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Abstract
The main objective of this study was to analyse the state 
of the unit information form for Final Year Projects (FYP) 
in Physical Education Teacher Education in terms of their 
formative capacity, in order to find out to what extent 
the assessment systems are aligned with the current 
competency paradigm. A documentary analysis was carried 
out of 96 teaching guides, 52 for Final Degree Projects and 
44 for Master’s Degree Projects, in a total of 63 different 
universities in the 2019-2020 academic year. A panel of 
experts determined the educational capacity index of 
each teaching guide, based on four variables: means, 
instruments, criteria and agents. A descriptive analysis 
was applied, as well as a MANOVA Biplot. The results 
showed that the teaching guides lack relevant information 
on the variables studied, highlighting the lack of student 
involvement and an evaluation focused on the product. 
In addition, a large number of universities obtained a 
low training potential. This work provides a model to 
analyze evaluation systems, which allows us to know their 
alignment with the educational model in order to evaluate 
the quality of the FYP programmes, both on the part of the 
teaching staff and the institutions.

Key words: Pre-service teacher education, physical 
education, formative assessment, syllabus, final of studies 
project.
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Resumen
Los objetivos de este estudio fueron caracterizar las guías 
docentes de los Trabajos Fin de Estudios (TFE) en Forma-
ción de Profesorado de Educación Física y analizar su capa-
cidad formativa, para conocer en qué medida los sistemas 
de evaluación se alinean con el paradigma competencial 
actual. Se llevó a cabo un análisis documental de 96 guías 
docentes, 52 de Trabajos Fin de Grado y 44 de Trabajos 
Fin de Máster, en un total de 63 universidades distintas del 
curso 2019-2020. Un panel de expertos determinó el índice 
de capacidad formativa de cada guía docente, a partir de 
cuatro variables del sistema de evaluación: medios, instru-
mentos, criterios y agentes. Se aplicó un análisis descripti-
vo, así como un MANOVA Biplot. Los resultados mostraron 
que las guías docentes adolecen de información relevante 
sobre las variables estudiadas, destacando la escasa im-
plicación del estudiante y una evaluación centrada en el 
producto. Además, un número elevado de titulaciones ob-
tuvieron un bajo potencial formativo. Este trabajo aporta 
un modelo para analizar los sistemas de evaluación, que 
permite conocer su alineamiento con el modelo educativo 
de cara a evaluar la calidad de los programas de los TFE, 
tanto por parte del profesorado como de las instituciones.
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cación física, evaluación formativa, guía docente, trabajo 
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y defensa de estos trabajos. En el caso de las enseñanzas 
en Formación Inicial del Profesorado de Educación Física (FI-
PEF), las competencias docentes son clave. De aquí que en 
algunos estudios (Asún-Dieste et al., en prensa; Salcines et 
al., 2018; Palacio et al., 2019) se hayan establecido dentro de 
las competencias específicas las docentes genéricas, propias 
de todos los perfiles de maestro / profesor, y las docentes 
específicas, si aluden de forma concreta a la actividad física. 

Esta asignatura singular tropieza con no pocas dificulta-
des (Vicario-Molina et al., 2020), como: el proceso de tu-
torización a veces insuficientemente definido, el grado de 
autonomía que supone el trabajo académico con retos dis-
tintos en una asignatura distinta, estudiantes con carencias 
formativas en, por ejemplo, técnicas de investigación, u 
otras. Alguna de estas dificultades podrían solventarse con 
propuestas innovadoras o ya asentadas, pero insuficien-
temente extendidas en las universidades, como: la tutoría 
entre pares (Cieza García, 2011), los grupos de trabajo dis-
cursivos, la creación de espacios de coworking con medios 
materiales y actividades formativas comunes, etc. 

Este cambio de paradigma supone un salto cualitativo 
hacia un modelo centrado en el alumno, cuya impregna-
ción en las universidades españolas está en proceso. Un 
modelo centrado en la adquisición de competencias que 
obliga a alinear adecuadamente el proceso de aprendizaje 
a través de resultados de aprendizaje, metodología docente 
y sistema de evaluación (Zornoza Gallego & Vercher Savall, 
2020) todos ellos convenientemente coordinados como un 
sistema coherente y plasmado en programas que se visuali-
zan mediante las guías docentes de las asignaturas.

Contrato entre el profesor, la institución y el estu-
diante: las guías docentes
El primer contacto de los estudiantes con una asignatura 

en la universidad es la guía docente, al ser un documento 
público que recoge lo fundamental del contenido y las des-
cripciones organizativas, los requisitos, los plazos impor-
tantes, así como el sistema de evaluación y los criterios de 
calificación (Richmond et al., 2019). 

Habitualmente las guías de TFE las elaboran los centros, 
más que profesores concretos o Departamentos (Jimé-
nez-Jiménez et al., 2021), a pesar de que normalmente se 
atribuye a estos últimos la regulación de los aspectos de 
contenido. Con ello se intenta dar uniformidad a los traba-
jos de un mismo centro o incluso universidad, al ser una 
asignatura de alguna manera transversal. La guía docente 
es el contrato que se establece entre la institución y su pro-
fesorado con los y las estudiantes, por tanto, está sujeto 
al compromiso de cumplirlo y a la necesidad de tener un 
marco de trabajo claro y explícito.

Los distintos formatos de las guías docentes (Jiménez-
Jiménez et al., 2021) se encuentran en un continuum que 
iría desde los diseños de carácter normativo, donde se ex-
plicitan aspectos de organización principalmente, hasta los 
diseños más centrados en el contenido, que se esmeran 

Introducción
Los Trabajos Fin de Estudios en la Formación 
del Profesorado: Grado y Máster 
En el contexto del cambio de modelo de la formación uni-

versitaria en Europa, en España, el Real Decreto 1393/2007, 
estableció para las enseñanzas universitarias oficiales de 
Grado y Máster, que estas concluirían con la elaboración y 
defensa de un Trabajo Fin de Estudios (TFE). Se fijaba una 
duración de entre 6 y 30 créditos, a realizar en la fase final 
de los estudios (Vicario-Molina et al., 2020), y habría de es-
tar orientado a la evaluación de competencias asociadas al 
título; posteriormente debería ser desarrollado y regulado 
por cada Universidad (Rekalde Rodríguez, 2011). 

Las Universidades, a partir de las experiencias de las 
titulaciones técnicas, concretaron de forma muy diversa 
el desarrollo de TFE (Trabajos Fin de Grado y Trabajos Fin 
de Máster) (Zornoza Gallego & Vercher Savall, 2020) lo que 
Rekalde Rodríguez (2011) denomina el segundo nivel de 
concreción curricular.

Se trata de una asignatura enfocada a que el estudiante 
demuestre las competencias adquiridas en su formación y 
evidencie resultados de aprendizaje globales (Rubio et al., 
2018), lo cual se debe integrar en una creación original rea-
lizada con un fuerte componente de autonomía, pero bajo 
la tutela de profesorado que dirige y asesora el proceso 
de producción (Pérez-García, 2021), donde lo importante 
no radica en los resultados sino en cómo se ha llegado a 
ellos movilizando competencias claves (Rekalde Rodríguez, 
2011). Los TFE adquieren así una importancia acreditativa, 
pues la institución necesita saber si sus estudiantes pueden 
incorporarse al mercado laboral en condiciones óptimas.

Cambio de paradigma: Competencias 
y enseñanza centrada en el alumnado

El cambio de paradigma educativo introdujo las compe-
tencias, en parte, para facilitar la incorporación al mercado 
de trabajo de los egresados (Garrote de Marcos, 2015); pre-
cisamente, el Trabajo Fin de Grado (TFG), junto a las prácti-
cas, constituyen “el puente entre los estudios finalizados y 
el mundo laboral” (Zornoza Gallego & Vercher Savall, 2020, 
122). En este escenario, Palacios et al., (2019), tras el aná-
lisis de diversas propuestas teóricas definen el concepto 
de competencias como la capacidad de integrar, movilizar, 
combinar y coordinar conocimientos (“saber”), habilidades 
destrezas (“saber hacer”), actitudes, valores y normas (“sa-
ber ser”) que permiten dar respuesta a una situación com-
pleja en un contexto determinado.

Se considera que las competencias a desarrollar son las 
generales o transversales (González & Wagenaar, 2010) fun-
damentalmente, pero la práctica docente permite consta-
tar, en línea con García Sanz y Martínez Clares (2012), que 
más que integrar contenidos, los TFE están permitiendo la 
adquisición de nuevas habilidades y competencias, vincu-
ladas de forma específica con la planificación, elaboración 
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de mayor dificultad en la implementación de un modelo 
educativo que busque la formación en competencias” (Vi-
llarroel, & Bruna, 2017, 121). 

En ese puzzle al que se hacía referencia, la evaluación 
formativa, conceptuada por Cullen y Harris (2009) como un 
medio de analizar el grado de centrado en el alumno de las 
programaciones, se presenta como una opción claramente 
alineada con el actual modelo de programación por com-
petencias.

