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Abstract
Formative and Share Assessment (F&SA) and significant 
learning are deficient in physical education (PE) subjects 
in Early Childhood Education Degree, so it is necessary 
to analyse the perception of students about possibilities 
and limitations of F&SA carried out in an education 
proposal, based on a Project Oriented Learning (POL). The 
methodological approach is quantitative and the scope is 
descriptive, using a Likert scale questionnaire. The sample 
is 651 students, from 2014 to 2020. The results report 
that the students consider this F&SA very favourable to 
improve the acquisition of professional skills and the 
development of functional and meaningful learning; 
but it is necessary to strengthen the negotiation of this 
assessment at the beginning of the subject and a stable 
and experienced teaching staff is required to carry out 
this type of project. In conclusion, it is necessary to give 
students a voice about these possibilities and limitations 
to improve their own teaching practice in the area of 
PE in the Early Childhood Education Degree, favouring 
the feeling qualified to teach this discipline in the near 
professional future. 

Key words: Higher Education, feedback, experiential 
learning, teacher education.
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Resumen
La Evaluación Formativa y Compartida (EFyC) y los apren-
dizajes significativos son deficitarios en asignaturas de 
educación física (EF) en el Grado en Educación Infantil, 
por lo que es necesario analizar la percepción del estu-
diantado sobre las posibilidades y limitaciones de la EFyC 
llevada a cabo en una propuesta educativa, a partir de un 
Proyecto de Aprendizaje Tutorado (PAT). El enfoque meto-
dológico es cuantitativo y el alcance descriptivo, utilizando 
como instrumento un cuestionario tipo Likert. La muestra 
es de 651 estudiantes, desde 2014 hasta 2020. Los resul-
tados reportan que los y las estudiantes consideran muy 
favorable este sistema de evaluación para la mejora de la 
adquisición de competencias profesionales y el desarrollo 
de aprendizajes funcionales y significativos; pero es nece-
sario fortalecer la negociación de evaluación al inicio de la 
asignatura y se requiere de un profesorado estable y con 
experiencia para llevar a cabo esta tipología de proyectos. 
Como conclusiones, es necesario dar voz al estudiantado 
sobre estas posibilidades y limitaciones para mejorar la 
propia práctica docente en el área de EF en el Grado de 
Educación Infantil, favoreciendo la sensación de sentirse 
capacitados para impartir esta disciplina en un futuro pro-
fesional próximo.

Palabras clave: enseñanza superior, retroacción, apren-
dizaje por experiencia, formación de profesores.
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Zabalza 2002). Se trata de pasar de una “evaluación del 
aprendizaje” a una “evaluación para el aprendizaje” (EPA) 
(López-Pastor, 2009), e incluso a una “evaluación como 
aprendizaje” (Torrance, 2007), ya que una buena evalua-
ción puede ser la mejor actividad educativa. Para Álvarez 
(2008), la evaluación orientada al aprendizaje debe apoyar-
se en tres aspectos fundamentales: plantear las activida-
des de evaluación como tareas de aprendizaje; implicar al 
estudiantado en la evaluación; ofrecer los resultados de la 
evaluación a modo de feedback.

Para Hortigüela et al. (2016), la inclusión de metodolo-
gías abiertas y participativas permite al estudiantado ad-
quirir un mayor papel en su propio proceso de enseñanza; 
y este rol activo favorece que alumnado adquiera una per-
cepción más positiva sobre la transferencia de su apren-
dizaje. Además, Gallardo-Fuentes et al. (2018) reportan un 
aumento de la autopercepción del estudiantado sobre la 
mejora de sus competencias profesionales, a partir de una 
evaluación formativa y compartida (EFyC). En esta misma 
línea, algunos autores consideran que las metodologías 
activas y los sistemas de evaluación formativa tienen una 
incidencia positiva para aumentar el nivel de aprendizaje 
del alumnado (Barrientos et al., 2019; Brown & Glasner, 
2000; Colomer et al., 2018) y en potenciar aprendizajes au-
ténticos y significativos (Martínez-Mínguez & Flores, 2014). 
López-Pastor (2009) entiende la evaluación formativa 
como toda evaluación cuya finalidad principal se concre-
ta en mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje en 
los que está sumergida. Cada vez son más los autores que 
apuntan la importancia de aplicar un carácter formativo a 
la evaluación (Galván & Farías, 2018; Valvanuz & Salcines, 
2018) frente a una visión tradicional, sumativa y finalista de 
esta (Brown & Glasner, 2000; López-Pastor, 2009; Zabalza 
2002). La literatura especializada muestra un gran número 
de experiencias de éxito al aplicar sistemas de EFyC en la 
formación inicial del profesorado (FIP) (Barba-Martín et al., 
2010; Barba-Martín & López-Pastor, 2017; López-Pastor & 
Pérez-Pueyo, 2017; Gallardo & Carter, 2016; Knight, 2005; 
López-Pastor, 2008, 2009, 2012; Martínez-Mínguez, et al., 
2019; Romero-Martín et al., 2017). También se dispone de 
estudios que hablan de la transferencia que existe entre 
el uso de la EFyC durante la FIP y su utilización cuando los 
estudiantes acceden al mundo laboral como maestros (Ha-
modi et al., 2017; Molina & López-Pastor, 2017, 2019). Con-
cretamente Barrientos et al. (2019) apuntan que la aplica-
ción de sistemas de EFyC y /o EPA hace que el alumnado se 
tome más en serio el área de EF y los maestros organicen 
mejor el proceso de enseñanza.

Algunos investigadores consideran que cada vez es más 
necesario aplicar sistemas de evaluación formativos, varia-
dos y continuos (Gómez & Quesada, 2017; Hortigüela et al., 
2019) marcando lo que podría considerarse una nueva cul-
tura de la evaluación (Rust, 2007). Una cultura que integre 
la evaluación como parte del proceso formativo con un rol 
activo y autónomo del estudiantado como garantía de po-
tenciar el aprendizaje (Maureira-Cabrera et al., 2020).

