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Flipped learning y evaluacién formativa: carga de trabajo del estudiante en la ensefianza
universitaria

Resumen. El Sistema de Europeo de Transferencia y Acumulacion de Créditos (ECTS) estima la carga de trabajo
del estudiante tanto presencial como no presencial en los paises de la Union Europea. El objetivo de este estudio
fue cuantificar la carga de trabajo en el uso de flipped learning y la evaluacion formativa a partir de la estimacion
semanal del alumnado universitario. Para ello se disefio un estudio longitudinal durante un semestre en el que
participaron 75 alumnos (19.8 £3.48 aiios) del primer curso del grado de Ciencias de la Actividad Fisica y del
Deporte. A través de un instrumento validado, el alumnado fue estimando semanalmente su volumen de trabajo.
Los resultados muestran que el alumnado dedica un promedio semanal de 2.20 +0.75 horas no presenciales. La
diferencia entre lo estimado por el alumnado y el ECTS fue negativa (-62.30%; p <0.000) respecto a la métrica
europea. Las actividades no presenciales a las que el alumnado dedicaba mayor tiempo fueron la preparacion de
la clase prdctica (43.4 +25.5 minutos) y la lectura de textos (30.7 £12.5 minutos) previa a la sesion presencial.
Se concluye que, si bien ECTS sirve como moneda de movilidad europea, la carga de trabajo ECTS estd sobresti-
mada incluso en el uso de metodologias activas, y no es realista ni sostenible para el alumnado.

Palabras clave: aprendizaje activo Educacion Fisica; ensefianza superior; aprendizaje centrado en el estudiante

The workload of university students in the context of Flipped Learning and formative
assessment

Summary. The European Credit Transfer System (ECTS) estimates the academic workload of students in EU
countries in terms of time they spend both in and out of class on university work. The aim of this study was to
quantify, based on students’ estimates of their weekly schedule, the workload placed upon them in classes using
the flipped learning methodology and formative models of assessment. To this end, this study made use of longi-
tudinal design over the course of a semester. The participants were 75 students (19.8 £3.48 years old) enrolled in
the first year of a degree program in the Science of Sport and Physical Activity. Using a previously validated instru-
ment, students recorded weekly estimates of their workload. The results show that the students devoted an average
of 2.20 +0.75 hours a week to their studies outside of class time. The student estimates were below the ECTS
credit hour guidelines (-62.30%; p <0.000). The activities outside the classroom to which students devoted the
greatest amount of time were preparation for practical sessions (43.4 +25.5 minutes) and reading of materials
(30.7 £12.5 minutes) prior to in-person sessions. The article concludes that while the ECTS model represents a
useful international standard, the EU guidelines overestimate the real workload, even when classes use more active
teaching and learning methodologies. These standards are not a reflection of students’ actual workloads, and
implementing them in real life would not be sustainable for students.
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Introduccién

A partir de la Declaracién de Bolonia (1999), el Sistema
Europeo de Transferencia y Acumulacion de Créditos
(ECTS) fue el instrumento de equivalencia de titulacio-
nes universitarias en toda la Unién Europea. Asimismo,
el ECTS, como moneda de conversion crediticia, faci-
litaba la movilidad y el intercambio de docentes y
alumnado de instituciones de diferentes paises euro-
peos. La convergencia en la enseflanza universitaria
también indujo cambios metodolégicos que subraya-
ban el aprendizaje auténomo del alumnado. Por ello,
para el ECTS, la cuantificacion de las tareas discentes
no se limitaba a su actividad presencial en el aula, sino
también a “las horas de estudio, las dedicadas a la
realizacion de seminarios, trabajos, practicas o proyec-
tos, y las exigidas para la preparacion y realizaciéon de
los exdmenes y pruebas de evaluacion” (Real Decreto
1125/2003, de 5 de septiembre, por el que se establece
el sistema europeo de créditos). Sin embargo, diferentes
autores cuestionan que el ECTS sea un indicador real
de la carga del trabajo no presencial del alumnado (Jano
& Ortiz Serrano, 2007; Menéndez, 2009; Roca-Cuberes,
2013).

