
EDUCACIÓN 2018-2020. 
RETOS, TENDENCIAS 

Y COMPROMISOS

ED
UC

AC
IÓ

N 
20

18
-2

02
0.

 R
ET

OS
, T

EN
DE

NC
IA

S 
Y 

CO
M

PR
OM

IS
OS

.

COORDINACIÓN: TERESA LLEIXÀ, BEGOÑA GROS, TERESA MAURI, JOSÉ LUIS MEDINA

IRE·UBIR
E·

UB

La investigación y la innovación se han convertido en una pieza clave en el logro de 
una educación que impulse el desarrollo humano, económico y social y se convierta en 
un instrumento real de mejora del bienestar individual y colectivo. El IRE-UB (Institut 
de Recerca en Educació de la Universitat de Barcelona)  se ha creado, recientemente, 
con la finalidad de fomentar la investigación de excelencia en educación. Entre sus 
finalidades, destacan las de reforzar la investigación en educación, crear sinergias entre 
investigadores, conseguir y optimizar recursos y abrir camino a los jóvenes investigado-
res. Todo ello, sin descuidar su clara vocación social centrada en ponerse al servicio del 
entorno educativo y en transferir de forma efectiva los resultados de la investigación. 
	
El IRE-UB se origina, pues, con la misión de contribuir a dar respuesta a los retos edu-
cativos actuales, como pueden ser el de mejorar el acceso y la calidad de la educación, 
disminuir el abandono prematuro, fomentar el aprendizaje y la formación a lo largo 
de la vida o favorecer los procesos de innovación educativa. Con el afán de concretar 
dichos retos, surge la primera publicación, impulsada desde este Instituto, para la cual 
varios miembros del mismo reflexionan sobre los retos y tendencias en educación para 
el próximo bienio, apuntando algunos de sus propios compromisos en las cuestiones 
que se abordan.

Esta publicación nace con ambición de continuidad, siendo ésta la primera obra de una 
colección que se caracteriza por analizar las aportaciones de la investigación educati-
va: queremos caminar hacia una “educación basada en evidencias”.
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Prólogo
La investigación y la innovación se han convertido en una pieza clave en el logro de una educa-
ción que impulse el desarrollo humano, económico y social, y se convierta en un instrumento real 
de mejora del bienestar individual y colectivo. El IRE-UB (Institut de Recerca en Educació de la 
Universitat de Barcelona) se ha creado, recientemente, con la finalidad de fomentar la investiga-
ción de excelencia en educación. Entre sus finalidades, destacan las de reforzar la investigación 
en educación, crear sinergias entre investigadores, conseguir y optimizar recursos y abrir camino a 
los jóvenes investigadores. Todo ello, sin descuidar su clara vocación social centrada en ponerse al 
servicio del entorno educativo y en transferir de forma efectiva los resultados de la investigación. 
	
El IRE-UB se origina, pues, con la misión de contribuir a dar respuesta a los retos educativos 
actuales, como pueden ser el de mejorar el acceso y la calidad de la educación, disminuir el 
abandono prematuro, fomentar el aprendizaje y la formación a lo largo de la vida o favorecer los 
procesos de innovación educativa. Con el afán de concretar dichos retos, surge la primera publi-
cación, impulsada desde este instituto, para la cual varios de sus miembros reflexionan sobre los 
retos y las tendencias en educación para el próximo bienio, apuntando algunos de sus propios 
compromisos en las cuestiones que se abordan.
	
Mediante artículos cortos, los autores y las autoras tratan aspectos como las características y la 
identidad de la formación universitaria, así como sus implicaciones en el desarrollo de la sociedad; 
las nuevas tendencias en metodologías de investigación educativa; la orientación que adquiere 
la formación de los docentes; la formación en disciplinas educativas específicas; los valores en 
educación ante la responsabilidad social. 
	
Cabe destacar, como característica de esta obra, su carácter abierto en cuanto a perspectivas de 
entender las distintas realidades, dado que en muchos casos se ha buscado la colaboración entre 
miembros de diferentes grupos de investigación para encarar los temas. 
	