Introducción
La Educación Superior en España se ha visto afectada du-

rante los últimos veinte años por documentos como: La De-
claración de Bolonia, los acuerdos del Comunicado de Ber-
lín (Espacio Europeo de Educación Superior, 1999 y 2003) y 
el Documento Marco “La Integración del Sistema Universi-
tario Español en el Espacio Europeo de Educación Superior” 
(MEC, 2003). Todos ellos han aportado modificaciones en 
los planes de estudio relacionados con la educación hacia 
un currículo por competencias y hacia una mejora del pa-
pel del profesorado y estudiantado, en los procesos de en-
señanza-aprendizaje y evaluación (OCDE, 2002; Perrenoud, 
2004). No obstante, el profesorado universitario muestra 
mayoritariamente una percepción pesimista respecto al 
impacto del enfoque por competencias, en la mejora de su 
práctica educativa; además, los esfuerzos desplegados no 
acaban de favorecer los cambios estructurales esperados 
(López-López et al., 2018; Solá, 2020). Para Barba-Martín et 
al. (2020), el profesorado considera que el Plan Bolonia no 
ha conllevado tantos cambios como pretendía y apuntan 
como causas el elevado número de estudiantes y la escasa 
formación permanente de los docentes. Por lo que cabe 
preguntarse sobre las posibilidades y limitaciones para de-
sarrollar este enfoque en la formación inicial en España.

Referente al currículum en Educación Infantil, está or-
ganizado en tres áreas y el área I hace referencia al “Co-
nocimiento de uno mismo y autonomía personal” (Orden 
ECI/3960/2007). Según este documento oficial, el maestro 
y maestra deben programar y proponer actividades tanto 
de la vida cotidiana como propuestas didácticas en espa-
cios y tiempos específicos de EF en infantil; dentro de estas 
iniciativas educativas se encuentran las favorecedoras de 
aprendizajes a través de su cuerpo y movimiento, desde 
una mirada global y transversal (Martínez-Mínguez et al., 
2017). No obstante, la realidad en los centros educativos 
muestra que el docente de educación infantil no se sien-
te suficientemente preparado para impartir esta área en 
la práctica, y como consecuencia se acaban buscando a 
otros perfiles para desarrollarla. Esta situación nos lleva 
a reflexionar sobre cómo debería ser su formación inicial 
para sentirse mejor capacitados en el área de EF. Algunas 
posibles causas pueden estar relacionadas con el tipo de 
contenido, competencias, metodologías y evaluación utili-
zadas en las asignaturas relacionadas con la EF en infantil. 

Según Zabalza (2002), una de las causas para no estar 
llegando a los resultados esperados en la Educación Su-
perior está relacionada con la evaluación, debido a que 
condiciona los procesos de aprendizaje del estudiantado. 
La evaluación debe convertirse en una estrategia para me-
jorar y favorecer las experiencias educativas que se van 
produciendo desde el inicio hasta el final del proceso de 
formación (Romero-Martín et al., 2014). Por lo tanto, uno 
de los aspectos que debería activar al estudiantado hacia 
el aprendizaje es la evaluación, orientándola hacia su me-
jora e informándole de sus progresos de forma continua 
y no únicamente al final del camino (López-Pastor, 2009; 
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En el caso de este estudio se ha impartido un PAT en el 
área de EF en infantil, y como nos comentan López y Vi-
cente (2015), López-Pastor et al. (2020) y Martínez-Mínguez 
et al. (2020), los PAT son considerados una “buena prácti-
ca” como actividad metodológica. Permiten conectar bien 
teoría-práctica a través de grupos de estudiantes dirigidos 
a solucionar problemas con los que se pueden encontrar 
durante su desempeño profesional (Meyer, 2002). Para Ál-
varez (2008) en los PAT se concretan tres características: 
permitir al estudiantado aprender de forma autónoma y 
en diferentes escenarios, bajo la supervisión del profeso-
rado; su principal aprendizaje se basa en el “cómo hacer”, 
desarrollando así habilidades y competencias profesiona-
les; y el alumnado es el responsable de su propio apren-
dizaje, si bien en este proceso tienen la colaboración del 
profesor o profesora. Los PAT se basan en el aprendizaje 
cooperativo para favorecer el desarrollo de competencias 
genéricas y profesionales, el liderazgo, la autoeficacia, la 
capacidad crítica, de comunicación (Barba et al., 2012) y va-
lores como la justicia, la solidaridad, la responsabilidad y la 
cooperación (Guilarte et al., 2008). Investigaciones actuales 
realizadas sobre la utilización del PAT en la FIP describen a 
un estudiantado que percibe una mejora de sus competen-
cias profesionales (Barba-Martín, 2017; López-Pastor, et al., 
2020; Molina et al., 2022; Martínez-Mínguez et al., (2022); y 
a la vez aumenta su grado de satisfacción ya que conside-
ra que son unas experiencias eficaces y transferibles para 
su futuro profesional próximo (Molina et al. 2022). Según 
Manrique (2017), también se produce un aumento de su 
autonomía de aprendizaje y una mejora de sus estrategias 
de búsqueda de información y programación.

Por otro lado, los PAT se basan en una evaluación for-
mativa cuya finalidad principal es mejorar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en los que se desarrollan (López-
Pastor, 2009) y favorecer aprendizajes auténticos (Barba-
Martín et al., 2010). La evaluación debe formar parte del 
propio proceso de formación con un feedback continuo 
que informe al estudiante en qué punto de su proceso de 
aprendizaje y adquisición de competencias se encuentra 
(Cañadas, et al. 2018; Martínez-Mínguez & Flores, 2014). Al-
gunos estudios muestran el agrado del alumnado a través 
del feedback recibido concretamente a partir de la coeva-
luación en PAT (Martínez-Mínguez et al., 2019) o en general 
(Galván & Farías, 2018; Gómez & Quesada 2017; Valvanuz 
& Salcines, 2018).