La evaluación formativa es un tópico de investigación 
que ha evolucionado de manera significativa en los últi-
mos años en España, donde existen grupos de investiga-
ción con un fuerte compromiso con su estudio y aplica-
ción (Cano, 2021).

Una evaluación que Navarro-Adelantado y Jiménez- Jimé-
nez (2021, 12) definen a partir de seis rasgos nucleares: “(1) 
Integración de la evaluación del aprendizaje y de la ense-
ñanza en el sistema de evaluación; (2) Implicación activa 
del alumnado en los procesos de evaluación; (3) Uso de 
instrumentos de evaluación de forma continua y compar-
tida durante los procesos de enseñanza y de aprendizaje; 
(4) Presencia de un flujo bidireccional reiterado de comu-
nicación profesorado-alumnado respecto a la información 
obtenida en las actividades de evaluación, sujeto a plani-
ficación; (5) Criterios de evaluación que respondan a los 
conocimientos, habilidades y actitudes que ha de movilizar 
de manera integrada el alumnado en un enfoque compe-
tencial, sirviendo de referencia para el diseño de tareas ri-
cas que demanden este tipo de respuestas integradas; y 
(6) Las actividades de evaluación alineadas con otros ele-
mentos del diseño de enseñanza (criterios de evaluación y 
de calificación, resultados de aprendizaje, competencias y 
actividades de enseñanza y aprendizaje)”.

Sabemos que evaluar e informar al alumno de su evalua-
ción favorece el aprendizaje. Por ello vale la pena investigar 
sobre evaluación de carácter formativo, evaluación para un 
aprendizaje auténtico.

Entendemos que hace falta un cambio o seguir con el 
cambio institucional, y por ello creemos que cobra sentido 
el análisis de los documentos institucionales, en este caso 
de las guías docentes, como documento común explicitado 
por las universidades; ya que según Cullen y Harris (2009), 
la evaluación, fundamentada en la investigación sobre el 
aprendizaje, será el vehículo para conseguir el cambio del 
paradigma instruccional a uno centrado en el aprendiz.

A tenor de lo referido hasta ahora, el objetivo general 
de este trabajo es analizar cómo se evalúa la asignatura 
TFE en FIPEF. Más concretamente, se pretende (1) mostrar 
un mapa de la situación actual de los sistemas de evalua-
ción de las guías docentes, y (2) diseñar y aplicar un pro-
cedimiento de análisis de la capacidad formativa de sus 
sistemas de evaluación que permita conocer su alinea-
miento con el modelo educativo universitario promovido 
por Bolonia, de cara a evaluar la calidad de los programas 

por detallar el proceso, que describen y explican los apren-
dizajes y dan detalles precisos de, por ejemplo, los indica-
dores de evaluación, o principios pedagógicos concretos. 
Este último tipo de guías estaría en la línea de los modelos 
centrados en el alumno (Richmond et al., 2019), que, sin 
duda, son más coherentes con la filosofía educativa del 
modelo universitario al que nos venimos refiriendo.

Necesidad de explicitar sus elementos
Si consideramos que las guías son ese contrato que ver-

tebra la relación profesor-estudiante-materia, los elemen-
tos programáticos deberían ser lo suficientemente com-
pletos y explícitos. Sin embargo, tal y como señalan en su 
estudio Lorente et al. (2013), las guías son escuetas y ado-
lecen de informaciones suficientemente precisas, aspectos 
que como se ha indicado, Richmond et al. (2019) identifican 
con modelos que no están centrados en el alumno. Esta 
falta de explicitación se observa, por ejemplo, en la escasa 
referencia a la labor del tutor, aspecto que los estudiantes 
encuestados en el estudio de Vicario-Molina et al. (2020) 
reconocen como elemento clave de éxito en la asignatura. 

Elementos de la guía docente y sistema de eva-
luación: necesidad de alineamiento
Los apartados más habituales de las guías docentes son: 

las competencias, resultados de aprendizaje, metodología, 
actividades de aprendizaje y sistema de evaluación; por su 
parte, el sistema de evaluación contendría los Medios, Ins-
trumentos, Criterios y Agentes de evaluación. Para Gallego et 
al. (2011), los Medios “son pruebas o evidencias que sirven 
para recabar información sobre el objeto a evaluar” (p.96); 
los Instrumentos sin embargo son “herramientas reales y 
físicas utilizadas para valorar el aprendizaje evidenciado 
a través de los Medios de evaluación” (p.97); a partir de 
Nunziatti (1990), los Criterios son normas o pautas de re-
ferencia utilizadas para la emisión del juicio o valoración; y 
los Agentes, las personas que evalúan. El análisis del diseño 
de programas permite comprobar la coherencia entre sus 
diferentes elementos, especialmente entre competencias, 
objetivos, metodología y evaluación. En palabras de Loren-
te et al. (2013, 23), “analizar los elementos que componen 
los programas y especialmente la evaluación permite iden-
tificar qué tipo de aprendizajes prevalecen y a qué se le 
da mayor o especial importancia dentro de una materia 
o asignatura”, siendo el análisis de las guías la ayuda más 
precisa para tomar decisiones óptimas.

Se hace necesario buscar la coherencia entre los elemen-
tos constitutivos del programa, basándose para ello en el 
alineamiento constructivo al que se refería Biggs (2005), 
según el cual el conjunto de las piezas del puzzle ha de ser 
más que la suma de todas ellas para guiar con eficacia el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Evaluación formativa
De los elementos programáticos mencionados, sin duda 

“la evaluación de los aprendizajes es uno de los aspectos 
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ción Primaria (GMEP), mención en Educación Física, y del 
Máster en Profesorado de Educación Secundaria (MPES), 
especialidad de Educación Física, de todas las universida-
des españolas que cumplían los criterios de inclusión. Con-
siderando que uno de los indicadores de calidad guarda 
relación con el acceso universal y directo a la información, 
los criterios de inclusión fueron: (1) que se pudiera acce-
der a las guías del TFG/TFM completas a través de las 
URL correspondientes (Rekalde Rodríguez, 2011); (2) que 
en la universidad se impartiesen uno o dos de los títulos 
con mención o especialidad de Educación Física (EF); y (3) 
cuando en una misma universidad se impartiera el títu-
lo en más de un centro, se daría prioridad a los centros 
propios por encima de los adscritos; y si había más de 
un centro propio, se elegía el de la sede central de la uni-
versidad; y en último término debía elegirse uno al azar. 
Existen precedentes de estudios de guías seleccionadas 
de manera aleatoria (Zornoza  & Vercher Savall, 2020) 
pero también de otros que como el presente abordaron 
la totalidad de las guías.

Caracterización de las guías estudiadas. De las 88 univer-
sidades españolas existentes en el curso 2019-2020, 76 
disponían de estudios de algún tipo de formación de pro-
fesorado (Tabla 1). 

de los TFE, tanto por parte del profesorado como de las 
instituciones.

Metodología
Diseño
Se diseñó un estudio mixto secuencial (Johnson & On-

wuegbuzie, 2004) de las guías docentes de las asignaturas 
TFE de las titulaciones españolas que conducen a la forma-
ción docente de Educación Física, donde se cuantificaron 
los elementos del sistema de evaluación y otros aspectos, 
a través de valores obtenidos mediante un Análisis Docu-
mental. Posteriormente se focalizó el análisis en la capaci-
dad formativa de los sistemas de evaluación de las guías 
obteniendo, mediante un Panel de Expertos, un índice que 
permitió cuantificar la capacidad formativa de los sistemas 
de evaluación para, a continuación, aplicar un MANOVA Bi-
plot (Vicente, 1992) para arreglos de tratamientos con dos 
factores basados en modelos lineales generales multiva-
riantes, conformando un estudio exploratorio, que permi-
tió mostrar gráficamente la situación de los distintos ele-
mentos y variables estudiados, y establecer y caracterizar 
grupos o clústeres con las titulaciones objeto del estudio. 

Población
La población estuvo compuesta por el conjunto de guías 

docentes de los TFE del Grado en Magisterio en Educa-

Nº universidades analizadas  88

con formación en profesorado  76

con especialidad o mención de EF  63

Grado Maestro Master de Profesorado Ambos

16 11 36 (*2)

TOTAL 99 (-3 no disponibles) = 96

De las 76 universidades con estudios de profesorado, 
63 incluían estudios en Educación Física, distribuyéndose 
en 16 con solo estudios de Grado de Maestro (EF), 11 úni-
camente con Máster en Profesorado (EF), y 36 con ambas 
titulaciones; lo que sumado arroja un total de 99 guías o 
unidades de análisis. 

Por diversas razones (datos incompletos o confusos, 
imposibilidad de acceso…) no pudieron analizarse 3 ca-
sos, por lo que finalmente la población la constituyeron 96 
guías de las 99 posibles. 

El 54.2% de los títulos estudiados fueron de Grado y el 
45.8% restante de Máster. La asignatura de TFE (TFG+TFM), 
en el 80.2% de los casos tenía 6 créditos; tan solo el 2% es-
taba por debajo de esta cifra. El número de créditos mayor 
fue 12 y se dio en un 5.2% del total de las guías analizadas. 
En cuanto a la temporalización, en el 72.9% de los casos la 
asignatura era semestral.