También cabe indicar que esta publicación nace con ambición de continuidad, siendo esta la pri-
mera obra de una colección que irá planteando retos, tendencias y compromisos en educación a 
lo largo del presente siglo así como un análisis de lo que ha aportado la investigación educativa: 
queremos caminar hacia una “educación basada en evidencias”.
	
Queremos agradecer, finalmente, la participación del Institut de Recerca i Innovació Educativa, 
Universitat de les Illes Balears, en este libro. Estamos convencidos de que el trabajo en red en el 
ámbito educativo resulta totalmente necesario para crear nuevas oportunidades de dinamizar la 
investigación y la innovación, mediante proyectos conjuntos. La creación de una red internacio-
nal de Institutos de Investigación en Educación no debería ser una quimera. Quizás esta primera 
colaboración constituya un paso inicial en esa dirección.  

Equipo de Dirección IRE-UB
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1.

El codiseño como metodología 
de investigación e innovación 

educativa: el potencial  
de la participación

	 Ayuste, Ana	 (GREM, Grup de Recerca en Educació Moral)
	 Escofet, Anna	 (EMA, Entorns i Materials per a l’Aprenentatge)
	 Gros, Begoña	 (EMA, Entorns i Materials per a l’Aprenentatge)
	 Payá, Montserrat 	 (GREM, Grup de Recerca en Educació Moral)
	 Rubio, Laura 	 (GREM, Grup de Recerca en Educació Moral)
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Resumen

El codiseño basa la investigación y la innovación en el desarrollo de procesos colaborativos 
entre los agentes implicados (Rowland, 2008). De ahí que su característica principal es el 
desarrollo de múltiples interacciones colaborativas con el propósito de evaluar, innovar 
y mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje (Anderson y Shattuck, 2012). Por otra 
parte, como plantea Murcott (2007), el uso del codiseño es un buen método para conseguir 
la implicación de los beneficiarios otorgándoles una posición de influencia y poder. En este 
sentido, la metodología obedece a la posibilidad de integrar miradas y estrategias partici-
pativas orientadas a reconocer la voz de los sujetos implicados y a comprometerlos con la 
mejora de su propio aprendizaje y la de su realidad. Desde esta perspectiva, la participación 
activa de los agentes implicados se requiere en todo el proceso, desde la planificación inicial 
hasta el momento de la implementación, para asegurar que el diseño final responde real-
mente a sus necesidades e intereses. Como cualquier proceso colaborativo, es importante 
tener en cuenta que no hay una única respuesta, dado que se trata de un proceso creativo 
que puede generar múltiples y diversas propuestas. 

Palabras clave

Codiseño, aprendizaje servicio, formación inicial del profesorado, participación, innovación 
docente. 

Introducción 
Los estudiantes de las facultades de Educación acostumbran a pedir más protagonismo en la 
confección de los planes de estudios, más contextos de práctica y menos formación teórica. 
Ofrecerles participar voluntariamente en la concreción de los procesos de aprendizaje que han de 
realizar dentro de las asignaturas y en proyectos de aprendizaje servicio (ApS) de calidad desde 
los primeros cursos, se nos presentan como vías idóneas no solo para dar respuesta a su deman-
da, sino por la significatividad de los aprendizajes que así pueden adquirir (Puig, Batlle, Bosch y 
Palos, 2006; Bovill, 2014), aprendizajes que se extienden tanto a contenidos conceptuales, como 
procedimentales, actitudinales y de valores, y que permiten desarrollar también competencias 
genéricas y específicas (Villa y Poblete, 2004; Rodríguez, 2009). 