En el estudio realizado por Martínez-Mínguez et al. 
(2020) los estudiantes manifiestan que los PAT implican 
una tarea intensa y constante pero que proporcionan una 
buena relación teoría-práctica. También consideran de 
gran utilidad la evaluación formativa y el feedback recibido 
en este tipo de proyectos, para adquirir sus competencias 
profesionales. Autores como Nieva et al. (2020) afirman 
que el estudiantado exponía que la mayor potencialidad 
de su aprendizaje proviene del valor del feedback, al permi-
tirles ser más conscientes de la calidad de su aprendizaje, 
reflexionar y también, aprender de los errores cometidos. 

Diversos autores recomiendan otorgar participación du-
rante el proceso evaluativo a todos los agentes implicados 
en él sirviéndose de autoevaluación y coevaluación (Lin & 
Lai, 2013; Medina-Rivilla et al., 2013; Rodríguez et al., 2011) 
tanto a nivel de elaboración como aplicación y valoración de 
instrumentos y resultados, y con el objeto de poder alcanzar 
un aprendizaje más intenso a lo largo de todo el proceso de 
formación. La evaluación formativa requiere diversas activi-
dades e instrumentos de recogida de información sobre los 
avances del estudiantado que informen de forma amplia y 
complementaria, y que permitan emitir juicios de valor jus-
tos, acertados y precisos (López-Ruiz, 2011); según García-
Sanz (2014) estos instrumentos deben atender a principios 
de triangulación y multivariedad instrumental. 

La elección de vías alternativas de evaluación (continua, 
final o mixta y autoevaluación, coevaluación o evaluación 
dialogada) permite establecer un vínculo entre evaluación 
formativa y responsabilidad, implicación, participación y 
control sobre el propio aprendizaje en los estudiantes (Apa-
ricio-Hergueras, et al., 2021; Falchikov, 2005; López-Pastor, 
2009; Molina et al., 2020; Vallés et al., 2011). Al respecto, 
Cano (2012, 16) considera que “es interesante diversificar los 
agentes que intervienen en la evaluación, de modo que los 
estudiantes participen y se pongan en práctica posibles es-
trategias de autoevaluación y de evaluación entre iguales”. Si 
se quieren saber los resultados de la aplicación del enfoque 
competencial en la Educación Superior española, debemos 
dar voz al estudiantado y analizar sus percepciones.

Intervenir diferentes agentes a la vez durante el proce-
so de evaluación, obliga a un gran entendimiento, cono-
cimiento y coordinación (Martínez-Mínguez et al., 2019). 
Panadero et al. (2019), en un estudio donde exploraban la 
evaluación en la Educación Superior española actual, apun-
taban como conclusiones que la evaluación entre iguales y 
la autoevaluación son bastante raros. Para Martínez-Mín-
guez et al. (2019) esta situación mejoraría si se tuviera en 
cuenta una formación por parte de docentes y discentes 
para tener mayor capacidad reflexiva y crítica; donde tam-
bién hubiese un acompañamiento formativo por parte de 
la Administración (Zapatero et al. 2018).

Otra pieza clave que puede condicionar las posibilidades 
y limitaciones en los cambios estructurales esperados a 
través de los nuevos currículums por competencias es la 
metodología. Es una pieza clave para desarrollar activida-
des de aprendizaje eficaces, sistemáticas, funcionales y sig-
nificativas; y para adquirir unas competencias profesiona-
les relevantes para su futuro laboral (Peñarrubia-Lozano, 
et al., 2021). Gracias a esta metodología se puede favorecer 
un modelo de aprendizaje de carácter transformador. 

Existen diversas experiencias de metodologías activas 
llevadas a cabo en la Educación Superior, como son los 
Aprendizaje-Servicio (ApS) caracterizados por ser una me-
todología con procesos de aprendizaje realizados en la co-
munidad educativa para la mejora de su calidad (Martín et 
al., 2018) y los Proyectos de Aprendizaje Tutorados (PAT).  
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Creswell (2009, 188) expone que “hay más conocimiento que 
se puede obtener de la combinación de investigación cualita-
tiva y cuantitativa que cualquier forma por sí misma” ya que 
permite una mayor comprensión de la realidad estudiada. 

A partir de la revisión de la literatura realizada y la pers-
pectiva concretada en el objetivo del estudio, el alcance de 
esta investigación es descriptivo. Su pretensión es especi-
ficar propiedades y características importantes de la temá-
tica a analizar especificando características de los grupos, 
procesos, objetivos o fenómenos sometidos a análisis (Her-
nández et al., 2014).

Contextualización
La presente investigación se ha elaborado en una asig-

natura del área de EF titulada “Educación Corporal y Psico-
motriz”. Es una asignatura obligatoria del cuarto curso del 
Grado en Educación Infantil, de la Facultad de Ciencias de la 
Educación en la Universidad Autónoma de Barcelona (UAB). 
En concreto, se presentan los resultados obtenidos entre el 
curso 2014-2015 hasta el curso 2019-2020, a excepción del 
curso 2017-2018. En este curso académico no se disponen 
de datos porque la asignatura participó en un proyecto de 
investigación donde el PAT no era objeto de estudio.

A lo largo de esta asignatura se desarrolla la actividad de 
EFyC a través de un PAT llamado Proyecto de Aprendizaje 
Psicomotor Co-Tutorado. En grupos de unos cinco estu-
diantes, deben diseñar y realizar una sesión de psicomo-
tricidad primero con sus compañeros y compañeras de la 
universidad y luego en una escuela real. Se evalúa a través 
de una heteroevaluación, coevaluación y autoevaluación.

En la tabla 1, se describen los instrumentos de EFyC acor-
de con el orden cronológico de su utilización en el proyecto.

