777 .310

8.  Señala la satisfacción global en rela-
ción con la experiencia

3.72 .615 3.46 1.070 .376

9.  Señala la satisfacción global en rela-
ción con la evaluación de la experiencia

3.62 .817 3.37 1.114 .376

10. ¿Cuál es el grado de dificultad de la 
experiencia?

3 .642 3.49 0.901 .249

Nota: (1º PEC y 3º EI) para analizar , σ y prueba t de Student para muestras independientes (*= p≤0.5; **=p≤0.01).

Fuente: elaboración propia.

Hubiera estado bien, y se agradecería, que se 
hubiera explicado el funcionamiento del PAT 
más profundamente dentro del aula, aunque 
luego cada grupo hiciera sus propias tutorías 
individuales respecto a su tema (A13, G3EI).

Poco tiempo y antelación de las fechas (A3, 
G1PEC).

La puesta en práctica de un PAT en el espacio 
y tiempo que se nos asigna no me pareció su-
ficiente. Creo que la programación de los PAT 
podría hacerse de otra forma (A7, G3EI).

Los maestros que aplicamos los instru-
mentos realizamos una primera explicación 
a nivel global dentro del aula, en la que se 
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expusieron las fechas de presentación y el sor-
teo de temas, y después se realizaron tutorías 
individuales con cada grupo; sin embargo, 
de acuerdo con los comentarios de los estu-
diantes, algunos consideran que se debería 
explicar el funcionamiento del PAT en el aula, 
así como la organización temporal de sus 
presentaciones.

Una vez revisados los datos del cuestiona-
rio sobre la experiencia del PAT pasaremos a 
analizar los datos del rendimiento académi-
co de la asignatura. En la Tabla 3 se presentan 
los resultados del rendimiento académico del 
alumnado, organizado por grupos (columnas) 
y calificación final en la asignatura. Los datos 
muestran porcentajes de alumnos en cada ca-
lificación, para poder comparar por grupos.

Como podemos observar en la Tabla 3, el 
rendimiento académico es mejor en 3º EI que 
en 1º PEC; el porcentaje de alumnos es más alto 
en 3º EI en aptos (86.84 frente a 78.85 por cien-
to), en notables (55.26 por 48.08 por ciento), y 
en sobresalientes-matrículas de honor (10.52 
frente a 7.69 por ciento).

El porcentaje de aprobados en ambos 
grupos es muy similar (23.07 por ciento en  
1º PEC y 21.06 por ciento en 3º EI). En cambio, 
el porcentaje de alumnos que no aprobó la 
asignatura es superior en 1º PEC (21.15 frente 
a 13.15 por ciento), bien porque no aprobaron 
las actividades de aprendizaje o porque no se 
presentaron al examen final.

En la Gráfica 2 se presentan los resultados 
del rendimiento académico de los 95 alumnos 

Tabla 3. Rendimiento académico de la asignatura por grupos  
y calificaciones, en porcentajes de alumnos

Resultados académicos Grupos
1º PEC (%) 3º EI (%)

Matrícula de honor 5.77 5.26

Sobresaliente 1.92 5.26

Notable 48.09 55.26

Aprobado 23.07 21.06

No aprobado 17.30 2.63

No presentado 3.85 10.52

TOTAL 100 100

Fuente: elaboración propia.

Grá�ca 2. Datos conjuntos de rendimiento académico 
del alumnado de ambos grupos

Fuente: elaboración propia.
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matriculados en la asignatura, y nos da una 
visión global de los dos grupos juntos.

Como puede observarse, la mitad de los 
alumnos obtuvo la calificación de notable 
(51.7 por ciento) y 22.1 por ciento la de aproba-
do. Además, 5.5 por ciento obtuvo matrícula 
de honor y 3.6 por ciento sobresaliente. Esto 
supone que 82.8 por ciento de todos los alum-
nos matriculados logró aprobar la asignatura, 
frente a 17.15 por ciento que no lo logró. De los 
alumnos que no aprobaron la asignatura te-
nemos 9.6 por ciento con calificaciones de no 
aprobado y 7.2 por ciento no presentados.

En la Gráfica 3 podemos observar la rela-
ción que existe entre las vías de aprendizaje y 
evaluación elegidas por los 95 alumnos ma-
triculados en la asignatura y el rendimiento 
académico obtenido. Como puede verse, los 
alumnos que eligieron la vía continua obtu-
vieron mejores calificaciones. Existe un alto 
porcentaje con calificación de notable y no 
hay ningún alumno no aprobado. Casi todas 
de las matrículas de honor obtenidas en la 
asignatura se consiguieron a través de esta vía.

En cuanto a la vía mixta, podemos obser-
var que las calificaciones son más bajas. En 
3º EI no encontramos ningún no aprobado, 
mientras que en 1º PEC, 11.53 por ciento del 
alumnado no aprobó la asignatura por esta 
vía. La mayoría de los alumnos de esta vía se 
concentran en la calificación de aprobado. 
Apenas 5 por ciento de cada grupo consiguió 
la calificación de notable, aunque también hay 
2.63 por ciento de matrícula de honor en 3º EI.