Esta nueva arquitectura de titulaciones y cuantifi-
cacion del trabajo discente implicaba una redefinicién
de los roles de los docentes y el alumnado para dar
cumplimiento al precepto de que cada crédito ECTS
equivalia a entre 25 y 30 horas de tareas del alumnado
(articulo 4.5 del Real Decreto 1125/2003). En el caso
de los profesores, el tradicional y tnico rol de transmi-
sor de contenidos se ampliaba a funciones pedagogicas
que contribuian al uso de metodologias activas (Garcia
et al., 2012). En el caso del alumnado, se priorizaba su
capacidad de aprender de manera autbnoma no solo
en el contexto de su formacion universitaria, sino para
su “aprendizaje a lo largo de la vida”, asi lo subraya la
Declaracion de Praga (2001).

Ambos roles, las estrategias o los modelos metodo-
logicos usados en el presente estudio, como flipped
learning o una evaluacion formativa basada en la par-
ticipaciéon del alumnado, contribuyen, por un lado, a
esa nueva redefinicion de las funciones de docentes y
alumnado, y por otro lado, a una estimacién mas rea-
lista de las horas de trabajo del alumnado (entre 25 y
30 horas por crédito) que presupone el sistema ECTS y
que dificilmente podrian computarse con sistemas de
aprendizaje basados tinicamente en la ensefianza ma-
gistral (Garcia et al., 2012).

En el caso de flipped learning, o aula invertida, es un
modelo metodolégico que reduce el tiempo dedicado
en el aula a los procesos cognitivos mas simples (escu-
char, leer, recordar...) para priorizar, en la interacciéon
presencial de profesor-alumno, procesos cognitivos mas
complejos basados en actividades como el debate, la
creacion o la enseflanza reciproca entre el alumnado
(Santiago & Bergman, 2018). En este caso, que las se-
siones presenciales se dediquen a situaciones basadas
en metodologias activas es posible gracias al trabajo
previo que el alumnado realiza antes de llegar al aula,
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como leer textos cientificos, trabajar sobre materiales

didacticos facilitados... (Prieto, 2017). A este trabajo no

presencial, el ECTS le atribuye la mayor cuantia dentro
de esas 25-30 horas que se estiman para cada crédito

(Garcia et al., 2012).

En el caso de la evaluacion formativa, entendida
como aquella “que pretende mejorar los procesos de
enseflanza aprendizaje” (Lopez Pastor & Pérez Pueyo,
2017), contribuye a una calificacién menos credencia-
lista y mas inserta en el proceso de ensefianza y apren-
dizaje en consonancia con el modelo competencial que
se le presupone a la ensefianza universitaria (Zabalza,
2006). En este sentido, la participaciéon del alumnado
en sus procesos de evaluacion a través técnicas, como
la autoevaluacion, la coevaluacion, la evaluacién com-
partida y la calificacion dialogada, favorece la compren-
sion del proceso de enseflanza-aprendizaje y focaliza
aspectos educativos de la evaluacion mas alld de los
meramente calificadores. En el presente estudio se
sistematizaron estrategias de evaluacion formativa a lo
largo de todo el semestre en conjuncién con otras
metodologias activas y enmarcado todo en un modelo
flipped learning en donde el alumnado semanalmente
realizaba unas tareas previas (Tabla 1).

Por otra parte, si bien la implantacién administra-
tiva del ETCS en los paises miembros es absoluta,
existen evidencias de que el crédito ECTS como unidad
de medida ha sido sobreestimado y que la cuantifica-
cion de las 25-30 horas de trabajo que se le presuponen
es “ficticia” (Valero et al., 2011; Rivadeneyra, 2015;
Souto-Iglesias & Baeza-Romero, 2018). Asimismo, no
se hallaron trabajos que registraran, en periodos cortos
de tiempo (diario y/o semanal), la carga de trabajo del
alumnado y su concordancia con el ECTS en el uso de
flipped learning y la evaluacion formativa. Por ello, el
presente estudio tiene como objetivos los siguientes:
1. Cuantificar la carga de trabajo del alumnado uni-

versitario en el uso de estas dos metodologias ac-

tivas.