Algunos estudios sobre profesorado universitario que 
trabaja desde esta perspectiva de evaluación formativa, 
compartida, para el aprendizaje y como aprendizaje, hacen 
una valoración muy positiva en general, aunque implica 
mucha dedicación y esfuerzo que se ven compensados 
con los resultados obtenidos (Colomer et al., 2018; Horti-
güela et al., 2019; Nieva et al. 2020; Romero-Martín et al., 
2014). Por lo que podría ser de interés investigar sobre las 
posibilidades y limitaciones de estos tipos de evaluación y 
sus efectos en la adquisición de competencias para que los 
estudiantes de las asignaturas de EF en infantil se sientan 
suficientemente preparados para impartir el área I del cu-
rrículum a través de sesiones prácticas.

A partir de la revisión teórica, el objetivo de este estu-
dio se concreta en analizar la percepción del estudiantado 
sobre las posibilidades y limitaciones de la evaluación for-
mativa y compartida para la mejora del proceso de apren-
dizaje a través de una propuesta metodológica activa y par-
ticipativa dentro del área de EF en Infantil. 

Metodología
El siguiente estudio está enmarcado dentro del paradig-

ma positivista, dando un carácter científico a la educación 
midiendo cosas o datos reales y observables en ciencias 
sociales, y descubriendo las relaciones entre los hechos 
(Bisquerra, 2014; Latorre et al., 2003).

Su enfoque metodológico es de tipología cuantitativa; 
utilizando el apoyo de pequeños apuntes cualitativos, a 
través de un diseño incrustado concurrente de modelo do-
minante cuantitativo (Hernández et al., 2014).  

Tabla 1.Descripción de los instrumentos de la EFyC del PAT

Instrumento de evaluación Descripción del instrumento Evaluador/a

1º Escala de Autoevaluación de Competencias 
Profesionales Psicomotrices

Escala que permite al estudiantado autoevaluar sus 
competencias profesionales psicomotrices. E

2º Rúbrica: exposición teórica de contenidos 
psicomotores

Se evalúan los aspectos específicos del contenido 
psicomotor: conceptos; desarrollo evolutivo del 

contenido y metodología
E; P; C

3º Pauta evaluación práctica docente en la 
sesión en la universidad

Se evalúan los elementos claves respecto al rol 
docente en una sesión de Psicomotricidad P

4º Hipótesis de la sesión práctica en la 
universidad

Se reflexiona y anticipan los posibles sucesos prácticos 
en sesión llevada a cabo en la universidad E; C

5º Pauta evaluación sesión en la escuela Se evalúan los elementos claves de una sesión de 
Psicomotricidad adaptada a un contexto real M

6º Hipótesis de la sesión práctica en la 
escuela

Se reflexiona y anticipan los posibles sucesos prácticos 
con los niños y niñas E; M

7º Rúbrica: exposición del PAT y 
documentación sesión Psicomotricidad con 

los niños y niñas

Se evalúan los aspectos claves del PAT y la 
documentación de la sesión de Psicomotricidad con 

los niños y niñas
E; P; C

8º Escala de Autoevaluación de Competencias 
Profesionales Psicomotrices

Esta Escala se realiza de nuevo al final del proyecto 
para conocer los cambios competenciales adquiridos 

a lo largo del proceso
E

Nota. (E)= Estudiante; (P)= Profesorado universitario; (M)= Maestro-psicomotricista; (C)= Compañeros/compañeras 
(estudiantes).
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total de la muestra de este estudio es de 651 estudiantes. 
La similitud de características de los participantes permite 
“centrarse en el tema por investigar o resaltar situaciones, 
procesos o episodios en un grupo social” (Hernández et al., 
2014, 388).

Muestra
La muestra utilizada ha sido de tipología homogénea 

(Hernández et al., 2014) ya que los participantes han sido el 
alumnado de la asignatura investigada durante cinco cur-
sos académicos entre los años 2014 y 2020, a excepción del 
curso 2017-2018 por causas ajenas al estudio (tabla 2). El 

Cursos Participantes
Sexo  Edad (puntuación 

media)Mujeres Hombres

2014-2015  108 106 2 24.14

2015-2016  137 134 3 24.42

2016-2017  118 115 3 24.14

2018-2019  148 145 3 22.56

2019-2020  140 134 6 22.89

TOTAL 651 126.8 3.4 23.63

Instrumento del estudio
En la presente investigación se ha utilizado un úni-

co instrumento de recogida de información que se ha 
aplicado durante cinco cursos académicos: Cuestionario 
sobre el PAT como Experiencia de Buena Práctica (CPATE-
BP). Éste ha sido desarrollado a partir del “Cuestionario 
sobre metodología y evaluación en Formación Inicial en 
Educación Física”, diseñado por la Red de Evaluación 
Formativa y Compartida en Docencia Universitaria y 
validado por Castejón et al. (2015). 

El cuestionario se responde al finalizar la asignatura y está 
formado por 16 preguntas. Para este estudio se han selec-
cionado dos preguntas y de estas dos se han analizado 11 
ítems ya que son los que se han considerado más significati-
vos para poder responder al objetivo de este estudio.

I.- Señala si estás de acuerdo con las siguientes afirma-
ciones relativas al sistema de evaluación de la asignatura:

a) Hay un contrato previo, negociado y consensuado 
del sistema de evaluación.

b) Está centrada en el proceso, en la importancia del 
trabajo diario.

c) El alumno/a está más motivado/a, el proceso de 
aprendizaje es más motivador.

d) La calificación es más justa.

e) Permite aprendizajes funcionales y significativos.

f) Hay interrelación entre teoría y práctica.

g) Hay retroalimentación y posibilidad de corregir 
errores en documentos y actividades.

II.- Señala si estás de acuerdo con las siguientes afirma-
ciones relativas al sistema de evaluación de la asignatura.

h) Tiene una dinámica de trabajo poco conocida, falta 
hábito.

Tabla 2. Muestra del estudio

i) Se debe comprender previamente.

j) Existe una desproporción trabajo/créditos.

k) Exige participar en mi propia evaluación (autoeva-
luarse).