Tabla 1. Distribución de guías analizadas

Instrumentos
Hoja de registro. Se construyó una hoja para anotar los 

elementos del sistema de evaluación y otros aspectos 
de los TFE. Se partió del protocolo creado por Romero-
Martín et al. (2020) para analizar guías docentes, pero 
dadas las particularidades de la asignatura de TFE, se 
elaboró un documento ad hoc. Inicialmente se identifi-
caron y censaron los elementos de las guías docentes, a 
partir de la revisión de la bibliografía específica y de una 
primera revisión de las guías docentes. Con los términos 
encontrados mediante ambas fuentes de información, 
se procedió a un filtrado por reducción y asimilación (si-
nónimos), llevado a cabo por cuatro investigadores ex-
pertos en docencia universitaria. A partir de ahí, se ela-
boró la planilla para registrar los siguientes elementos 
de las guías:

1. Aspectos generales: titulación, universidad, créditos y 
período.
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cionó esta técnica cualitativa al no disponer de datos his-
tóricos útiles en los cuales basar el análisis. Se contó con 
ocho expertos, número que se encuentra dentro del rango 
5-20 que recomienda Zartha (2014), que opinaron, reflexio-
naron y reconsideraron su opinión, teniendo en cuenta 
planteamientos propios y de otros expertos (Varela Ruiz et 
al., 2013) para llegar a un acuerdo. El proceso se organizó 
en cuatro fases: 

Fase 1. Los expertos debían ordenar los elementos en 
función de la importancia que atribuían a cada uno (5 
mayor, 1 menor) para detectar o poner en evidencia su 
alineamiento con la evaluación formativa, razonando sus 
respuestas.

Fase 2. El equipo de investigación recopiló ambas 
informaciones, orden numérico y justificaciones, 
elaborando una tabla que se reenvió a los expertos, 
en una segunda vuelta. 

Fase 3. Se efectuó una reunión grupal, Focus Group, 
donde los expertos, conocidos los argumentos del 
resto, intercambiaron opiniones y consensuaron qué 
opciones (combinadas o no) dentro de cada elemento 
(medios, instrumentos, criterios y agentes) eran más 
o menos formativas, otorgando un valor entre 5 y 1 
respectivamente (Tabla 2). 

2. Medios de evaluación y valor atribuido en la calificación: 
Proceso, Documento (Memoria/Póster), Presentación 
y Debate/Defensa.

3. Instrumentos para la evaluación: Rúbrica, Lista de con-
trol, Escala, Informe y Otros.

4. Criterios de evaluación: Originalidad, Relevancia, Impli-
cación, Claridad expositiva. Precisión, Cumplimiento 
fechas y plazos, Corrección formal (oral, escrita), Ade-
cuación fuentes documentales y Otros.

5. Agentes: Tribunal, Tutor/a o Director/a, Estudiantes y 
Otros.

6. Otros: Sistema de elección de la línea temática, tutor y 
modalidad de TFE; Modalidades de TFE; y tipo de Orien-
taciones que se dan al estudiante.

Tras el análisis de las guías, se cuantificaron las frecuen-
cias de cada uno de los elementos descritos, se ajustaron 
para que ningún elemento pesara más que otro por tener 
más opciones de respuesta, con lo que se obtuvo un valor 
de cada elemento para cada guía. 

Panel de expertos. Para definir la capacidad formativa del 
sistema de evaluación de una guía docente, se calculó un 
índice para cada uno de sus elementos, en función de las 
opiniones de expertos en evaluación formativa. Se selec-

Agentes Medios Criterios Instrumentos

Opción 1 tutor/a y estudiantes 5 proceso 5 implicación 5 rúbrica 5

Opción 2 tribunal y tutor 3 presentación y debate 3 otros 3 informe 5

Opción 3 tutor 2 Presentación 1     escala 3

Opción 4 tribunal 1         Lista 1

Fase 4. A continuación, el equipo responsable de la inves-
tigación calculó el Índice de Capacidad Formativa para cada 

Tabla 2. Opciones de cada elemento y su valoración

Tabla 3. Índice de capacidad formativa de cada elemento del sistema de evaluación

elemento, a partir de la media resultante de los valores de 
los expertos (Tabla 3). 

Elementos del sistema 
de evaluación Orden según el Panel de Expertos Índice de Capacidad Formativa

criterios 1 8.2

medios 2 6.3

agentes 3 4.8

instrumentos 4 4.6

Cada índice multiplicado por el valor de cada elemento 
en cada guía permitió obtener un valor de capacidad for-
mativa para cada uno de sus elementos y, sumados, para 
el conjunto de la guía. 

Procedimiento
Una vez localizada la ubicación de las guías docentes y 

aplicados los criterios de inclusión descritos, se enviaron 

a diecisiete revisores las direcciones electrónicas de las guías, 
la lista de guías a evaluar por todos y cada uno distribuidas de 
manera aleatoria, la Hoja de Registro descrita anteriormente, así 
como el protocolo de análisis detallado. Se procedió al regis-
tro de la información. Cada una de las 96 guías, fue analizada 
por pares, por lo que se efectuaron un total de 192 evaluacio-
nes. Concluida la revisión, un grupo de tres nuevos revisores 
triangularon el proceso resolviendo los datos discrepantes. 
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riante; las variables de sistemas de evaluación vienen re-
presentadas por vectores y el ángulo que estos forman 
es directamente proporcional a la correlación que existe 
entre las variables.

Resultados
Estudio I. Caracterización de los sistemas de 
evaluación de las guías docentes
En este apartado se responde al primer objetivo consis-

tente en la descripción de las características de las guías a 
modo de mapa de la situación.

Sistema de elección

En cuanto a quienes deciden la línea temática, el tutor o 
la modalidad del TFE, se establecieron 19 combinaciones 
entre las cuatro opciones posibles: estudiantes, profesora-
do, coordinación y otros. 

La combinación más frecuente para elegir línea temática 
fue la del estudiante junto al profesorado (28.1%). Además, 
sumadas todas las opciones en las que intervenía el estu-
diante solo o con otros agentes se obtuvo un 92.7% de las 
guías; y para el caso del profesorado en el 51% de las guías 
intervino en solitario o con otro agente. 

También la modalidad de TFE fue mayoritariamente ele-
gida por la combinación profesorado y estudiantes (27.1%). 
Reuniendo las guías en que el estudiante intervino solo o 
acompañado, obtuvimos un 61.5%; y el tutor en un 37.5% 
de las ocasiones.

El tutor lo decidía sobre todo el coordinador de la ti-
tulación (21.9%). Sumadas las combinaciones en que el 
estudiante tomó la decisión o participó en ella obtuvi-
mos un 45.8%, mientras que las combinaciones en que 
intervino el profesorado se dieron en un 15.6% de las 
ocasiones.

En paralelo, ocho expertos guiados por el coordinador 
del estudio siguieron el proceso descrito para el Panel de 
Expertos de cara a la obtención del índice de capacidad 
formativa de los elementos del sistema de evaluación de 
las guías. 

El total de colaboradores, ocho expertos y veinte reviso-
res de guías, se seleccionaron a partir de los siguientes cri-
terios: (1) tener publicaciones en revistas de impacto sobre 
evaluación formativa; (2) haber participado en proyectos 
de investigación nacionales o internacionales; y/o (3) per-
tenecer a grupos de investigación de la temática, en este 
caso todos ellos fueron integrantes de la Red de Evalua-
ción Formativa y Compartida en Educación (REFYCE); y se 
buscó diversidad territorial de universidades de afiliación: 
Barcelona, Lleida, Murcia, Católica de Murcia, Valladolid y 
Zaragoza. Además, los revisores de guías disponían de ex-
periencia en el uso de un instrumento de registro semejan-
te utilizado en un proyecto anterior.

Análisis de los datos
Se realizaron dos estudios: (1) estudio descriptivo de 

las características de las guías docentes, basado en las 
frecuencias absolutas; (2) estudio de la capacidad forma-
tiva de los sistemas de evaluación, con dos estrategias: 
un análisis HJ Biplot (Galindo, 1985, 1986), con el fin de 
estudiar la relación entre las variables, combinado con 
una clasificación por Clúster Jerárquico mediante el mé-
todo de Ward a partir de las coordenadas del HJ Biplot, 
que permitió clasificar las guías en función de su capa-
cidad formativa; y un análisis MANOVA Biplot (Vicente, 
1992) que mostró gráficamente las diferencias entre di-
chos clústeres en relación con los elementos clave de los 
sistemas de evaluación: agentes, instrumentos, medios y 
criterios, diferenciando según la variable Titulación. En el 
gráfico de este segundo estudio cada círculo representa 
el clúster de una titulación, cuyo centro es el valor medio, 
y el radio, el nivel de confianza estimado por test univa-

Tabla 4. Modalidades o tipologías de TFE

Modalidades de TFE % de guías en que aparece cada modalidad

Innovación Educativa 72.9

Investigación (Colaboración con Líneas ya propuestas) 70.8

Intervención Docente 64.6

Programación Didáctica 54.2

Diseño/Aplicación de Nuevos Materiales, Programas, Instrumentos o 
Recursos… 51.0

Revisión y/o Investigación Bibliográfica 51.0

Identificación y Análisis de una Problemática (Casos) 38.5

No aparecen Modalidades 12.5

Modalidades o tipologías de TFE

Las tipologías de TFE (Tabla 4) más frecuentes fueron: la 
Innovación Educativa (72.9%), y los Trabajos de Investigación 

dentro de líneas propuestas por el profesorado (70.8%), 
seguidas de Intervenciones Docentes en contextos reales 
(64.6%).
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El Documento se utilizaba en el 77.1% de las ocasiones y, 
de ellas, el 52.1% le atribuyeron porcentajes superiores al 
50% de la calificación.