Por otro lado, ningún alumno que haya 
optado por la vía examen final logró supe-
rar la asignatura, bien porque no se presentó 
al examen, o porque no lo aprobó. Los datos 
muestran que todos los no aprobados perte-
necen a las vías mixta y final, mientras que 
todos los no presentados son específicamente 
de la vía final.

Para completar los datos anteriores, en 
la Tabla 4 se presenta la comparativa entre 
grupos, en porcentaje de alumnos, según el 
rendimiento académico obtenido en la asig-
natura (columnas) y la vía de aprendizaje y 
evaluación elegida (filas).

Grá�ca 3. Relación de vías de aprendizaje y evaluación 
y rendimiento académico del alumnado, en porcentajes

Fuente: elaboración propia.

No 
aprobado

No 
aprobado

4.2
7.185

5.15

15.235

5.765 5.515
3.59

46.66

6.83

50

40

30

20

10

0
No

presentado
Vía �nal Vía mixta

Vías de aprendizaje y evaluación
Vía continua

Notable Aprobado Matrícula
de honor

Sobresaliente Notable No
presentado

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.60222


Perfiles Educativos  |  vol. XLIV, núm. 177, 2022  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2022.177.60222
M. Molina, C. Pascual y V.M. López / Los proyectos de aprendizaje tutorado y la evaluación formativa…108

Tabla 4. Comparación de ambos grupos entre las distintas vías de evaluación y el 
rendimiento académico, en porcentajes de alumnos

Vías Curso NP (%) No aproba-
do (%)

Aprobado 
(%)

Notable (%) Sobresa-
liente (%)

Matrícula 
de honor 

(%)

Totales/ 
vías (%)

Continua 1ºPEC — — 5.77 42.32 1.92 5.77 52.62

3ºEI — — 7.89 50 5.26 5.26 65.79

Mixta 1ºPEC — 11.53 17.30 5.77 — — 30.76

3ºEI — — 13.17 5.26 — 2.63 21.05

Final 1ºPEC 3.85 5.77 — — — — 9.62

3ºEI 10.52 2.63 — — — — 13.16

Sumato-
rios

1ºPEC 3.85 17.30 23.07 48.09 1.92 5.77 100

3ºEI 10.52 2.63 21.06 55.26 5.26 5.26 100

Fuente: elaboración propia.

Según los datos de la Tabla 4, la vía de 
aprendizaje y evaluación elegida por los alum-
nos influye en el rendimiento académico. Hay 
un mayor porcentaje de alumnos en califica-
ciones altas en 3º EI que en 1º PEC, tanto en la 
vía continua como en la mixta. En esta misma 
lógica, todos los no aprobados de la vía mixta 
son del grupo de 1º PEC, así como un porcen-
taje ligeramente superior en aprobados. En 
cambio, la vía final muestra resultados para-
dójicos: por un lado, el porcentaje más alto de 
no presentados se da en 3º EI (10.52 frente a 3.85 
por ciento), mientras que el porcentaje de no 
aprobados es ligeramente superior en 1º PEC 
(5.77 frente a 2.63 por ciento).

En esta tabla puede comprobarse cómo las 
diferencias entre los grupos en función de la 
vía elegida son pequeñas; una de las diferen-
cias más llamativas la observamos en la vía 
mixta, ya que en 1º PEC hay un 11.53 por ciento 
de alumnos no aprobados, mientras que en 3º 
EI no hay ninguno en esta situación. También 
nos llama la atención que en el grupo de 1º PEC 
la calificación más alta es notable. Por último, 
en la vía final, los resultados son muy similares 
en ambos grupos.

Discusión y conclusiones

Los resultados muestran que la combinación 
de sistemas de evaluación formativa y compar-
tida (EFyC) con la metodología de proyectos de 
aprendizaje tutorado (PAT) en una asignatura 
de la formación inicial del profesorado (FIP) es 
una metodología eficaz para realizar situacio-
nes de dicho sistema en el aula. El alumnado de 
los dos cursos estudiados considera que la ex-
periencia ayuda a adquirir competencias pro-
fesionales. Sobre este mismo ítem, observamos 
diferencias significativas entre ambos grupos a 
favor de 3º EI. Estos resultados se pueden con-
trastar con los encontrados en los estudios 
de Gutiérrez et al. (2018), Ibarra et al. (2012), 
Manrique et al. (2010) y Martínez-Mínguez et 
al. (2019), quienes afirman que la utilización 
de sistemas de EFyC combinados con buenas 
prácticas ayuda a adquirir competencias pro-
fesionales en el alumnado de FIP.

De acuerdo con los resultados obtenidos, 
los alumnos piensan que la experiencia del 
PAT fue útil, innovadora, efectiva, sostenible 
y replicable; y son similares a los encontrados 
en otros estudios (López-Pastor et al., 2020; 
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Martínez-Mínguez, 2016; Pérez-Herráez y 
Valencia-Peris, 2019; Romero-Martín et al., 
2015) tras la evaluación de la buena práctica 
llevada a cabo.