Estas dos preguntas fueron contestadas disponiendo de 
una escala Likert entre 1 y 4 puntos (“1” equivale a Nada, 
“2” a Poco, “3” a Bastante y “4” a Mucho), además se podía 
contestar también “No sabe/No contesta - Ns/Nc”.

En relación con la obtención de datos cualitativos, se ha 
analizado una pregunta abierta que hacía referencia a la 
buena práctica del PAT impartida en la asignatura. 

Análisis de datos
El análisis cuantitativo de las dos preguntas del CPATEBP 

se ha llevado a cabo a partir de las puntuaciones medias 
(M) como es el promedio aritmético de una distribución 
(Hernández et al. 2014), la desviación típica (DT) y el pro-
medio de desviación de las puntuaciones con respecto a la 
media (Jarman, 2013). También se ha realizado una compa-
ración de medias y desviación estándar entre los subgru-
pos de estudiantes.

El análisis cuantitativo se ha elaborado con el software 
de análisis IBM Stadistical Package for de Social Sciences 
(SPSS) versión 20. En relación con el análisis cualitativo de 
la pregunta abierta, se ha desarrollado a partir del progra-
ma Nudist N-Vivo 11R. Las respuestas cualitativas se ex-
ponen como citas textuales codificadas indicando el curso 
académico al cual pertenece el participante.

De acuerdo con las pautas en materia de consentimiento 
y confidencialidad de las respuestas recomendadas por el 
comité de ética de la UAB, los participantes fueron informa-
dos con antelación de los objetivos y características de la 
investigación, dando su aceptación previa para la difusión 
de los datos, y manteniendo su anonimato.
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Posteriormente, se analizan los datos de la tabla 3 a par-
tir de unas variables expuestas en la tabla 4. Dichas varia-
bles se han elaborado a partir de un proceso de categori-
zación deductivo-inductivo (Gibbs, 2012), agrupándose en 
cinco: participación, proceso de aprendizaje, motivación, 
elaboración de instrumentos y dedicación temporal.

Seguidamente, se describe la relación entre los datos 
cuantitativos obtenidos y las variables elaboradas, comple-
mentando con aportaciones cualitativas de las respuestas 
de la pregunta abierta del cuestionario.

Resultados
En la tabla 3 se presentan los resultados cuantitativos de 

las dos preguntas y sus 11 ítems. Se aprecia en estos datos 
que la mayoría de las afirmaciones son valoradas muy favo-
rablemente al tener una media aritmética superior a 3 sobre 
4, excepto tres preguntas que es inferior a 2.5, coincidiendo 
éstas con las tres desviaciones típicas más altas. También se 
destaca que a lo largo de los cursos las medias aritméticas 
de las distintas afirmaciones marcan algunas diferencias, 
pero la media aritmética y la desviación típica globales son 
muy similares (superior a 3 y 0.8 respectivamente), siendo la 
media más alta la del curso 2018-2019 (M = 3.28).

Tabla 3. Puntuaciones medias y desviación estándar de las dos preguntas

Pregunta
Muestra

total
Curso 

2014-2015
Curso 

2015-2016
Curso 

2016-2017
Curso 

2018-2019
Curso 

2019-2020

M DT M DT M DT M DT M DT M DT

a 2.13 1.263 1.90 1.216 2.11 1.404 2.00 1.174 2.55 1.180 2.02 1.313

b 3.49 .654 3.34 .776 3.45 .594 3.45 .674 3.67 .552 3.49 .651

c 3.38 .678 3.29 .740 3.40 .601 3.26 .781 3.55 .621 3.33 .630

d 3.12 .76 2.93 .865 3.25 .677 3.07 .777 3.24 .731 3.10 .746

e 3.75 .464 3.68 .544 3.74 .458 3.66 .510 3.84 .389 3.82 .404

f 3.72 .513 3.66 .532 3.75 .466 3.59 .604 3.74 .525 3.80 .420

g 3.37 .821 3.10 1.098 3.62 .557 3.26 .871 3.48 .726 3.29 .749

h 1.95 1.164 1.76 .980 1.50 1.091 2.07 1.170 2.19 1.179 2.22 1.202

i 3.17 .785 3.07 .717 3.12 .763 3.15 .746 3.30 .819 3.21 .832

J 2.4 1.318 2.32 1.223 1.57 1.134 2.99 1.151 2.51 1.277 2.61 1.354

K 3.48 .761 3.45 .817 3.35 .801 3.36 .828 3.70 .530 3.49 .768

MEDIA GLOBAL 3.13 .8 3.01 .84 3.07 .75 3.13 .81 3.28 .75 3.14 .8

Dimensión Variables Preguntas del cuestionario
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Participación del alumnado en la evaluación i; k

Proceso de aprendizaje sistemático, funcional y 
significativo  b; e; f; g

Motivación del alumnado h; c

Participación del alumnado en la elaboración de 
instrumentos a; d

Dedicación temporal j

1ª Variable: participación del alumnado en la 
evaluación
De las dos preguntas, las afirmaciones relacionadas con 

esta variable serían la k) “Exige participar en mi propia eva-
luación (autoevaluarse)” y la i) “Se debe comprender pre-
viamente”. En ambas la media tiene una puntuación mayor 
de 3 sobre 4 (M = 3.48 y M = 3.17 respectivamente), confir-
mando que existe un uso de la autoevaluación en el PAT y 
una necesidad de conocer cuál es el proceso metodológico 
y evaluativo de la experiencia propuesta, desde el inicio de 
la asignatura. 

Tabla 4. Vinculación de las variables del estudio con las afirmaciones de las dos preguntas 
del cuestionario CPATEBP

En relación con esta variable, se presentan algunas voces 
del estudiantado que corroboran la percepción de los par-
ticipantes en relación al papel relevante que tiene el proce-
so de evaluación en el PAT. Además, el alumnado conside-
ra que esta autoevaluación le permite reflexionar sobre lo 
que ha aprendido y sobre aquello que debe mejorar.