Abrir a la participación de los estudiantes cuestiones relacionadas con el desarrollo de una asig-
natura aumenta su implicación y responsabilidad con los procesos formativos, al haber sido ellos 
sus artífices al lado del profesorado. Con ellas aumenta también la significatividad de los apren-
dizajes. Además, los estudiantes del campo de la educación experimentan la complejidad de ense-
ñar y aprenden, con la experiencia, un nuevo recurso que podrán aplicar en su futuro profesional. 
Por otra parte, el profesorado descubre otros enfoques de diseño de las asignaturas alternativos 
al tradicional. Al liberarse de la presión de ejercer el control sobre la totalidad del currículo, entra 
en mejor disposición para aprender de la experiencia y de sus estudiantes, incrementando su 
confianza en ellos.
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Ofrecer la participación en proyectos de aprendizaje servicio amplía las redes de colaboración 
que se establecen entre escuelas y universidad más allá del practicum y los trabajos de final de 
grado, y posibilita que ambos agentes salgan beneficiados. Las escuelas valoran la ayuda de los 
estudiantes que les permite adoptar metodologías innovadoras y realizar su trabajo con mejores 
condiciones (ambientes de aprendizaje, soporte a alumnos con necesidades educativas especia-
les, etc.). Por otra parte, favorecen, con su presencia y preguntas, la reflexividad de los maestros, 
tomando más conciencia del sentido de sus prácticas y cuestionándolas. La universidad se nutre 
de la realidad escolar actual, apoyándose en ella para ejemplificar contenidos o poner de relieve 
la importancia de los mismos. 

Uno y otro magma de posibilidades necesitan dispositivos que los contengan y permitan extraer 
la totalidad de los aprendizajes producidos. La metodología de codiseño permite encarar este reto, 
ofreciendo además otras posibilidades. 

El codiseño como metodología de investigación
En este trabajo presentamos los resultados de una investigación ya finalizada que aplicó ambas 
vías. En un contexto de participación en ApS, incluyó las valoraciones de estudiantes de Magisterio 
y de maestras en ejercicio en el diseño de instrumentos (codiseño) dirigidos a extraer aprendizajes 
de las situaciones de práctica. El proyecto Construcción de conocimiento pedagógico a partir de la 
transferencia de experiencias de Aprendizaje-Servicio en la formación inicial de maestros y maes-
tras (2014-ARMIF-00044), se desarrolló en las Facultades de Educación de las Universidades de 
Barcelona y Gerona, y aplicó el codiseño como metodología de investigación. Pretendía contribuir 
a la mejora e innovación de la formación inicial del profesorado incrementando la significatividad 
de los aprendizajes de los estudiantes de los Grados de Educación Infantil y Educación Primaria. 

Para ello perseguía tres objetivos: 1) Diseñar y aplicar entornos de aprendizaje e instrumentos 
que permitan al estudiante extraer conocimiento pedagógico integrado –saber, saber hacer y 
ser– de la experiencia. 2) Codiseñar con los diferentes agentes implicados –estudiantes, maestras 
de las escuelas vinculadas al equipo de investigación, y profesorado universitario– entornos de 
construcción de conocimiento a partir del análisis de las situaciones de experiencia vividas por los 
estudiantes al participar en proyectos de ApS y 3) Evaluar los dispositivos elaborados y explorar su 
adecuación como instrumentos de evaluación académica de las asignaturas implicadas. 

La investigación generó valiosos aprendizajes en el equipo que iban más allá de la consecución de 
los objetivos del proyecto, y que se articulan alrededor de la metodología utilizada, el codiseño. 
El codiseño responde al paradigma sociocrítico o transformador, dado que pretende incidir en 
las prácticas de una comunidad superando limitaciones. Supone reunir en torno a un objetivo 
común a todos los sujetos implicados, en nuestro caso, estudiantes universitarios, maestros de las 
escuelas donde se llevaban a cabo proyectos de ApS y profesoras de la universidad, para diseñar, 
implementar y valorar las acciones que conducirán a ese objetivo común. Tiene también un en-
foque cíclico e iterativo: las acciones se diseñan conjuntamente, se implementan, se valoran y se 
rediseñan a fin de acercarse cada vez más al objetivo. A lo largo de todos esos procesos, se genera 
conocimiento en torno a los factores que posibilitan procesos de aprendizaje más significativos, 
conectando conocimiento práctico y conocimiento teórico. 
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La investigación se desarrolló a lo largo de dos iteraciones en los cursos 2014-15 y 2015-16 
en ambas universidades (Ayuste, Escofet, Masgrau y Obiols, 2016; Payá, Gros, Piqué y Rubio, en 
prensa). En ellas participaron un total de veintitrés estudiantes que el curso anterior habían parti-
cipado en proyectos de ApS en escuelas y destacado por la riqueza de sus aprendizajes: trece en la 
primera iteración y diez en la segunda, y dos maestras de las escuelas miembros del equipo de in-
vestigación. Asimismo, se contó con la participación de siete especialistas de los ámbitos de ApS, 
Didáctica y formación inicial del profesorado como vía de validación externa de los instrumentos. 