Finalmente, Debate/Defensa, no se valoraba o no se tenía 
en cuenta explícitamente en el 84.4% de los casos y en el 
resto se valoraba tan solo en el cuartil más bajo.

¿Qué agentes de evaluación intervinieron? En el conjunto 
de las guías analizadas, los Estudiantes tan solo intervinie-
ron en el 2% de los casos (1% en el Proceso y 1% en el Docu-
mento), y siempre en colaboración con el Tutor.

El Tribunal intervino principalmente en la Presentación 
(77.1%); y en un tercio de las guías en la valoración del 
Documento, y en el Debate y la Defensa, que se califican en 
escasas ocasiones. El Tutor evaluaba mayoritariamente el 
Documento (40.6%) y fue prácticamente el único que eva-
luaba el Proceso (30.2%). La Presentación corría a cargo casi 
exclusivamente del Tribunal (77.1%); tan solo el 6.3% era 
evaluada por el Tutor. 

Del tercio de guías en las que se evaluaba el Proceso, en 
prácticamente todas, el agente evaluador era el tutor. 

Criterios de evaluación. Del análisis documental y biblio-
gráfico inicial, extrajimos ocho criterios de evaluación, y 
algunos otros que aparecían de manera residual. Del aná-
lisis posterior, se derivó que el criterio de evaluación más 
utilizado, teniendo en cuenta todos los instrumentos sobre 
los que este se aplicó, fue la Corrección Formal, sobre todo 
para la evaluación de los Documentos (67.7% de las guías) 
y en un 51% se utilizó en la Presentación. En segundo lu-
gar, la Claridad Expositiva, principalmente en la Presentación 
(63.5%) y en un 40.6% en el Documento. El penúltimo lugar 
se utilizaba la Relevancia, en un 27.4% de las guías como 
criterio a tener en cuenta en la Memoria. Por último, el cri-
terio Implicación fue el menos utilizado, con el valor más 
bajo de todos los criterios en su conjunto, estando presen-

Orientaciones para la elaboración 

El 95.8% de las guías docentes estudiadas incluyeron 
orientaciones para ayudar al estudiante en su proceso, 
bien como referencias bibliográficas, bien mediante do-
cumentos anexos u otras vías (Tabla 5). Lo más frecuente 
fue definir Aspectos Formales (78.1%), seguido del Índice 

Tabla 5. Orientaciones para la elaboración de TFE

del Documento-Memoria (70.8%) o Explicaciones sobre el 
trabajo y su estructura, además de otras orientaciones 
como muestra la Tabla 5. Es de destacar que en un tercio 
de los casos (32.3%) se realice un informe para el alumno 
y que tan solo se utilice en el caso de que el trabajo no 
se supere.

Orientaciones para instrumentos de evaluación % de guías en que aparece

Aspectos formales 78.1

Índice 70.8

Explicación, estructura de los apartados 67.7

Referencias o documentos de consulta 65.6

Modelos de TFG/TFM 32.3

Informe del tribunal (si no se aprueba) 32.2

Otros 12.5

Sistema de Evaluación del TFE
¿Qué medios de evaluación se aplicaron? El 95% de las 

guías explicitaban medios de evaluación. Los tipos que se 
detectaron fueron: (1) Proceso; (2) Documento -Memoria o 
Poster-; (3) Presentación; y (4) Debate y Defensa. 

La Presentación fue el más utilizado (84.4%), seguido del 
Documento -Memoria o Poster- con un 81.2%. A una impor-
tante distancia el Proceso con un 33.3% y en un 15.6% de las 
guías el Debate y la Defensa.

Normalmente se suele aplicar más de un Medio de eva-
luación, por lo que para mostrar lo que sucede en las guías 
de manera más precisa, se establecieron diez perfiles resul-
tantes de las combinaciones entre las distintas opciones.

La combinación de Medios más frecuente es Documento 
más Presentación (41.7%); y en segundo lugar (13.5%), la re-
unión de ambos más el Proceso; el resto de las combinacio-
nes de Medios se daban en porcentajes muy bajos.

Dada la importancia que toma la evaluación del Proceso 
en un modelo de evaluación formativa en el que se enmar-
ca nuestro análisis, se llevó a cabo un zoom sobre las guías 
en que se evalúa, diferenciadas por títulos de Máster y Gra-
do, observando que eran algo mayores en los TFG (38.5%) 
que en los TFM (27.3%). 

¿Qué % de la calificación se atribuyó a cada Medio? Para 
mostrar los valores porcentuales asignados a cada uno de 
los Medios en las guías evaluadas, se organizaron en cuatro 
cuartiles: 1-25%; 26-50%; 51-75%; y 76-100%.

Del tercio de las guías que utilizaban el Proceso llevado a 
cabo por el estudiante, tan solo el 2.1% le otorgaban más 
del 50% de la nota de la asignatura.

La Presentación fue el medio más utilizado (84.4% de los 
programas); y en más de dos tercios de las ocasiones supo-
nía entre el 1 y 50% de la calificación.
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Estudio II. Análisis de la capacidad formativa 
de los sistemas de evaluación de las guías 
docentes
El análisis multivariante HJ-Biplot permitió organizar 

las guías en tres grandes grupos (clúster) de acuerdo a la 
capacidad formativa de sus sistemas de evaluación. En la 
Figura 1, de izquierda a derecha, se observa un primer gru-
po (clúster 2) generado por un conjunto de guías caracteri-
zadas por una mayor capacidad formativa en los aspectos 
Medios y Agente, aunque, por lo general, menor en cuanto a 
Instrumentos y Criterios. 

te en el 27.1% de las guías en el Proceso y en un 17.7% en 
la Memoria.

Instrumentos de evaluación. En cuanto a los Instrumentos 
utilizados para evaluar, en el Proceso se utilizaron mayori-
tariamente Informes (14.6%) y Rúbricas (12.5%). Esto mismo 
se repitió en el Documento (Informes: 33.4%; Rúbrica 29.2%) 
y en la Presentación, pero en este caso algo más elevado el 
porcentaje de uso de la Rúbrica. El Documento fue el Me-
dio de evaluación para el que más Instrumentos se descri-
bieron. Las Escalas y las Listas de Control fueron los menos 
utilizados. 

Al contrario, el segundo grupo (clúster 1), reunió el 
conjunto de guías con una mayor capacidad formativa 
en éstos últimos y menor en cuanto a los primeros (Me-
dios y Agente). Por último, el tercer grupo (clúster 3) se 
constituyó a partir de aquellas guías con menor capaci-
dad formativa, principalmente en lo que se refiere a los 
aspectos Medios y Agente. Profundizando en el análisis 
con el MANOVA Biplot (Figura 2), y teniendo en cuenta 
los distintos niveles académicos (Grado y Máster), obser-
vamos en detalle las diferencias entre los tres clústeres 
diferenciándose el comportamiento de la variable Agente 
que se situó en una posición intermedia entre los clús-
teres 1 y 2. 

Se mostró claramente que, desde un punto de vista 
multivariante, las guías se separaban al ser proyectadas 

Figura 1. Clústeres de guías docentes a partir de las coordenadas HJ Biplot

sobre las direcciones donde la distinción entre grupos era 
máxima. De esta manera, las guías del primer clúster se 
caracterizaron principalmente por tener una mayor capa-
cidad formativa en los aspectos Instrumentos y Criterios y 
una moderada capacidad formativa en Agente (similar en 
términos estadísticos a la que encontramos en el segundo 
clúster). Por su parte, las guías del segundo clúster tenían 
una mayor capacidad formativa en el elemento Medios 
y moderada en Agente. Sin embargo, las guías del tercer 
clúster estuvieron caracterizadas por ser aquellas que 
menor capacidad formativa tenían en cualquiera de los 
aspectos analizados. Analizando caso por caso, el 38.7% 
de las universidades tenían sus títulos en los clústeres 1 
y 2, considerados los más formativos. En las Universida-
des con dos títulos no se identificó un patrón único en 
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universidades restante tenían los títulos de TFG y TFM en 
clústeres distintos mayoritariamente con uno de los dos 
títulos en el clúster 3. 

la forma de programar: (1) en el 35.3% los programas de 
ambos títulos se ubicaban en el mismo clúster, la mitad 
de las cuales estaban en el clúster 3; y (2) del 64.7 % de 

Figura 2. MANOVA Biplot de dos vías mostrando las diferencias formativas entre las guías en Grado y Máster

Discusión
A continuación, se analizan los resultados del presente 

estudio en relación a los dos objetivos planteados: (1) mos-
trar las características de los sistemas de evaluación de las 
guías docentes de FIPEF en España y, por otro, (2) analizar 
la capacidad formativa de esos sistemas de evaluación, de 
cara a conocer su grado de alineamiento con el actual mo-
delo competencial de la formación universitaria en la co-
munidad europea.