2. Comparar el trabajo real estimado por el alumnado
con el volumen tedrico crediticio asignado por el
ECTS.

3. Analizar la tipologia de actividades que incluian el
trabajo no presencial del alumnado y cuantificar el
tiempo dedicado a cada una de ellas.

4. Determinar relaciones entre las diferentes variables
que integran el volumen total de trabajo y las cali-
ticaciones académicas.

Metodologia
Participantes

En el estudio longitudinal participaron, durante un
semestre, 160 alumnos universitarios matriculados en
el curso 2018-2019 en el grado de Ciencias de la Acti-
vidad Fisica y del Deporte de la Universidad Pablo de
Olavide de Sevilla. Se seleccionaron entre los alumnos
de primer curso, los cuales debian estar matriculados
en todas las asignaturas del primer afio (60 ECTS) para
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Tabla 1. Distribucion por temas de estrategias de evaluacién formativa y metodologias activas en la asignatura

Fundamentos de la Educacion Fisica y del Deporte

Temas Estrategias de evaluacion Metodologias activas
AU co EC CD GM AC PR ABP
Aula invertida en EF St Si Si
Aprendizaje cooperativo Si Si Si Si Si Si
Tendencias en EF Si Si Si Si Si Si
Praxiologia Si Si Si Si Si Si
Sesion en EF Si Si Si Si
Modelos de iniciacion Si Si Si Si Si Si
Principios de evaluacion Si Si Si Si
Casos de evaluacion Si Si Si Si Si
Sistematica I Si Si Si Si Si
Sistematica II Si Si Si Si Si
Habilidades motrices Si Si Si

AU: autoevaluacion; CO: coevaluacion; EC: evaluacién compartida; CD: calificacién dialogada; GM: ludificacién; AC: aprendizaje cooperativo; PR: practica reflexiva; ABP: aprendizaje

basado en proyectos.

asegurar la uniformidad en el namero de materias en
las que se habian matriculado. Se fijé como criterio de
exclusion la no cumplimentacion de un solo registro
semanal de sus volimenes de trabajo. La muestra final
resulté de 75 alumnos con una edad media de 19.8
(£3.48) afios que constituian el 54.38% de la poblacion.
La investigacion se desarroll6 en la asignatura de pri-
mer curso Fundamentos de la Educacion Fisica y del
Deporte.

Instrumento

Para el registro del volumen de trabajo del alumnado
se utilizo la herramienta validada por Otero-Saborido,
Sanchez-Oliver, Grimaldi-Puyana y Alvarez-Garcia
(2018). El instrumento de autoevaluacién contempla-
ba el registro semanal del trabajo del alumnado divi-
dido en dos grupos de variables. Por un lado, presen-
ciales (tedricas, practicas y tutorias) y, por otro lado,
no presenciales (lectura de textos, visionado de videos,
cuestionarios, tutoria virtual, autoevaluacion y otros).
El cuestionario —subido a la pagina web oficial de la
universidad para cumplimentarlo en linea- tenia un
formato de respuesta numérica donde el alumnado
estimaba el tiempo de cada variable en minutos.

Procedimiento

El primer dia de clase se les aclar6 que el volumen de
trabajo que registraran en cada variable seria anonimo
y no influiria en su calificacion final. Asimismo, se
recordo que el objetivo del registro era investigar la
carga de trabajo real del alumnado universitario en el
uso de metodologias activas y su comparacion con la
asignacion tedrica por el sistema ECTS. Tras finalizar
cada tema, el alumnado disponia de cuatro dias para
cumplimentar el registro, donde estimaba su volumen
de trabajo en las nueve variables citadas. Pasado ese
tiempo, el cuestionario se cerraba y no podia ser cum-
plimentado. No integraron la N final los participantes

que no habian cumplimentado todos los registros al
final del semestre.