Sintetizamos en la siguiente tabla las dos iteraciones y los procesos y resultados principales que 
las conformaron:

Primera iteración (noviembre 2014-mayo 2015): codiseño de instrumentos

Acciones Resultados

DAFO y mapa de fuerzas (estudiantes, 
maestras y profesoras universitarias) sobre 
posibilidades formativas del ApS

Análisis del mapa de fuerzas (equipo de 
investigación)

Propuestas de recursos para la superación 
de las debilidades (estudiantes y equipo de 
investigación)

Visión extensa de las posibilidades del ApS 
Elevada coincidencia en los DAFO 

Listado de acciones que pueden optimizar las fortalezas del ApS y 
disminuir las debilidades
Pautas que hay que incorporar: distinguir fases del ApS; 
modalidad de aplicación; soporte 

Listado de indicadores por seguir para extraer conocimiento del 
análisis de situaciones experienciales
Propuesta de instrumentos codiseñados: http://diposit.ub.edu/
dspace/handle/2445/98923

Valoración de la metodología de codiseño (estudiantes): 
participación auténtica; visibilización de los aprendizajes; 
estrategia didáctica 

Segunda iteración (junio 2015-marzo 2016): covalidación de los instrumentos

Acciones Resultados

Juicio de expertos: siete especialistas del 
ámbito universitario (cuestionario ad hoc 
con escala Lickert de 4  niveles + cálculo 
grado de acuerdo mediante índice Kappa)

Media de puntuación en todos los instrumentos: entre 3 y 4 
(máximo)

Grado de acuerdo muy bueno o bueno

Estudiantes ApS y maestras (ibidem) Media de puntuación en todos los instrumentos: entre 3 y 4

Grado de concordancia bueno o moderado. No concordancia en 
un instrumento

Implementación de la totalidad de los 
instrumentos en cuatro grupos de 1.er curso 
(Grados de Educación Infantil y Educación 
Primaria) (notas de campo + grupo de 
discusión)

Elevado potencial formativo de los instrumentos. Gran interés en 
los estudiantes. Dificultad para integrar instrumentos y trabajo 
habitual en la asignatura. Falta de tiempo

Propuesta: aplicarlos como vertebradores de la asignatura o como 
recursos puntuales
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Reflexiones finales 
El codiseño se nos representa como una metodología en la que estudiantes y profesorado (y otros 
agentes implicados en los procesos de enseñanza-aprendizaje, si así se considera) mediante diver-
sas interacciones dialógicas y cooperativas, trabajan conjuntamente en la mejora de los procesos 
educativos comunes. Los ámbitos de trabajo pueden ser diversos, de diferente envergadura y tras-
cendencia; desde la mejora del currículo y el plan de estudios –una tarea que superaría el ámbito 
de las asignaturas– hasta objetivos más específicos, como compartir y mejorar las estrategias de 
evaluación de un módulo o cocrear actividades de enseñanza y aprendizaje para garantizar que 
son motivadoras y ricas, tanto para los profesores como para los estudiantes. Es, desde esta pers-
pectiva, un reto y un compromiso a la vez. Las instituciones de educación superior tienen cada vez 
más herramientas (conceptuales, didácticas y tecnológicas) para proporcionar una educación más 
significativa y eficaz. Parece imprescindible, no obstante, que estas instituciones se comprometan 
con prácticas educativas que fomenten la participación y que recojan y aprecien las contribucio-
nes que los propios estudiantes pueden realizar en esta dirección.