I. Caracterización de los sistemas 
de evaluación de las guías docentes
Desde una perspectiva general se ha observado que los 

TFE no se diseñan tanto para integrar conocimientos de to-
das las materias, sino, más bien lo que sucede es que se 
ponen en acción competencias genéricas o transversales 
nuevas (Vicario-Molina et al., 2020), coincidiendo con Re-
kalde Rodríguez (2011) para quien las competencias mayo-
ritariamente requeridas son las generales o transversales. 
A continuación, se comentan aspectos relevantes de los 
sistemas de evaluación en su conjunto, y particularmente 
de sus elementos constitutivos.

Grado de explicitación de las guías
Inicialmente, podemos destacar la carencia de informa-

ción importante en las guías docentes, ya que, tal como 
están descritas, en su mayoría no informan suficiente-
mente al estudiante antes de la matrícula, de aspectos 
relevantes lo que repercute en la calidad del título y di-
ficulta la creación de una “auténtica cultura evaluativa” 

(Pérez-Juste, 2000, 266) que permitiera la mejora de los 
programas. Al igual que sucedía en el estudio de Loren-
te et al. (2013) con guías previas al EEES, los sistemas 
de evaluación adolecen de indicadores precisos para la 
evaluación; las autoras demandaban una evaluación más 
detallada; sin embargo, vemos que en las nuevas guías la 
situación no ha variado sustancialmente. Es muy proba-
ble que existan más especificaciones en documentos in-
ternos, pero a los que el estudiantado solo puede acceder 
una vez matriculado. Las guías constituyen la información 
pública y deben cumplir la función de ser el contrato que 
establece la institución y el profesorado con el alumnado 
(Songel & Guimaraens, 2012). Quizá una de las causas sea 
el temor a la extensión del documento, sin embargo, las 
guías centradas en el alumno parecen caracterizarse por 
una mayor dimensión (Palmer et al., 2016), por lo que este 
aspecto no debería temerse si no se trata solo de un as-
pecto formal. 

Agentes de evaluación

La intervención de distintos agentes de evaluación apor-
ta riqueza al sistema (Herrero González et al., 2020). En la 
asignatura de TFE no se han encontrado, o han sido resi-
duales, alusiones a actividades de evaluación en las que 
interviniera el o la Estudiante. Además, la evaluación com-
partida, aparece, pero con una presencia mínima; y tam-
poco se han detectado en las guías de manera destacada 
otros tópicos de evaluación que se alineen con el modelo 
formativo actual, como la evaluación dialogada o negocia-
da. Hay que tener en cuenta también que los tribunales 
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mencionan su relación directa con el aprendizaje (Cano, 
2021), la posibilidad de reorientar el aprendizaje a partir del 
mismo, la participación del estudiante en la evaluación de su 
propio proceso, etc.; de lo que se deriva una escasa impor-
tancia asignada al progreso del estudiante, si “en definitiva, 
la clave del TFG no radica en los resultados de la investiga-
ción sino en cómo se ha llegado a ellos movilizando com-
petencias claves del grado” (Rekalde Rodríguez, 2011, 190).

Criterios de evaluación
En cuanto a los criterios de evaluación, es relevante la baja 

importancia atribuida a la Implicación del estudiante. Este 
criterio se asocia a la actitud proactiva hacia las tareas y a la 
forma de implicarse en el proceso. En el presente estudio, 
su utilización arrojó el valor más bajo de todos los criterios. 

Este dato destaca especialmente, cuando se confronta 
con la presencia de criterios de carácter formal como la 
Corrección formal, o la Claridad expositiva, que son sustan-
cialmente más frecuentes. También, llama la atención que 
en el Documento la Corrección formal esté por encima de la 
Relevancia e incluso de la Originalidad, criterios éstos más 
de fondo que de forma. En línea con Rekalde Rodríguez 
(2011), en las guías no es frecuente encontrar indicadores 
concretos ni descriptores que deberían acompañar a los 
primeros para que los estudiantes sepan cómo hacerlos 
suyos y utilizarlos para guiar su aprendizaje. 

En definitiva, se da más importancia a las formas que al 
contenido o a la Implicación del estudiante.

Instrumentos de evaluación y Orientaciones 
para la elaboración del TFM
En cuanto a los Instrumentos de evaluación (Rodríguez & 

Ibarra, 2011), los más utilizados son los Informes o Rúbricas, 
y tan solo en un tercio de las guías se alude a la entrega de 
algún tipo de informe al estudiante; y cuando se hace, es 
únicamente en caso de suspenso. Por tanto, en la mayo-
ría de las ocasiones no se aprovecha la oportunidad para 
dar un F-B al estudiante en los TFE, por un lado, al no dar 
informes durante el proceso en dos tercios de las guías y 
tampoco al concluir el proceso, al vincular la entrega del 
informe al resultado final cuando este es negativo.

Por otro lado, la utilización de las Rúbricas puede orien-
tar al estudiante sobre cómo elaborar los trabajos y a qué 
se le va a dar importancia en la evaluación (Rekalde Rodrí-
guez, 2011); pero este instrumento de evaluación, según el 
presente trabajo, se explicita en el mejor de los casos en un 
tercio de las guías para el Documento y en una cuarta parte 
para la Presentación, aunque no podemos conocer si en to-
dos los casos son conocidas previamente por los estudian-
tes, y menos si son negociadas o consensuadas con ellos. 

II. Análisis de la capacidad formativa de los 
sistemas de evaluación de las guías docentes
Se efectuó un estudio en profundidad de la capacidad 

formativa de los sistemas de evaluación de las guías do-

suelen a estar compuestos por profesorado que no ha es-
tado presente en el proceso seguido por el alumno, por lo 
que es difícil que puedan evaluar la evolución del mismo; 
como indica Zornoza Gallego y Vercher Savall (2020, 26) “las 
carencias evaluativas también tienen que ver con el papel 
del tribunal, pues sus miembros no han estado presentes 
durante la elaboración del trabajo y difícilmente podrían 
ejercer un rol en la evaluación de las competencias genéri-
cas vinculadas al proceso de elaboración del TFG”.

Autonomía y autorregulación

Un elemento que se ha desvelado clave en el proceso 
de la formación inicial es la capacidad de autorregulación 
del estudiante de cara a su autonomía (Cano, 2011). Nues-
tro análisis muestra que el estudiante interviene mayori-
tariamente en la elección de las Líneas Temáticas de los 
trabajos; en algo menos de la mitad de las titulaciones en 
la Elección del Director; y en alrededor de la tercera parte en 
la elección de la Modalidad o tipología del trabajo a desa-
rrollar; tres aspectos que tienen un carácter más organiza-
tivo o formal. Sin embargo, tal como hemos mencionado, la 
participación del estudiante en la evaluación es mínima. De 
aquí se desprende que las guías no muestran un contexto 
centrado en el alumno, al menos en la toma de decisiones 
importantes. Además, no encontramos que se detalle en 
las guías cómo se programa ese necesario proceso de au-
tonomía, más allá de la descripción de algunos aspectos 
de organización como las indicaciones o materiales que se 
disponen para guiar la elaboración del documento u otros 
instrumentos, por lo que se deduce que la autonomía o au-
torregulación es una competencia transversal que se deja 
al azar, aunque para Zabalza Beraza (2012) las competen-
cias transversales no solo se trata de usarlas sino de ense-
ñarlas, en definitiva, de programarlas.

Instrumentos y medios de evaluación
Los Medios de evaluación son prácticamente comunes 

en todas las guías; fundamentalmente se sigue un patrón: 
un documento académico escrito, normalmente una me-
moria, aunque en ocasiones puede ser un póster, que se 
presenta oralmente ante un tribunal con quien, al concluir, 
se genera un debate, si bien este debate aparece explicita-
do en un pequeño porcentaje de las guías. 

Se trata de un modelo centrado en el resultado final, 
en el producto (Rekalde Rodríguez, 2011; Reyes-García, & 
Díaz-Megolla, 2017); tan solo en un tercio de las guías es-
tudiadas se alude a la evaluación del proceso y en ninguna 
de ellas se evalúa únicamente el proceso, y en las que se 
evalúa, tan solo en un mínimo porcentaje le otorgan más 
de la mitad de la calificación.