La recomendaría ya que considero que las puestas en 
práctica y las documentaciones son muy efectivas a la 
hora de autoevaluarse, de aprender de los errores, 
de aquello que has acertado y de desarrollarse como 
educadora (Estudiante 2016-2017).
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deberían de plantear actividades de este mismo estilo, 
dándonos la oportunidad de programar y llevar a la 
práctica una sesión con un grupo real, viendo de forma 
crítica qué hemos hecho mejor, qué tenemos que mejorar, 
propuestas de mejora, etc. (Estudiante 2014-2015)

Siguiendo la opinión de la última estudiante, en el ítem 
f), se destaca la importancia de conocer un contexto esco-
lar real, donde puedan aplicar los conocimientos teórico-
prácticos de la asignatura:

Me ha servido para ver la realidad de un centro educativo, 
conocer como son las sesiones de psicomotricidad, en 
primera persona, diseñarlas y llevarlas a la práctica (…) 
te permite poner “cara y ojos” a todo aquello que hemos 
aprendido en la asignatura, desde una experiencia real 
(Estudiante 2015-2016). 

Creo que esta actividad es muy positiva por el hecho 
de ir y poner en práctica en la escuela una propuesta 
que se ha realizado desde la universidad; muchas veces 
queda al aire todo aquello que proponemos sin saber si 
funcionará en un contexto real (Estudiante 2014-2015).

Finalmente, las voces del estudiantado describen la im-
portancia del ítem g) en el PAT y en la EFyC. Se percibe que 
es una experiencia con un acompañamiento significativo 
del docente, permitiéndoles visibilizar en qué momento del 
proceso de aprendizaje se encuentran y qué deben hacer 
para mejorarlo:

En el PAT realmente he visto la conexión universidad-
escuela de una forma muy positiva. La ayuda de la 
profesora nos ha servido muchísimo y tenemos la 
sensación de que es una de las asignaturas que más 
hemos aprendido ya que la implicación es real (…) 
sobre el acompañamiento de la psicomotricista ha sido 
impecable. En el retorno nos ha hecho reflexionar sobre 
muchísimas actitudes (tanto positivas como negativas) 
e incluso de aquellas que no éramos nada conscientes 
(Estudiante 2018-2019).

Es una actividad muy recomendable donde puedes 
ver tus puntos débiles como docente, cuáles son tus 
limitaciones y en qué tienes que mejorar. A la vez te 
ayuda a ver cómo es una sesión en realidad y te hace 
actuar adaptando toda la sesión a las necesidades de los 
niños en cada momento (Estudiante 2014-2015)

3ª Variable: motivación del alumnado
Los resultados del ítem c) “El alumno/a está más 

motivado/a, el proceso de aprendizaje es más motivador” 
describen a un estudiantado implicado en el desarrollo de 
la experiencia ya que tiene una media de 3.38. Por otro 
lado, en los resultados de la afirmación h) “Tiene una diná-
mica de trabajo poco conocida, falta hábito”, se ha obteni-
do una puntuación por debajo de 2 sobre 4 (M = 1.95). Este 
ítem h) podría indicar que todavía en la Educación Superior 
es poco común utilizar experiencias similares a las realiza-
das en esta asignatura.

Pienso que en un inicio se planteaba como una actividad 
muy farragosa, ya que desconocíamos como era la 
asignatura, todo y estar explicada en la guía docente. Una 
vez has cursado ésta, te das cuenta de que las actividades 
son de autocrítica, autoevaluación y hacer un repaso de 
aquello conseguido a lo largo de la asignatura. Pienso 
que es trabajo, no lo dudo, pero es un trabajo propio, 
es lo que tú te quieras poner: el grado de consciencia y 
autoevaluación que quieras hacer (Estudiante 2018-2019).

Como comenta esta última estudiante, el PAT está for-
mado por un conjunto de actividades diversas que se pre-
sentan al inicio del curso y podrían ocasionar sensaciones 
de desconcierto e incomprensión de la experiencia. No 
obstante, el ítem i) confirma que el estudiantado ha podido 
entender el conjunto del PAT y uno de los motivos de esta 
percepción podría ser la buena organización de la asigna-
tura y el acompañamiento del profesorado:

Encuentro que la asignatura en sí está muy bien 
estructurada y planificada. El PAT resulta una actividad 
diferente pero muy útil para aprender de una manera 
práctica y efectiva. Puede resultar mucha faena al 
principio pero las pautas, indicaciones y tutorías con las 
maestras ayudan muchísimo (Estudiante 2019-2020).

Es una actividad larga y que engloba diferentes tareas 
que llevan a un objetivo final. Además, al estar formada 
por subactividades permite hacer un recorrido de 
aprendizaje en el que vas adquiriendo conceptos poco 
a poco, y esto es muy enriquecedor ya que en mi caso 
he podido ver muy claramente la mejora y la evolución 
(Estudiante 2019-2020).

2ª Variable: proceso de aprendizaje 
sistemático, funcional y significativo
En referencia a las afirmaciones relativas a la evaluación 

formativa y compartida vinculadas al propio proceso de 
aprendizaje, todas son consideradas por encima del valor 3.

Las mejor valoradas han estado la e) “Permite aprendiza-
jes funcionales y significativos” (M = 3.75) y la f) “Hay inte-
rrelación entre teoría y práctica” (M = 3.72). La tercera me-
jor valorada ha sido la b) “Está centrada en el proceso, en la 
importancia del trabajo diario” (M = 3.49) y, por último, la g) 
“Hay retroalimentación y posibilidad de corregir errores en 
documentos y actividades” (M = 3.37).

En cuanto a los datos cualitativos se confirma que el PAT 
y la EFyC favorecen la adquisición de un aprendizaje útil, 
necesario y perdurable en el tiempo:

Es una de las asignaturas de la carrera en la que más 
cosas he aprendido y me llevo para utilizarlas en 
un futuro como maestra. Se agradece este tipo de 
asignaturas en las cuales hay mucha más práctica ya 
que es de esta manera como se aprende y se coge más 
experiencia (Estudiante 2018-2019).