Para ello, su aplicación implica primero, por parte de sus promotores, tomar conciencia de los ám-
bitos de decisión que han sido restringidos tradicionalmente solo a unos estamentos (profesorado 
y órganos de gobierno universitarios) y plantearse si es necesario revisarlos con nuevos puntos de 
vista. En este sentido, se trata de una oportunidad de innovación docente de primer orden, ya que 
implica incorporar de forma exigente y productiva las perspectivas de los estudiantes, entendien-
do que sus puntos de vista pueden ser muy interesantes y diversos a la vez; es necesario tener en 
cuenta también que son los máximos interesados en la mejora docente y que pueden incorporar 
en el debate su bagaje anterior y su experiencia de formación en la universidad.

En segundo lugar, el codiseño implica exigencia y procedimiento para garantizar una implicación 
de todos los agentes y para que realmente sea útil a la mejora de la docencia. De no ser así se 
puede caer en el peligro que se convierta en un falso gesto de apertura y democratización de la 
participación estudiantil. 

Para que sea efectivamente una herramienta de innovación docente es necesario: 

–	 Organizar las sesiones de codiseño con rigor, fijando unos objetivos explícitos y asequibles 
y coordinándolos con estrategias de discusión y trabajo cooperativo que garanticen que se 
puedan sistematizar todas las aportaciones de los participantes –estudiantes y profesores– 
y se conviertan en resultados.

–	 Escalonar el grado de participación de los estudiantes de forma realista y comprometida, 
teniendo en cuenta la historia y tradición reciente de cada institución en relación con la 
participación estudiantil en diferentes estamentos universitarios.

–	 Comprometerse por parte del profesorado a aplicar los resultados de las sesiones de codise-
ño en la docencia.

Y, para acabar, destacar la idoneidad de esta metodología de investigación para las facultades 
de educación, ya que consiste en compartir los procesos de planificación con los estudiantes, 
quienes a su vez serán futuros educadores. Implica, en este sentido, un ejercicio metacognitivo 
de mucha relevancia para la práctica reflexiva de los maestros y los profesionales de la educación 
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en formación (Ayuste et al., 2016). Por otro lado, los estudiantes de Educación deberán planificar 
procesos formativos y de innovación educativa en su futuro profesional, y sería positivo que desde 
el principio de su práctica tengan presente la necesidad de compartir determinadas decisiones 
con los alumnos y los demás agentes implicados. 

Referencias bibliográficas

Anderson, T.; Shattuck, J. (2012) “Design-Based Research: A Decade of Progress in Education Research?”, 
Educational Researcher. Vol. 41, páginas 16-25.

Ayuste, A.; Escofet, A.; Masgrau, M.; Obiols, N. (2016) “Aprendizaje-Servicio y codiseño en la formación de 
maestros: vías de integración de las experiencias y perspectivas de los estudiantes”, Bordón. Revista 
de Pedagogía. Vol. 68, núm. 2, páginas 169-183.

Bovill, C. (2014) “An investigation of co-created curricula within higher education in the UK, Ireland and the 
USA”, Innovations in Education and Teaching International. Vol. 51, núm. 1, páginas 15-25.

Eyler, J.; Giles, D.E. (1999) Where’s the Learning in Service-Learning? San Francisco: Jossey-Bass.

Furco, A.; Billing S. (eds.) (2002) Service-Learning. The essence of the pedagogy. Greenwich: Information Age 
Publishing.

Murcott, S. (2007) “Co‐evolutionary design for development: influences shaping engineering design and 
implementation in Nepal and the global village”, Journal of International Development. Vol. 19, núm. 
1, páginas 123-144.

Payá, M.; Gros, B.; Piqué, B., Rubio, L. (en prensa) “Cocreación y validación de instrumentos para la integra-
ción del conocimiento experiencial en la formación de maestros”, Profesorado, Revista de Currículum 
y Formación del Profesorado.

Puig, J.M.; Batlle, R.; Bosch, C.; Palos, J. (2006) Aprenentatge Servei. Educar per a la ciutadania. Barcelona: 
Octaedro.

Rodríguez, E.F. (2009) “Aprendizaje experiencial, investigación-acción y creación organizacional de saber: la 
formación concebida como una zona de innovación profesional”, Revista electrónica interuniversitaria 
de formación del profesorado. Vol. 12, núm. 3, páginas 39-57.