En esas condiciones, la capacidad formativa de los TFE 
es muy reducida, con una alusión exigua al debate e inter-
cambio de opiniones con el estudiante, y al no contemplar-
se aspectos fundamentales, como por ejemplo, la emisión 
de feedback (F-B) continuo; cuando innumerables estudios 
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tes; un segundo grupo fuertemente influenciado por los 
Medios y también con participación de los Agentes y un ter-
cer grupo con escasa capacidad formativa.

Sin duda, este procedimiento gráfico e interpretativo nos 
permite mostrar una fotografía de la totalidad del estudio 
de manera que se evidencia una visión global y particular 
de las guías.

Conclusiones
El primer estudio muestra una descripción de las carac-

terísticas de los sistemas de evaluación de las guías do-
centes de los TFE en FIP-EF, que nos permite concluir que 
hay un importante trabajo que hacer de cara a mejorar la 
información aportada por las guías docentes en lo que se 
refiere a la explicitación de determinados aspectos, como 
los indicadores de evaluación, que permitirían clarificar 
al estudiante qué se espera de él o ella y qué se conside-
ra en su calificación, si verdaderamente entendemos las 
guías como ese contrato con el estudiante al que aluden 
los autores; además de situar las guías docentes, cuando 
son explícitas, más próximas a modelos centrados en los 
estudiantes. 

En el segundo estudio, distintos indicios del análisis des-
criptivo nos permiten concluir que queda mucho camino 
por recorrer para que las actuaciones docentes en materia 
de evaluación dispongan de un verdadero carácter forma-
tivo, que se alinee fuertemente con el modelo de progra-
mación competencial.

Además, este trabajo muestra un procedimiento para 
analizar la calidad de los programas educativos de la for-
mación universitaria, al permitir conocer y mostrar, me-
diante un análisis fundamentado, cómo las guías docentes 
se alinean con los principios educativos que definen el mo-
delo formativo de las universidades, un modelo competen-
cial y formativo moderno, centrado en cumplir estándares 
de calidad demostrable, por el que ha apostado la comuni-
dad europea desde los inicios de la reforma posiblemente 
más importante que ha vivido la universidad sobre todo en 
términos programáticos.

Este modelo de análisis tiene utilidad tanto para la eva-
luación de la calidad de los programas a nivel institucional 
como en contextos más concretos, como las comisiones de 
calidad o de evaluación y acreditación de las titulaciones; 
presentando la información con claridad, de manera que 
con esa información convenientemente encajada median-
te análisis más descriptivos sobre las causas y consecuen-
cias, y con la intervención de los distintos agentes educati-
vos, faciliten las decisiones de equipos de profesorado, de 
dirección o rectorales.

Finalmente, las principales limitaciones de este estudio 
han sido: la imposibilidad de analizar todas las guías por 
el acceso restringido de algunas universidades; la dificul-
tad para acceder a los documentos internos explicativos 
de procedimientos y protocolos que utilizan las universi-

centes, gracias al cual se delimitaron tres grupos de guías 
o clústeres: El primero caracterizado por una mayor capa-
cidad formativa de Instrumentos y Criterios y moderada en 
Agente; el segundo en el que primaban los Medios y tam-
bién moderadamente el Agente; y un tercer clúster caracte-
rizado por una baja capacidad formativa. 

Tras el estudio, se considera que el hecho de que exis-
tan guías con un bajo potencial formativo, al menos en el 
sistema de evaluación, devalúa una titulación, teniendo en 
cuenta el paradigma de formación universitaria al que nos 
venimos refiriendo, en el que los distintos elementos de la 
programación deben estar alineados (Biggs, 2005) y han de 
ser coherentes a su vez con modelos centrados en el alum-
no y su aprendizaje. Así las guías correspondientes al tercer 
clúster tienen un amplio margen de mejora para aproxi-
mar su intervención pedagógica a los paradigmas actuales.

En los resultados se ha podido observar, el vector que 
representa el parámetro Agente, queda en un espacio inter-
medio entre los clústeres 1 y 2, lo que indica que influye en 
ellos por la fuerza del dato en ambos casos. Es también un 
vector de cierta longitud, valor alto, lo que puede indicar o 
bien la intervención de distintos agentes en la evaluación, 
o bien la presencia del agente Estudiante que, aunque con 
escasa presencia, era la opción considerada más formati-
va. En consecuencia, debemos interpretar como positiva la 
presencia de este componente en la consideración forma-
tiva de las guías de ambos clústeres. En cierto modo de los 
cuatro elementos (variables) del sistema de evaluación el 
Agente posiblemente sea el más estable ya que la primacía 
de los instrumentos Memoria y Presentación implica la inter-
vención de agentes bastante estereotipada: El Tutor para la 
Memoria y el Tribunal para la Presentación. 

Como se ha visto, se identificaron tres patrones básicos 
en la forma de programar en las Universidades con las dos 
titulaciones: Las que sus guías se ubican en el mismo clús-
ter que eran una tercera parte, y dos tercios de universida-
des en las que la capacidad formativa de sus guías variaba 
en función del título. Esto nos indica que en el primer caso 
se mantiene un criterio común en las programaciones de 
Grado y Máster y en el segundo hay universidades que 
marcan diferencias en sus TFE según la titulación, mayori-
tariamente a mejor, es decir no situando ningún título en 
el clúster 3. Como hemos visto en la figura 2, el clúster 1 
cifra su valor formativo en la fuerte presencia de los Ins-
trumentos bien porque utiliza muchos o bien porque utili-
za el mejor puntuado que era el Informe de evaluación. El 
clúster 2 está caracterizado por la fuerte presencia de los 
Medios, pero también influenciado por los Agentes. En todo 
caso debe admitirse que la variable Instrumento aporta una 
fuerte connotación funcional, a diferencia de, por ejemplo, 
los criterios que dejan patente una determinada doctrina 
educativa, que puede estar orientada o no a paradigmas 
centrados en el alumno.

En resumen, tenemos un grupo de guías con un mayor 
carácter formativo al estar definidas tanto por los Instru-
mentos como por los Criterios e influenciados por los Agen-



238

Análisis de las guías docentes de los Trabajos Fin de Estudios en la formación del profesorado de Educación Física ¿es formativa su evaluación?
Romero-Martín et al.

A
ná

lis
is

 d
e 

la
s 

gu
ía

s 
do

ce
nt

es
 d

e 
lo

s 
Tr

ab
aj

os
 F

in
 d

e 
Es

tu
di

os
 e

n 
la

 fo
rm

ac
ió

n 
de

l p
ro

fe
so

ra
do

 d
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Fí

si
ca

 ¿
es

 fo
rm

at
iv

a 
su

 e
va

lu
ac

ió
n?

Cultura, Ciencia y Deporte  |  AÑO 2023  |  VOL. 18  |  NUM. 55  |  PAG. 215 A 239  |  España  |  ISSN 1696-5043

Garrote de Marcos, M. (2015). El TFG: sus modalidades, 
objetivos y competencias a validar. Reflexiones a 
partir de la experiencia en la Facultad de Derecho de 
la UCM. Docencia Y Derecho, Revista Para La Docencia 
Jurídica Universitaria, 9, 1-14. http://helvia.uco.es/
xmlui/handle/10396/13626

González, J. & Wagenaar, R. (2010). Tuning Educational 
Structures in Europe. Universidad de Deusto.

Herrero González, D., López-Pastor, V. M., & Manrique 
Arribas, J. C. (2020). Formative and shared assessment 
in cooperative learning contexts in physical education 
in primary. Cultura, Ciencia y Deporte, 15(44), 213-222. 
https://doi.org/10.12800/ccd.v15i44.1463

Jiménez-Jiménez, F., Navarro-Adelantado, V., & Souto-
Suárez, R. (2021). Explorando colaborativamente 
alternativas de evaluación formativa en la Universidad. 
Universidad de La Laguna. https://doi.org/10.25145/b.
EvaFormat.2021

Johnson, B. y Onwuegbuzie, A. (2004). Mixed Methods 
Research: A Research Paradigm Whose Time Has 
Come. Educational Researcher, 33(7), 14-26. http://edr.
sagepub.com/cgi/content/abstract/33/7/14 

Lorente, E., Montilla, M., & Romero, R. (2013). Grado de 
definición y coherencia de los programas de expresión 
corporal en las titulaciones universitarias de Educación 
Física. REVALUE, 2(1). http://revalue.mx/revista/index.
php/revalue/issue/current

Navarro-Adelantado, V. & Jiménez-Jiménez, F. (2021). La 
evaluación formativa, una declaración de voluntades 
para el aprendizaje y un reto para la mejora docente. 
En F. Jiménez-Jiménez, V. Navarro-Adelantado y R. 
Souto Suárez (Coord.), Explorando colaborativamente 
alternativas de evaluación formativa en la Universidad. 
Universidad de La Laguna. https://doi.org/10.25145/b.
EvaFormat.2021

Nunziatti, G. (1990). Pour construire un dispositif 
d’évaluation formatrice. (Dossier du formateur). 
Cahiers Pédagogiques, 280, 47-64.