Ha sido la actividad más significativa que he realizado a lo 
largo de la carrera. Considero que todas las asignaturas 
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la utilidad realmente para mi futura profesión como 
maestra (Estudiante 2018-2019).

Se tiene que dedicar mucho tiempo para que todo salga 
bien, ser muy meticuloso para no dejarte ningún detalle 
y tener siempre presente el fundamento teórico. A pesar 
de ello es uno de los trabajos más enriquecedores que 
he podido hacer en la carrera y estoy satisfecha del 
resultado obtenido a nivel personal y de formación 
(Estudiante 2019-2020).

5ª Variable: dedicación temporal
Sobre la única afirmación relacionada con la última varia-

ble, j) “Existe una desproporción trabajo/créditos”, los/las 
participantes describen que hay algo de discordancia entre 
los créditos de la asignatura y el número de horas que de-
ben impartir en la realización de los distintos trabajos de 
ella (M = 2.4); y su desviación típica es la más elevada de to-
dos los ítems (DT = 1.318). Estos resultados podrían indicar 
que la percepción del alumnado es dispar, observando en 
sus opiniones una sensación de exceso de trabajo y tiem-
po, que dedican durante la realización del PAT. 

A pesar de ser una de las actividades que más faena me 
ha comportado durante la carrera, es una de las que más 
he disfrutado y puedo asegurar que hemos aprendido 
del más mínimo detalle (Estudiante 2019-2020).

Considero que el grado de demanda es muy alto. 
Requiere invertir muchas horas de volumen de faena 
autónoma, todo y que el resultado final es muy útil y 
significativo (Estudiante 2017-2018).

En estos aspectos cualitativos, se considera la necesidad 
de cambiar la asignatura de semestral a anual; corroboran-
do la percepción de que existe una carga de trabajo eleva-
da en la asignatura y una falta de tiempo para desarrollar 
el PAT: 

Lo único que cambiaría sería que esta asignatura 
fuese anual, porque hay mucha faena en poco tiempo 
(Estudiante 2015-2016).

Yo pienso que es muy útil y realmente se aprende 
muchísimo. También pienso que es mucha faena para 
la cantidad de créditos de la asignatura. Puede ser que 
si esta tuviese más seria más reconfortante hacer las 
tareas (Estudiante 2018-2019).

Discusión 
Los resultados coinciden con Álvarez (2008) en que la 

evaluación formativa ayuda a adquirir competencias pro-
fesionales (M = 3.48), favorece un aprendizaje funcional 
y significativo (M = 3.72) y potencia la interrelación entre 
teoría y práctica (M = 3.75), mostrando las medias globales 
más altas. También se coincide con Meyer (2002) en que 
los PAT y su evaluación provocan que el estudiante tenga 
las herramientas para solucionar problemas que se va a 
encontrar al iniciar su carrera profesional, y en este caso 
vinculados con el área de EF en infantil. Estos datos están 

Las opiniones encontradas en estos años de estudio 
describen a un estudiantado que reclama más vivencias de 
aprendizaje como el PAT, donde su motivación e implica-
ción personal han tenido un papel relevante:

Pienso que si muchas asignaturas de tipo más prácticas 
se planteasen a partir de un trabajo como este como 
eje vertebrador, aprenderíamos más y sentiríamos que 
salimos más preparadas de la carrera. Personalmente, 
he disfrutado mucho del PAT (Estudiante 2019-2020).

Pocas asignaturas te hacen sentir que has evolucionado 
y aprendido tanto en tan pocos meses y disfrutado tanto 
(Estudiante 2018-2019).

Considero que es una actividad muy motivadora, ya 
que es diferente a lo que estamos acostumbrados 
(Estudiante 2019-2020).

4ª Variable: participación del alumnado en la 
elaboración de instrumentos
Las afirmaciones vinculadas con esta variable serían la 

a) “Hay un contrato previo, negociado y consensuado del 
sistema de evaluación” y la d) “La calificación es justa”. En 
la a) el valor obtenido es de un 2 sobre 4, percibiéndose 
que es bajo este pacto previo en la asignatura (M = 2.13), 
ya que las actividades de enseñanza-aprendizaje y evalua-
ción están diseñadas únicamente por el profesorado. No 
obstante, a pesar de esta afirmación de poco consenso el 
estudiantado considera que existe una calificación justa 
con una M = 3.12 sobre 4 (ítem d).

Los resultados del ítem a) nos presentan una de las limi-
taciones de la experiencia, corroborando con sus opinio-
nes esta percepción: 

Considero que las rúbricas de evaluación se deberían 
de elaborar de forma conjunta, puede ser partiendo 
de algún ítem establecido por el profesorado, pero 
permitiendo al alumnado seleccionar qué ítems 
considera más importantes (Estudiante 2019-2020).

El único aspecto que cambiaría es la evaluación, ya que 
se tiene más en cuenta lo que se hace en la sesión con 
los adultos que en la de los niños y, a mí personalmente 
me fue mucho mejor en la escuela que en la universidad 
(Estudiante 2016-2017).

A pesar de este obstáculo, con el ítem d) se podría inter-
pretar que el estudiantado está satisfecho con el PAT y la 
EFyC de forma general. Las siguientes valoraciones lo po-
drían describir:

Ha sido una actividad totalmente nueva para mí, en 
todos mis años de estudio nunca me había encontrado 
en esta situación. Al principio estaba perdida, no sabía 
por dónde comenzar, pero al final poco a poco cada 
miembro del grupo puso de su parte y juntas tiramos 
para delante una actividad de la cual estoy muy 
satisfecha del resultado. Considero que es de las pocas 
actividades realizadas en la universidad en la cual veo 
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asignaturas tan complejas donde se llevan a cabo evalua-
ción formativa y PAT se requiere estabilidad y experiencia 
por parte del equipo docente para poder interiorizar las di-
ferentes fases de este proceso de aprendizaje y evaluación.