Analisis de datos

Una vez recogidos los datos se procedi6 a su analisis a
través del paquete estadistico SPSS v.15. Con el objeti-
vo de cuantificar el volumen de trabajo del alumnado
(presencial y no presencial) se utilizé una estadistica
descriptiva y se obtuvieron valores tanto en minutos
como en horas. Asimismo, se procedi6 a la comparacién
de la carga de trabajo estimado por el alumnado con
la asignada por el sistema ECTS. Para ello, se creé la
variable diferencia (DIF), que era la desviacion entre el
volumen estimado por el alumnado y el ECTS. Tras
comprobar, con la prueba de Kolmogorov-Smirnov, que
la muestra no seguia una distribuciéon normal, se apli-
c6 el test de Wilcoxon (p <.05) para muestras relacio-
nadas no paramétricas, que comprobaba si existian
diferencias significativas entre el volumen real estima-
do por el alumnado y el teérico que tipificaba el ECTS.
Por ultimo, con el objetivo de determinar relaciones
entre las variables que integran el volumen trabajo, se
aplicé el coeficiente de Pearson (p <.05).

Resultados

Dentro del caso objeto de esta investigaciéon con alum-
nado universitario que aprende bajo un modelo flipped
learning y con estrategias de evaluaciéon formativa, un
primer objetivo del trabajo era cuantificar el volumen
de trabajo total del alumnado universitario. Para ello,
la cuantificacion se organizo6 en tres factores: volumen
total de trabajo y su desglose en los sumandos de cargas
de trabajo no presencial y presencial (Tabla 2). Los re-
sultados muestran que el alumnado (N=75) estima
dedicar un promedio semanal de 2.20 (+0.75) horas de
trabajo no presencial a la asignatura estudiada y un
total de 24.27 (£8.34) horas a lo largo del semestre.
Estos promedios sumados al volumen de las clases
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Tabla 2. Diferencia temporal (minutos/horas por alumno) entre la carga real del alumnado y la estimada en ECTS en las categorias
de trabajo no presencial y presencial

Volumen ECTS REAL DIF DIF %
N 8] M M DE
No presencial Semanal 75 min 462.60 132.29 45.52 -330.31* -71.40%
h 7.71 2.20 0.75 -5.51* -71.46%
Semestre 75 min 5088.60 1456.56 500.76 -3662.04* -71.94
h 84.81 24.27 8.34 -60.54* -71.38
Presencial Semanal 75 min 180 176.14 8.23 -3.86* -2.14
h 3.00 2.94 0.13 -0.06* -2.00
Semestre 75 min 1980 1937 90.53 —43* -2.17
h 33.00 32.29 1.50 -0.71* -2.15
Volumen Total 75 min 900 3392.92 505.34 -3688* -62.31
ol h 150 56.56 8.42 -61.44* -62.29
Créditos 75 Créd. 6 2.26 0.33 -2.46* -62.89%

*p <.001; N: ntimero total de alumnos; U: unidad; M: media; DE: desviacion estandar DIF: diferencia entre real - ECTS; min: minutos; h: horas; Créd.: créditos.

presenciales (2.94 +0.13 horas) estiman una carga de
trabajo total para todo el semestre de 56.56 (+8.42)
horas y un promedio de 2.26 (+0.34) créditos.

Asimismo, un segundo objetivo de la investigacion
era comparar el trabajo real estimado por el alumnado
con el volumen tedrico crediticio asignado por el ECTS
como unidad de medida. Para ello, se cred la variable
diferencia como la desviacion entre el trabajo real es-
timado por el alumnado y el estimado por el ECTS.
Respecto al volumen total, los resultados muestran que
el alumnado estima un trabajo real con una diferencia
negativa de un 62% (promedio de 56.56 horas £8.42)
con respecto a lo calculado por la unidad de medida
de ECTS (150 horas). La equivalencia en créditos de esa
diferencia seflala que el alumnado solo estima trabajar
2.26 (£0.33) créditos de los 6 asignados por la unidad
ECTS en la asignatura cursada. Esta diferencia obtiene
una desviacion negativa de -3.73 créditos.