Palacios, A., López-Pastor, V., & Fraile, A. (2019). 
Cuestionario de percepción de competencias docentes 
de Educación Física / Perception Questionnaire of 
Teaching Competences in Physical Education. Revista 
Internacional De Medicina Y Ciencias De La Actividad 
Física Y El Deporte, 19 (75),45-461. DOI: 10.15366/
rimcafd2019.75.005 

Palmer, M. S., Wheeler, L. B., & Aneece, I. (2016). Does the 
Document Matter? The Evolving Role Of Syllabi In Higher 
Education. Change: The Magazine of Higher Learning, 
48(4), 36-47. https://doi.org/10.1080/00091383.2016.1
198186

Pérez-García, C. (2021). La alfabetización académica. Cómo 
escribir un Trabajo Fin de Estudios. Revista Complutense 

dades y que entregan a sus estudiantes una vez matricu-
lados, y el hecho de que el estudio se haya limitado a las 
titulaciones en FIPEF. Todas estas limitaciones supondrán 
los próximos retos del equipo investigador del presente 
estudio. 

Financiación 
Ayuda RTI2018-093292-B-I00 financiada por MCIN/AEI/ 

10.13039/501100011033 y por “FEDER Una manera de ha-
cer Europa”. 

Referencias
Asún-Dieste, S., Caballero-Juliá, D., & Romero-Martín, M. R. 

(202x). University Training in Physical Activity: Exploring 
Competences and Assessment. Revista Internacional De 
Medicina Y Ciencias De La Actividad Física Y El Deporte vol. 
X (X) pp. xx. Http://cdeporte.rediris.es/revista/___*

Biggs, J. (2005). Calidad del aprendizaje universitario. 
Narcea.

Cano, E. (2021). Prólogo. En F. Jiménez-Jiménez, V. Navarro-
Adelantado y R. Souto Suárez (Coord.), Explorando 
colaborativamente alternativas de evaluación 
formativa en la Universidad (pp. 5-8). Universidad de La 
Laguna. https://doi.org/10.25145/b.EvaFormat.2021 

Cieza García, J. A. (2011). Memoria. Proyecto de Innovación 
Docente. Implementación de la tutoría entre compañeros 
en el primer curso de los grados en Educación Social, 
Maestro en Educación Infantil Y Maestro en Educación 
Primaria. Recuperado de chrome-extension://
efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/ https://gredos.
usal.es/bitstream/handle/10366/111273/MID_10_103.
pdf?sequence=1

Cullen, R. & Harris, M. (2009). Assessing Learner‐
Centredness Through Course Syllabi Assessment 
& Evaluation In Higher Education, 34(1):115-125. 
DOI: 10.1080/02602930801956018

Gallego Noche, B., Quesada Serra, V., & Cubero Ibáñez, 
J. (2011). Medios, técnicas e instrumentos de 
evaluación. En G. Rodríguez y M. S. Ibarra, e-Evaluación 
orientada al aprendizaje estratégico en Educación 
Superior. Madrid: Narcea.

Galindo, M. P. (1985). Contribuciones a la Representación 
Simultánea de Datos Muldimensionales. Universidad 
de Salamanca.

Galindo, M. P. (1986). An alternative for simultaneous 
representation: HJ-Biplot. Questiió: Quaderns, 
d’Estadística, Sistemes, Informatica i Investigació 
Operativa. Universitat Politècnica de Catalunya.

García Sanz, M. P. & Martínez Clares, P. (coords) (2012). 
Guía práctica para la realización de trabajos fin de grado 
y trabajos fin de máster. Universidad de Murcia.

http://helvia.uco.es/xmlui/handle/10396/13626
http://helvia.uco.es/xmlui/handle/10396/13626
https://doi.org/10.12800/ccd.v15i44.1463
https://doi.org/10.25145/b.EvaFormat.2021
https://doi.org/10.25145/b.EvaFormat.2021
http://edr.sagepub.com/cgi/content/abstract/33/7/14
http://edr.sagepub.com/cgi/content/abstract/33/7/14
http://revalue.mx/revista/index.php/revalue/issue/current
http://revalue.mx/revista/index.php/revalue/issue/current
https://doi.org/10.25145/b.EvaFormat.2021
https://doi.org/10.25145/b.EvaFormat.2021
https://doi.org/10.1080/00091383.2016.1198186
https://doi.org/10.1080/00091383.2016.1198186
https://doi.org/10.25145/b.EvaFormat.2021
https://gredos.usal.es/bitstream/handle/10366/111273/MID_10_103.pdf?sequence=1
https://gredos.usal.es/bitstream/handle/10366/111273/MID_10_103.pdf?sequence=1
https://gredos.usal.es/bitstream/handle/10366/111273/MID_10_103.pdf?sequence=1


Análisis de las guías docentes de los Trabajos Fin de Estudios en la formación del profesorado de Educación Física ¿es formativa su evaluación?
Romero-Martín et al.

A
ná

lis
is

 d
e 

la
s 

gu
ía

s 
do

ce
nt

es
 d

e 
lo

s 
Tr

ab
aj

os
 F

in
 d

e 
Es

tu
di

os
 e

n 
la

 fo
rm

ac
ió

n 
de

l p
ro

fe
so

ra
do

 d
e 

Ed
uc

ac
ió

n 
Fí

si
ca

 ¿
es

 fo
rm

at
iv

a 
su

 e
va

lu
ac

ió
n?

239

Cultura, Ciencia y Deporte  |  AÑO 2023  |  VOL. 18  |  NUM. 55  |  PAG. 215 A 239  |  España  |  ISSN 1696-5043

Composición Arquitectónica. https://riunet.upv.es/
handle/10251/53154?show=full

Varela-Ruiz, M., Díaz-Bravo, L., & García-Durán, R. 
(2012). Descripción y usos del método Delphi en 
investigaciones del área de la salud.  Investigación En 
Educación Médica, 1(2), 90-95.

Vicario-Molina, I., Martín-Pastor, E., Gómez-Gonçalves, A., & 
González Rodero, L. M. (2020). Nuevos desafíos en la 
Educación Superior: análisis de resultados obtenidos 
y dificultades experimentadas en la realización del 
Trabajo Fin de Grado de estudiantes de los Grados 
de Maestro de la Universidad de Salamanca. Revista 
Complutense De Educación, 31(2), 185-194. https://doi.
org/10.5209/rced.62003

Vicente, J. L. (1992). Una alternativa a las técnicas factoriales 
clásicas basada en una generalización de los métodos 
Biplot. Universidad de Salamanca.

Villarroel, V. A. & Bruna, D. V. (2017). Competencias 
Pedagógicas que Caracterizan a un Docente 
Universitario de Excelencia: Un Estudio de Caso que 
Incorpora la Perspectiva de Docentes y Estudiantes. 
Formacion Universitaria, 10(4). https://doi.org/10.4067/
S0718-50062017000400008

Zabalza Beraza, M. A. (2012). Las competencias en la 
formación del profesorado: de la teoría a las propuestas 
prácticas. Tendencias Pedagógicas, (20), 5-32. http://
dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=4105027

Zartha, J. W.., Montes, J. M., Toro, I. D., & Villada, H. S. 
(2014). Método Delphi-Propuesta para el cálculo 
del número de expertos en un estudio Delphi 
sobre empaques biodegradables al 2032. Revista 
Espacios, 35(13). http://www.revistaespacios.com/
a14v35n13/14351310.html

Zornoza Gallego, C. & Vercher Savall, N. (2020). Evaluación 
de competencias genéricas vinculadas al proceso de 
elaboración del TFG. Propuesta de rúbrica para el 
Grado de Geografía y Medio Ambiente de la Universitat 
de València. Cuadernos Geográficos, 60(1), 119-138. 
https://doi.org/10.30827/cuadgeo.v60i1.13790

De Educación, 32(4), 697-698. https://doi.org/10.5209/
rced.77302

Pérez Juste, R. (2000). La evaluación de programas 
educativos: conceptos básicos, planteamientos 
generales y problemática.  Revista De Investigación 
Educativa,  18(2), 261-287. https://revistas.um.es/rie/
article/view/121001

Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que 
se establece la ordenación de las enseñanzas 
universitarias oficiales. Boletín Oficial del Estado, 290, 
de 30 de octubre, 44037-44048.

Rekalde Rodríguez, I. (2011). ¿Cómo afrontar el trabajo 
fin de grado? Un problema o una oportunidad para 
culminar con el desarrollo de las competencias. Revista 
Complutense De Educacion, 22(2), 179-193. https://doi.
org/10.5209/rev_RCED.2011.v22.n2.38488

Reyes-García, C. I. & Díaz-Megolla, A. (2017). ¿Se adecúa 
la normativa del Trabajo Fin de Grado al enfoque 
de evaluación del Espacio Europeo de Educación 
Superior? Revista Complutense De Educacion, 28(4), 
1285-1302. https://doi.org/10.5209/RCED.51831

Richmond, A. S., Morgan, R. K., Slattery, J. M., Mitchell, 
N. G., & Cooper, A. G. (2019). Project Syllabus: An 
Exploratory Study of Learner-Centered Syllabi. 
Teaching Of Psychology, 46(1), 6-15. https://doi.
org/10.1177/0098628318816129

Rodríguez, G. & Ibarra, M. S. (2011). E-evaluación orientada al 
e-aprendizaje estrátegico en Educación Superior. Narcea.