Conclusiones
Como conclusiones, este estudio ha dado respuesta al 

objetivo principal analizando aquellos aspectos posibilita-
dores y limitadores de la EFyC para la mejora de un proce-
so de aprendizaje significativo y funcional de EF en el Grado 
de Educación Infantil.

Los aspectos facilitadores que el alumnado percibe  so-
bre la EFyC impartida son los siguientes: aumenta su par-
ticipación dentro del proceso de evaluación (a través de 
la autoevaluación y coevaluación); acentúa la conciencia y 
comprende mejor el proceso de evaluación requerido du-
rante su proceso de aprendizaje; se aproxima a una reali-
dad educativa escolar a través del PAT; incrementa su mo-
tivación e implicación en su proceso formativo en el área 
de EF; y se conciencia de los efectos positivos de un trabajo 
constante y continuo a lo largo de la asignatura. 

En relación con las limitaciones, no ha habido negocia-
ción previa sobre el sistema de evaluación de la asignatura. 
Aun así, el estudiantado valora que ha sido una evaluación 
justa y que han comprendido y entendido en qué momen-
to del proceso de aprendizaje se han encontrado a lo largo 
del PAT. En esta percepción ha tenido un papel clave el fee-
dback recibido por parte del profesorado y la calidad de los 
distintos instrumentos de evaluación utilizados a lo largo 
de la asignatura. 

Los resultados apuntan que a través de la EFyC desarro-
llada se facilita al estudiantado unas herramientas com-
petenciales básicas sobre la EF en la etapa de educación 
infantil. Además, perciben que se sienten capacitados 
para poder impartir experiencias corporales prácticas con 
suficiente seguridad y confianza en un futuro profesional 
próximo.

Valorando la significatividad de la experiencia investi-
gada, una futura línea de estudio podría ser replicarse o 
adaptarse a otras asignaturas de formación inicial en Edu-
cación Superior, donde la relación teoría práctica sea un 
aspecto relevante en el proceso de aprendizaje.

Como aspectos limitadores metodológicos de este estu-
dio apuntamos la falta de un curso académico (2017-2018) 
durante el periodo investigado (2014-2020); además, la no 
estabilidad del profesorado de la asignatura en los distin-
tos años que se ha impartido la investigación. 

Por último, esta investigación ha permitido al profeso-
rado de la asignatura conocer qué aspectos debe mejo-
rar respecto a nivel metodológico y evaluativo y, también, 
aquellos aspectos destacables que deben mantenerse 
para la adquisición de las competencias profesionales que 
todo maestro de Educación Infantil requiere relacionadas 
con el área de EF. Como comenta una estudiante:

relacionados con los expuestos por Barba et al. (2012) vin-
culando los PAT con el desempeño profesional a través de 
competencias genéricas y profesionales. 

Respecto a la variable participación del alumnado en la 
evaluación, los resultados indican que se favorece la capa-
cidad crítica y comunicativa ya que se les exige participar 
en su propia evaluación (M = 3.48), tal y como afirma Barba 
et al. (2012) cuando hacen referencia a las competencias 
genéricas y su evaluación a través del PAT como el lideraz-
go, la autoeficacia, la capacidad crítica y de comunicación. 

 Los estudiantes se muestran satisfechos con el feedback 
recibido y la posibilidad de corregir errores (M = 3.37), al 
igual que en los estudios de Gómez y Quesada (2017) y Val-
vanuz y Salcines (2018). Así pues, se corrobora que la EFyC 
mejora los procesos de enseñanza-aprendizaje con un fee-
dback continuo que informa al estudiante en qué punto del 
proceso de aprendizaje y adquisición de competencias se 
encuentra (López-Pastor, 2009; Martínez-Mínguez & Flores, 
2014). Coincidiendo con Panadero y Lipnevich (2022), es 
importante que la información ofrecida en el feedback sea 
de calidad, adaptada a las características del alumnado y 
que pueda ser utilizada durante su proceso de aprendizaje.

Romero-Martín et al. (2014) exponen que la evaluación 
no debe utilizarse solamente para el final del proceso de 
aprendizaje, sino que debe convertirse en una estrategia 
para mejorarlos y favorecerlos durante todo el proceso de 
formación. También en este estudio los estudiantes perci-
ben que la evaluación del PAT está centrada en el proceso y 
se da mucha importancia al trabajo diario (M = 3.39). 

En cuanto a las limitaciones, en general se han encontra-
do pocos aspectos negativos, coincidiendo esta percepción 
del alumnado con los estudios de Gallardo-Fuentes et al. 
(2018). Un aspecto para revisar en nuestra investigación es 
la falta de negociación previa en el proceso de evaluación, 
siendo éste un aspecto que debe mejorarse por estar muy 
relacionado con el concepto de EFyC (Atienza, et al. 2016). 

Otra limitación encontrada está relacionada con la per-
cepción de desproporción entre los créditos y las horas de-
dicadas a la asignatura. Es un hecho que debe tenerse en 
cuenta en un futuro para mejorar la evaluación formativa 
en el PAT. No obstante, estudios de Gallardo-Fuentes et al. 
(2020) y Souto et al. (2020), apuntan que esta percepción 
de desproporción de trabajo y créditos proviene del hecho 
de comparar asignaturas competenciales con otras que 
tienen un sistema de evaluación tradicional ya que está 
demostrado que las horas reales que realiza el alumnado 
son ajustadas, en proporción con los créditos oficiales de 
la asignatura.

Por último, respecto a estas limitaciones, se aprecia una 
tendencia de medias aritméticas globales que se incremen-
tan progresivamente hasta el curso 2018-2019. En cambio, 
en el último curso descienden respecto al anterior, aunque 
suben respecto a los iniciales. Esto podría deberse a un 
cambio de profesorado en el último curso analizado. En 
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