Un andlisis detallado de las categorias que integran
el volumen de trabajo muestra que el trabajo no pre-
sencial es el que obtiene la mayor parte de la desviacion
(-71.40%). El alumnado estima dedicar solo un prome-
dio de 132.20 (£45.52) minutos de los 462.60 semana-
les que le asignaria el sistema ECTS. La desviacion
entre la carga de trabajo real y la estimada por el ECTS
es menor (2%). Un dltimo andlisis comparativo entre
la cuantificacion real y la del ECTS infiri6 si existian
diferencias significativas entre todas las variables de
ambas muestras. Dada la ausencia de normalidad de
todas las variables, se aplic6 el test de Wilcoxon. Se
hallaron diferencias significativas entre el tiempo asig-
nado por el ECTS y el trabajo real estimado por el
alumnado en todas las variables (p <0.000).

Las diferencias entre la cantidad de trabajo real y
el asignado por el ECTS pueden observarse en las figu-
ras 1y 2. Ambas ilustran una comparativa tanto de la
cantidad real de trabajo no presencial (Figura 1) como
del volumen total real de trabajo (Figura 2) con el
ECTS. En ambos graficos se afiade a los datos numéri-

cos de la tabla 2 la distancia visual entre ambos para-
metros.

Un tercer objetivo de la investigacién era determinar
qué actividades incluian el trabajo no presencial del
alumnado y el tiempo dedicado a cada una de ellas.
Los resultados de la herramienta validada y cumpli-
mentada semanalmente muestran que la preparacion
de la clase practica (43.4 £25.5) y la lectura de textos
(30.7 £12.5) previa a la sesién presencial son a las que
el alumnado estima dedicarle mas minutos (tabla 3).
En el lado opuesto, la tutoria virtual (1.0 £2.7) y la
realizacion del cuestionario de autoevaluacién semanal
(8.7 £2.8) son las tareas a las que se dedica menor
tiempo.

Finalmente, un altimo objetivo de la investigaciéon
era determinar si existian relaciones entre las diferentes
variables. Se describieron tres grandes grupos de varia-
bles. Volumen total, que incluia las siguientes variables:
cantidad de trabajo presencial y no presencial; tipolo-
gia de actividades no presenciales, con sus diferentes
categorias (lectura de textos, visionado de videos,
cuestionario de evaluacion, tutoria virtual, preparacion
de préctica, autoevaluacion y otros) y, por ultimo, la
variable calificaciones, que incluia tres resultados aca-
démicos del alumnado: calificacién evaluacién conti-
nua’, calificaciéon del examen y calificacion final asig-
natura. Se eliminaron los sujetos que habian superado
la asignatura en la evaluacién continua y decidieron
no realizar el examen final. Por lo tanto, para la prue-
ba de asociacién a través del coeficiente de Pearson, el
numero de participantes pasé de 75 a 57 (Tabla 4).

El primer resultado que cabe resefiar es que no se
obtuvo asociacion alguna entre la cuantia dedicada al
trabajo presencial y no presencial. En segundo lugar,
todas las tipologias de actividades no presenciales co-
rrelacionan positivamente y significativamente con la
variable volumen total no presencial y los casos de
coeficientes altos coinciden con los promedios respec-
tivos de igual cuantia obtenidos en cada actividad.
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Figura 1. Comparativa del promedio de trabajo no presencial real y el ECTS, tanto semanal (izquierda) como semestral (derecha).
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Figura 2. Comparativa del promedio del volumen total real y el del ECTS en horas (izquierda) y créditos (derecha)

Tabla 3. Tiempo (min) promedio de trabajo no presencial del alumnado en diferentes actividades

Semanal (minutos) Semestre (horas)