Rowland, G. (2008) “Design and research: Partners for educational innovation”, Educational Technology. Vol. 
48, núm. 6, páginas 3-9.

Villa, A.; Poblete, M. (2004) “Practicum y evaluación de competencias”, Profesorado. Revista de Currículum y 
Formación del Profesorado. Vol. 8, núm. 2, páginas 1-19.



13EDUCACIÓN 2018-2020. RETOS, TENDENCIAS Y COMPROMISOS

2.

Una “educación” en manos  
de ingenieros

	 Bartolomé, Antonio 	 (LMI, Learning, Media & Social Interactions)
	 Rodríguez Illera, José Luis 	 (GREAV, Grup de Recerca Ensenyament i Aprenentatge 	
		  Virtual)
	 Lindín, Carles 	 (LMI, Learning, Media & Social Interactions)



EDUCACIÓN 2018-2020. RETOS, TENDENCIAS Y COMPROMISOS14

Resumen

La Educación está sometida hoy a un proceso de cambio, en el que la tecnología ocupa un 
papel importante. Pero ese cambio está siendo guiado y dictado desde una visión tecnoló-
gica y estadística de la realidad, basada en el análisis de grandes cantidades de datos, sin 
la existencia de una teoría educativa que dé sentido y significado a esas mediciones. Esta 
dependencia del análisis de los datos, supuestamente objetivo, se traslada desde las gran-
des decisiones de política educativa y de organización escolar hasta llegar al diseño de la 
enseñanza.

Palabras clave

Educación, tecnologización, aprendizaje adaptativo, big data, analíticas de aprendizaje.

La pérdida de la reflexión teórica
En el discurso educativo actual, la tecnología se presenta como una herramienta poderosa que 
ayudará a resolver muchos de los problemas a los que se enfrenta la escuela, al menos en el 
campo del aprendizaje de conocimientos y habilidades. No es nada nuevo, ya Cuban (1986, 2001) 
alertaba sobre el espejismo salvador de la tecnología para los problemas educativos. Otros au-
tores, tan relevantes como Selwyn, también llevan tiempo haciendo notar que es necesario un 
estudio crítico de la introducción de la tecnología en términos de conflicto social por el poder 
(Selwyn, 2015). 

Nos encontramos ante la pérdida de una reflexión teórica, la cual es sustituida por el análisis de 
datos y el uso de algoritmos (Williamson, 2014a). El análisis de grandes cantidades de datos, lo 
que se denomina big data, adquiere un cierto carácter de oráculo infalible. Frente a la subjetividad 
presente o sospechada en cualquier teoría, los datos parecen aportarnos un conocimiento fiable 
y seguro, ajeno a las veleidades de las interpretaciones individuales. La base del razonamiento es 
que, al obtener tanta información a partir del big data, ya no es necesaria una teoría (Anderson, 
2008).

Este proceso es general y se aplica a todo el conocimiento educativo. Biesta (2014) constata el 
aumento de las mediciones comparativas entre los sistemas educativos nacionales, por ejemplo, 
las pruebas PISA. Lo considera un aspecto importante del proceso de globalización que afecta a 
la Educación. Pero hace notar que esos estudios no han promovido un debate sobre la calidad 
educativa, sino que han sustituido el interés sobre qué debe conseguirse en la escuela por pregun-
tas sobre cómo mejorar determinados resultados. Se está abandonando un enfoque “sustancial y 
democrático” por un enfoque “técnico y administrativo” (Biesta, 2014).

El resultado es que obtenemos medidas del sistema educativo avaladas por el análisis de una gran 
cantidad de datos, lo que le confieren una elevada validez. Pero la duda es si esa es la información 
que nos interesa:
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	 Más que la pregunta de la validez técnica –es decir, la pregunta de si estamos mi-
diendo lo que buscamos medir– el problema yace en lo que sugiero llamar la validez 
normativa de nuestras mediciones. Esto tiene que ver con la pregunta de si estamos 
midiendo lo que valoramos o si estamos midiendo aquello que es fácilmente medible, 
llegando a la situación en que valoramos lo que podemos medir o aquello que se ha 
medido (Biesta, 2014).