Romero-Martín, M. R., Asún, S., & Chivite, M. T. (2020). 
Diseño y validación de un instrumento para analizar 
el sistema de evaluación de las guías docentes 
universitarias en la formación inicial del profesorado 
(IASEG). Profesorado. Revista De Currículum Y 
Formación De Profesorado, 24(2), 346-367.. https://doi.
org/10.47553/rifop.v34i3.81816

Rubio, M. J., Torrado, M., Quirós, C., & Valls, R. (2018). Self-
perception of investigative competences in final-year 
students of pedagogy of the university of barcelona 
to develop the final grade work | Autopercepción de 
las competencias investigativas en estudiantes de 
último curso de pedagogía de la universidad. Revista 
Complutense De Educacion, 29(2), 335-354. http://
dx.doi.org/10.5209/RCED.52443

Salcines, I., González-Fernández, N., Ramírez-García, A., & 
Martínez-Mínguez, L. (2018). Validación de la Escala 
de Autopercepción de Competencias Transversales y 
Profesionales de Estudiantes de Educación Superior. 
Profesorado. Revista De Currículum Y Formación De 
Profesorado, 22(3), 31-51. DOI: 10.30827/profesorado.
v22i3.7989

Songel Gonzalez, J. M. & Guimaraens Igual, G. (2012). 
Guías docentes y contratos-programa en el área de 

https://riunet.upv.es/handle/10251/53154?show=full
https://riunet.upv.es/handle/10251/53154?show=full
https://doi.org/10.5209/rced.62003
https://doi.org/10.5209/rced.62003
https://doi.org/10.4067/S0718-50062017000400008
https://doi.org/10.4067/S0718-50062017000400008
http://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=4105027
http://dialnet.unirioja.es/servlet/extart?codigo=4105027
http://www.revistaespacios.com/a14v35n13/14351310.html
http://www.revistaespacios.com/a14v35n13/14351310.html
https://doi.org/10.30827/cuadgeo.v60i1.13790
https://doi.org/10.5209/rced.77302
https://doi.org/10.5209/rced.77302
https://revistas.um.es/rie/article/view/121001
https://revistas.um.es/rie/article/view/121001
https://doi.org/10.5209/rev_RCED.2011.v22.n2.38488
https://doi.org/10.5209/rev_RCED.2011.v22.n2.38488
https://doi.org/10.5209/RCED.51831
https://doi.org/10.1177/0098628318816129
https://doi.org/10.1177/0098628318816129
https://doi.org/10.47553/rifop.v34i3.81816
https://doi.org/10.47553/rifop.v34i3.81816
http://dx.doi.org/10.5209/RCED.52443
http://dx.doi.org/10.5209/RCED.52443

	TAPA
	_Hlk102507386
	_Hlk80092000
	_Hlk102507386
	_Hlk122883189
	_Hlk80092000
	_Hlk122883855
	_heading=h.gjdgxs
	_Hlk108775422
	_Hlk112102357
	_Hlk106702101
	_Hlk106701007
	_Hlk108775422
	_heading=h.gjdgxs
	_Hlk112102357
	_Hlk106702101
	OLE_LINK24
	OLE_LINK25
	OLE_LINK26
	OLE_LINK27
	_heading=h.gjdgxs
	_Hlk68803388
	_Hlk63850607
	_Hlk63850620
	_Hlk63850640
	_Hlk63852482
	_Hlk122712831
	_Hlk68803388
	_Hlk63850607
	_Hlk63850620
	_Hlk63850640
	_Hlk63851482
	_Hlk63852321
	_Hlk63852482
	_Hlk63852984
	_Hlk63853092
	_Hlk119314006
	_Hlk122712831
	_heading=h.gjdgxs
	_Hlk90303996
	_Hlk90304105
	_Hlk123808535
	_Hlk123808546
	_Hlk123808558
	_heading=h.gjdgxs
	_Hlk90303996
	_Hlk90304105
	_Hlk124892167
	_Hlk124892274
	_Hlk105151831
	_Hlk118020365
	_Hlk111536676
	_Hlk111100772_0
	_Hlk109856598
	_Hlk109919522
	_Hlk111151345
	_Hlk109919522_0
	_Hlk111151345_0
	_Hlk122385214
	_Hlk125800577
	_heading=h.gjdgxs
	_heading=h.gjdgxs
	_Hlk125497990
	_Hlk126092953
	_heading=h.gjdgxs
	_heading=h.gjdgxs
	Formative and shared assessment in Physical Education.
Assessment to involve, dialogue, share and learn
	Evaluación formativa y compartida en Educación Física.
Evaluar para implicar, dialogar, compartir y aprender
	Encarnación Ruiz Lara1 
	Mª Rosario Romero Martín2 
	Nuria Ureña Ortín3 


	Longitudinal Study on the Effects of Formative and Shared
Assessment on Pre-Service Teacher Education
	Estudio longitudinal sobre los efectos del desarrollo de la Evaluación Formativa y Compartida en la Formación Inicial del Profesorado
	Cristina Pascual-Arias1 
Víctor M. López-Pastor1
David Hortigüela-Alcalá2


	Formative and Shared Assessment and Final Degree Projects
in Physical Education Pre-service Teacher Education
	Evaluación formativa y compartida para la tutorización
de Trabajos Fin de Grado en la formación inicial del profesorado
de Educación Física
	Carla Fernández-Garcimartín1
	Víctor M. López-Pastor1
	Teresa Fuentes-Nieto1 
	David Hortigüela-Alcalá2


	Academic Performance and Competence Perception in Physical
Education Final Year Projects
	Rendimiento académico y percepción de competencias en los
Trabajos Finales de Título en Educación Física
	Esther Magaña-Salamanca1 
	Víctor M. López-Pastor1  
	Juan Carlos Manrique-Arribas1 


	Formative and shared assessment in primary school PE curriculum: Teachers’ perceptions
	Evaluación formativa y compartida en el currículo de Educación Física en Primaria: percepción del profesorado
	Fernando M. Otero-Saborido1 
	Gustavo González-Calvo2 
	David Hortigüela Alcalá3 
	Francisco Javier Vázquez-Ramos1 


	Assessment for Learning in face-to-face and in emergency virtual
teaching at university: satisfaction and frustration of students’
Basic Psychological Needs
	Evaluación para el aprendizaje en enseñanza presencial y virtual
de emergencia en la universidad: satisfacción y frustración de las
Necesidades Psicológicas Básicas del estudiantado 
	Eloísa Lorente-Catalán1 
	Ana Flávia Leão Pereira1 
	David Castel1
	Alfredo Joven1 


	Possibilities and limitations of formative assessment
in Projects Oriented Learning
	Posibilidades y limitaciones de la evaluación formativa
en los Proyectos de Aprendizaje Tutorados
	Carolina Nieva Boza1 
	Lurdes Martínez-Mínguez1
	Laura Moya Prados1 


	Formative assessment and pre-service teacher education:
previous, current and prospective experiences
	Evaluación formativa y formación inicial del profesorado:
experiencias previas, actuales y prospectiva
	Rodrigo Atienza1
	Alexandra Valencia-Peris2
	Víctor M. López-Pastor3 


	Formative and Shared Assessment and Feedback: an example of good practice in Physical Education in Pre-service Teacher Education
	Evaluación Formativa y Compartida y Feedback: un ejemplo de buena práctica en Educación Física en la Formación Inicial del Profesorado
	Miriam Molina Soria¹ 
	Víctor M. López-Pastor¹ 
	David Hortigüela-Alcalá² 
	Cristina Pascual-Arias¹ 
	Carla Fernández-Garcimartín¹ 


	Use of formative assessment in Physical Education teacher education in Secondary School: a case study
	Uso de la evaluación formativa en formación del profesorado
de Educación Física en Educación Secundaria: un estudio de caso
	Sonia Asún-Dieste1
	Marta Guíu Carrera2 


	Assessment in Secondary Education, is it formative and shared?
Exploring perceptions of professionals and future professionals
in Education
	¿Es formativa la evaluación en Educación Secundaria? Explorando percepciones de profesionales y futuros profesionales de Educación
	Sonia Asún Dieste1 
	Mª Rosario Romero-Martín1 
	Esther Cascarosa Salillas1 
	Isabel Iranzo Navarro1 


	Analysis of Final Year Project Syllabi in Physical Education Teacher Education: Is The Assessment Formative?
	Análisis de las guías docentes de los Trabajos Fin de Estudios
en la formación del profesorado de Educación Física ¿es formativa
su evaluación?
	Mª Rosario Romero-Martín1 
	Daniel Caballero-Julia2 
	Encarnación Ruiz-Lara3 
	Nuria Ureña-Ortín4 