N Min. Max. M DE Min. Max. M DE
Lectura de textos 75 10.9 64.5 30.7 12.5 2.00 11.83 5.63 2.29
Visionado de videos 75 7.6 61.4 27.7 9.4 1.40 11.25 5.08 1.71
Cuestionario de evaluaciéon 75 4.7 23.6 12.4 3.8 .87 4.33 2.27 .70
Tutoria 75 .0 16.8 1.0 2.7 .00 3.08 .18 .50
virtual
Preparacion de practicas 75 6.8 162.3 43.4 25.5 1.25 29.75 7.96 4.67
Cuestionario de autoevaluacion 75 4.1 17.7 8.7 2.8 75 3.25 1.60 51
Otros 75 .0 58.2 8.5 9.5 .00 10.67 1.55 1.73
TOTAL 75 46.5 313.4 132.4 45.5 8.52 57.45 24.27 8.34

N: ntimero total de alumnos; Min.: minimo; Méax.: maximo; M: media; DE: desviacion estandar.

Tabla 4. Correlacién de Pearson entre volumen total, las tipologias de actividades no presenciales y las calificaciones obtenidas
en la asignatura

Volumen Tipologia actividades no presenciales Calificaciones
NP LT v CE TV rp AU Cco EX FI
PR .68 .035 -.085 .004 .089 -.116 .017 .330* 175 231
Volumen
NP 1 .793** .710** 491** 162 .856** .302* .016 .077 .073
LT 1 .558** .315* 152 .487** .291* .000 158 143
\A% 1 .259 .220 425% .109 .015 ,212 196
Tipologia actividades 1 293 401 387~ 021 073 -061
no presenciales
vV 1 -.029 153 -.168 -.153 -.175
PP 1 .100 -.024 -.060 -.059
AU 1 .000 .067 .060
CO 1 .334* 521*
Calificaciones EX 1 979**
FI 1

* p<.001; *p<005; PR: presencial; NP: no presencial; LT: lectura de textos; VV: visionado de videos; CE: cuestionario de evaluacion; TV: tutoria virtual; PP: preparacion de practicas;
AU: autoevaluacion; CO: calificacion evaluacion continua; EX: calificacion examen; FI: calificacion final asignatura.
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Asimismo, un analisis de la asociacion entre las dife-
rentes tipologias de actividades muestra que la cantidad
de tiempo dedicado a la lectura de textos es la Gnica
actividad que se asocia significa y positivamente a todas
las demas tipologias de actividades (VV:.558; CE: .315;
TV: .152; PP: .487).

Respecto a las asociaciones de las diferentes varia-
bles calificaciones con las dos anteriores, la iinica rela-
cién que se obtuvo fue entre la variable volumen pre-
sencial y calificacién continua (r= .330; p <.000). Se
aprecia que una mayor cantidad de tiempo dedicado a
la asistencia a las clases presenciales favorece modera-
damente las calificaciones obtenidas en la evaluacion
continua. No se hallaron relaciones entre el volumen
no presencial y ninguna de las calificaciones, ni entre
estas ultimas y las diferentes tipologias de actividades
no presenciales. Por ultimo, en las asociaciones entre
las diferentes calificaciones, si se aprecia relacion entre
la evaluacion continua y la de calificacion del examen
(r=.334; p=.011) y la final de la asignatura (r:=521; p=
.000). Por altimo, la relacion es significativa y casi
perfecta entre la calificacion obtenida en el examen y
la notal final de la asignatura (r= .979; p=.000).