En cuanto a la comparación entre ambos 
grupos, tras la prueba t de Student los resul-
tados muestran que existen dos ítems con di-
ferencias significativas (p≤0.01) entre ambos 
grupos, con valoración más alta en 3º EI. Estos 
ítems son los que se refieren a la experiencia 
del PAT: a) consideran que es innovadora, por-
que desarrolla soluciones nuevas o creativas; 
y b) que es una experiencia efectiva, porque 
demuestra un impacto positivo y tangible de 
mejora. Varios estudios (Barba y López-Pastor, 
2017; Manrique et al., 2010; Martínez-Mínguez, 
2016; Martínez-Mínguez et al., 2019; López-
Pastor et al., 2020) obtuvieron resultados pare-
cidos a los de nuestro estudio, ya que los alum-
nos parecen satisfechos con la experiencia del 
PAT porque consideran que tendrá mucha 
utilidad en su práctica como futuros maestros.

En segundo lugar, los resultados muestran 
que el rendimiento académico es muy positivo 
en ambos grupos. La mayoría de los alumnos 
matriculados lograron aprobar la asignatura; 
alrededor de la mitad de ellos obtuvo la califi-
cación de notable y un porcentaje pequeño la 
calificación de sobresaliente y matrícula de ho-
nor. Según estos datos, parece que los sistemas 
de EFyC mejoran el rendimiento académico del 
alumnado, como ya afirmaban otros autores 
(Arribas, 2012; Castejón et al., 2011; Fraile et al., 
2013; López-Pastor y Pérez-Pueyo, 2017; Martí-
nez-Mínguez et al., 2015; Romero et al., 2014).

Según la comparación entre ambos grupos, 
las calificaciones del alumnado de 1º PEC son 
más bajas que las de 3º EI. Esto puede deberse 
a que los primeros no han experimentado sis-
temas de EFyC y apenas han realizado PAT en 
su corta formación. Entendemos que por esta 
misma razón de falta de experiencia hay más 
no aprobados en el primer curso, ya que el por-
centaje de alumnos en esta situación es ocho 
veces mayor en 1º PEC que en 3º EI. Los resul-
tados encontrados en estudios de Gallardo y 

Carter-Tuhillier (2016), Gallardo et al. (2018) y 
Hortigüela-Alcalá et al. (2015) hacen referencia 
a una mayor implicación en la evaluación en 
cursos superiores del grado por la experiencia 
acumulada en sistemas de EFyC; en cambio, el 
porcentaje de no presentados es mucho más 
alto en 3º EI que en 1º PEC; curiosamente, todos 
los no presentados son alumnos repetidores.

En resumen, los resultados muestran que 
el rendimiento académico varía según la vía 
de aprendizaje y evaluación elegida por los 
alumnos. En esta experiencia, el alumnado 
que obtuvo mejores calificaciones fue el que 
optó por la vía continua, que implica sistemas 
de EFyC en todas sus actividades de aprendi-
zaje. Estos resultados se pueden comparar con 
los encontrados por numerosos estudios que 
afirman que la EFyC ayuda a mejorar el ren-
dimiento académico de los alumnos (Arribas, 
2012; López-Pastor, 2008, 2013; Romero-Mar-
tín et al., 2014). Por el contrario, se observan 
peores resultados en los alumnos que optaron 
por la vía examen final, basados en la califica-
ción, ya que ninguno de los participantes en el 
estudio aprobó la asignatura por esta vía (Cas-
tejón et al., 2011; Fraile et al., 2013).

En conclusión, tras conocer y comprar los 
resultados de la puesta en práctica de los PAT 
con sistemas de EFyC podemos afirmar que 
parece ser un método muy eficaz en la FIP. 
Los alumnos consideran que esta experiencia 
ayuda a adquirir competencias profesionales, 
además de ser útil, efectiva, sostenible y re-
plicable. Al mismo tiempo, tras el análisis de 
los resultados del rendimiento académico de 
la asignatura, parece ser que la vía de apren-
dizaje y evaluación que los alumnos eligen 
puede influir en sus calificaciones finales; en 
este sentido, la vía continua suele tener califi-
caciones más altas.

Esta investigación puede ser relevante 
para los profesores universitarios que desa-
rrollan su práctica docente en la FIP, ya que es 
importante conocer los beneficios de la com-
binación de la metodología de PAT con los sis-
temas de EFyC. Además, puede ser atrayente 
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descubrir la influencia de los sistemas de EFyC 
en el rendimiento académico del alumnado.

La principal limitación del estudio es la 
muestra reducida. Sería interesante ampliar 
el estudio a otras universidades que impartan 
los grados de maestro para poder comparar 
los resultados en otros contextos. Además, 

sería conveniente realizar otros estudios en 
las aulas de educación infantil y primaria para 
analizar el grado de adquisición de compe-
tencias profesionales y la influencia de la ex-
periencia de los PAT y la EFyC de los maestros 
en un contexto de aula real.
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