Discusién y conclusiones

El fin general del estudio era cuantificar la carga de
trabajo del alumnado universitario en el uso de flipped
learning y la evaluacion formativa. Los datos obtenidos
(Tabla 2) muestran que el alumnado (N=75) semanal-
mente dedica un promedio de 2.20 +0.75 horas de
trabajo no presencial y 2.94 +0.13 horas en las clases
presenciales (eran dos sesiones de 1.5 horas cada una).
En este sentido, un promedio de 2.20 horas de trabajo
parece una cuantia de tiempo razonable por tres argu-
mentos. En primer lugar, el modelo de flipped learning
requiere que el alumnado asista a clase con un minimo
de trabajo no presencial previo realizado para un apro-
vechamiento de sesiones presenciales basadas en su
implicacion a partir de un conocimiento de la materia.
En segundo lugar, ese trabajo no presencial sumado al
presencial constituye unas 5 horas de volumen de
trabajo total. En tercer lugar, y por afladidura a todo lo
anterior, el alumnado de la materia objeto de estudio
cursa un total de seis asignaturas (incluida la de la in-
vestigacidn) en ese semestre, por lo que una hipotética
estimacion de 5 horas de trabajo total (presencial y no
presencial) para cada una de las seis asignaturas se
acercaria a las 30 horas semanales tedricas netamente
inferior al volumen de trabajo semanal de 40 horas que
le asigna el ECTS. Por lo tanto, estamos ante un volu-
men de trabajo no presencial en el uso de evaluacion
formativa y el flipped learning que no seria excesivo,
aunque este modelo se implantase simultaneamente
en las seis asignaturas del cuatrimestre. La implemen-
tacion de este modelo también seria, pues, posible en
el resto del plan de estudios del semestre e implicaria
una carga sostenible dentro del marco ECTS.

En relacién con lo anterior, un segundo objetivo
del trabajo era comparar el trabajo real estimado por
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el alumnado con el volumen teérico asignado por el
ECTS. En los datos obtenidos, el alumnado estima
dedicar un 62.89% menos de tiempo de trabajo que el
correspondiente a la carga nominal (Tabla 2). De las
150 horas de una asignatura de seis créditos, el alum-
nado (N=75) solo promedia 56.56 (£8.42) horas en todo
el semestre. Cabe destacar que el trabajo no presencial
es el responsable de esta notable desviacion del volu-
men total, ya que el alumnado estima dedicar un
71.40% menos. En el semestre solo le dedica 24.27 de
las 84.81 horas ECTS y semanalmente 2.20 horas de las
7.71 ECTS.

La literatura especializada sobre ETCS ha coincidido
en sefialar que esta unidad de medida crediticia ha
sobreestimado el trabajo no presencial y, por lo tanto,
ficciona un volumen de trabajo que no se manifiesta
incluso en modelos de ensefianza con metodologias
activas, evaluacion continua y trabajo diario del dis-
cente, como el del presente estudio (Jano & Ortiz Se-
rrano, 2007). Krzin-Stepisnik et al. (2007) calcularon
que solo se realizaban unas 13.6 horas de las 25 que
incluye cada crédito ECTS. Arana et al. (2005) hallaron
una diferencia negativa de mas de un 30% del trabajo
no presencial respecto al estimado por el ECTS. Barjo-
la et al. (2011) obtuvo diferencias en el mismo sentido
que oscilaban entre el 19% y el 54% en un total de 19
asignaturas de diferentes titulaciones. Otros estudios
hallaron volimenes de trabajo similares o superiores a
ECTS, aunque en ocasiones no se desglosen de manera
exhaustiva los datos que integran los voliumenes tota-
les (Clemente et al., 2010; Kyndt et al., 2014). En este
sentido, el estudio de Souto-Iglesias y Baeza-Romero
(2018), qué midi6 mas de 250.000 horas de trabajo en
1400 estudiantes universitarios, ya subray6 la impor-
tancia —a la sazon fiabilidad- de un registro del tiempo
en periodos cortos (diarios y/o semanales) de la carga
de trabajo, tal y como se hizo en la presente investiga-
cion. En dicho trabajo también se concluy6 que el ECTS
es una meétrica muy cuestionable respecto al trabajo
real del alumnado, aunque sirva como moneda de
conversion para la movilidad estudiantil.

Mas alla del computo de horas, existen aspectos
mas dificiles de operativizar, ya que estudiantes poco
motivados por tareas poco atractivas y metodologias
que sean incapaces de conectar con sus intereses difi-
cilmente movilizan un trabajo no presencial. En este
sentido, son pertinentes las conclusiones del estudio
de Kyndt et al. (2014) que, en su trabajo sobre la per-
cepcion de la carga de trabajo, concluyeron que si bien
los estudiantes reconocieron que la metodologia de
aprendizaje por proyectos, requeria una mayor inver-
sién de tiempo, declararon que este tipo de educacién
los motivo y, como tal, redujeron sus percepciones de
la carga de trabajo. Por lo tanto, en este segundo obje-
tivo, se puede concluir que el ECTS, aun siendo valido
para la movilidad estudiantil, es una métrica que ex-
cede la cantidad de horas que el alumnado estima y
que podria dedicar en realidad. Todo ello sin haber
resefiado a lo largo de la presente discusiéon que el ECTS
parte de la premisa errénea y conductista de que todo
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discente invierte las mismas horas de trabajo en su
proceso de aprendizaje (Menéndez, 2009).

Un tercer objetivo del trabajo pretendia analizar y
cuantificar la tipologia de actividades no presenciales.
Los datos obtenidos muestran que la preparacion de
los trabajos practicos es la actividad a la que el alum-
nado estima dedicarle mds tiempo con un promedio
de 43.4 +25.5 minutos a la semana (Tabla 3). Una in-
terpretacion de este dato nos dice que la preparacion
de los trabajos practicos tiene como resultado activi-
dades como el disefio y la direccién de situaciones
motrices en donde un grupo de alumnos ejercen el rol
de profesores y otro desempefia el papel de discentes
de la enseflanza no universitaria; o el disefio y la expo-
sicion de materiales digitales creados y la autoevalua-
cién y/o coevaluacion de los creados por otros compa-
fieros. Por lo tanto, estamos ante procesos cognitivos
complejos (crear, evaluar, disefiar...) que, ademas, se
hicieron con dindmicas de aprendizajes cooperativas
que implicaban situaciones de coordinacion continua
y que requerian mucho mads tiempo.

En relacién con este tercer objetivo del estudio,
parece necesario resefiar las dos categorias siguientes a
las que el alumnado dedica mas minutos semanales
(lectura de textos, con 30.7 £12.5 y visionado de videos,
29.7 £9.4). Ambas suman un promedio de casi una hora
semanal. La importancia de este dato reside en que en
el modelo flipped learning, para un aprovechamiento
de la primera sesién semanal, es indispensable el tra-
bajo previo. Ese trabajo antes de la sesion lo constituye
el video, el cuestionario y la lectura de un documento
que versa sobre el video. Durante la primera sesiéon
“tedrica” semanal (en realidad, practica) se realiza un
proceso de evaluacién compartida (Lopez Pastor &
Pérez Pueyo, 2017) en el que se atienden las preguntas
que el alumnado ha formulado en los cuestionarios.
Sin ese trabajo previo por parte del alumnado dificil-
mente tiene sentido la primera sesién semanal, ya que
la participacién del alumnado es determinante. Por lo
tanto, con los datos obtenidos en este tercer objetivo
puede concluirse la importancia de dosificar tanto la
cantidad del trabajo previo (cuantias excesivas provo-
can el abandono del método -Kyndt et al., 2014-)
como, y sobre todo, la calidad del mismo (textos ade-
cuados a su nivel e intereses, videos no muy largos,
atractivos y que se adecuen al texto, coordinacién con
la carga de trabajo y/o examenes de otras asignaturas...).

Por altimo, en relacién con el cuarto objetivo sobre
la asociacion entre el volumen de trabajo y las califi-
caciones académicas, no se obtuvieron asociaciones.
No obstante, es necesario aclarar que, a pesar de tratar-
se de una asignatura en la que el trabajo semanal se
califica, el 40% de la calificacién total corresponde a
una prueba final que se aplica una vez finalizado el
periodo lectivo. Esto sesga la posibilidad de encontrar
relaciones entre una calificacién finalista y el tiempo
dedicado a una evaluacién continua a lo largo del
curso. Como perspectiva futura parece pertinente rea-
lizar, ademas de estudios con muestras menos limitan-
tes que la del presente, un estudio experimental que

compare el volumen de trabajo estimado por alumna-
do que cursa asignaturas con metodologias (tradicional
y activa) diferentes.
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