La predicción a partir de los datos
Williamson (2016; 2015) afirma, sin rubor, cómo las nuevas tecnologías que trabajan con big 
data funcionan como nuevos instrumentos para marcar la política de las autoridades locales y de 
las instituciones educativas: “Las tecnologías de bases de datos digitales facilitan la generación, 
cálculo y distribución de los datos requeridos para gobernar la educación”. Como ejemplo, cita el 
banco de datos de la editorial Pearson Education, “Learning Curve Data Bank”, que combina 60 
bases de datos globales en un mismo lugar para permitir a investigadores y políticos correlacionar 
los resultados educativos con variables sociales y económicas (Williamson, 2016).

La conducta de los gobernantes en temas tan relevantes como las políticas educativas pasa a 
ser dirigida por esos datos: “Los gobiernos de cada país utilizan los resultados y hallazgos de 
estos estudios como una referencia que inspira políticas educativas, con frecuencia bajo el lema 
de ‘mejorar los estándares’, ‘crear excelencia’ o mantener la iniciativa en la economía mundial” 
(Biesta, 2014). Un nuevo contrato social, como analiza Azuma (2014), que pasa del bien común 
rousseauniano a las necesidades, conscientes e inconscientes, que emergen de las búsquedas de 
Google, o de las compras en Amazon.

La educación regida por los datos
En este planteamiento, los profesores o directores de centros no deberán rendir cuentas ante 
los padres, los alumnos o la comunidad en la que están sino ante los ingenieros que obtengan, 
seleccionen y analicen esos millones de datos. Ekowo y Palmer (2016) han señalado cómo las 
instituciones utilizan esa información para seleccionar sus estudiantes y mejorar sus resultados. Y 
debemos recordar que esos datos y los algoritmos que los extraen y los analizan no aparecen de 
la nada, sino que son el resultado del trabajo de ingenieros y tecnólogos. 

¿Quién confiere valor, diferente valor, a cada dato extraído? ¿Los datos recogen todo lo que es 
significativo en relación con el proceso educativo? (Williamson, 2014b). 

Podemos estar de acuerdo en que la recogida y el análisis de grandes cantidades de datos es 
beneficioso: la discusión puede ahora basarse en hechos más que en suposiciones o hipótesis 
extraídas a partir de una necesariamente limitada experiencia personal. El problema es basar la 
toma de decisiones en políticas educativas y el modo como se organiza la escuela únicamente en 
esa información (Biesta, 2014).
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Estas decisiones van bajando en el nivel de aplicabilidad a la realidad educativa, desde dónde 
ubicar un centro o cómo seleccionar al profesorado a, finalmente, cómo diseñar la enseñanza. 
Este diseño se realiza ahora a partir de decisiones basadas en un análisis de datos que prescinde 
de una reflexión teórica, pero a su vez se convierte en un poderoso generador de nuevos datos. 
Los entornos virtuales nos permiten obtener en tiempo real una gran cantidad de información 
sobre el estudiante. Esta información pasa a ser extraída y analizada dando lugar a las “analíticas 
de aprendizaje” (learning analytics). Y estas serán ahora las que guiarán el proceso del estudiante 
sustituyendo al profesor.

El aprendizaje “diseñado” por los ingenieros
El discurso que desde una ingeniería de la Educación llega a los políticos y, a través de los me-
dios, a la población es un discurso atractivo, seductor: la enseñanza se simplifica reduciéndola 
a unas variables cuantificables, susceptibles de ser tratadas matemáticamente y que nos puede 
ofrecer la guía perfecta para que nuestros alumnos aprendan sin dificultad: el aprendizaje adap-
tativo, la plataforma adaptativa Newton, la plataforma Santillana, la minería de datos que nos 
proporcionará todas las respuestas a través de unas analíticas de aprendizaje. Lo importante no 
es “enseñar” sino que el alumno “aprenda” desde las máquinas (Haugsbakk & Nordkvelle, 2007).

Pero ¿qué hay detrás? Datos irrelevantes, estudios de regresión que olvidan una gran parte de la 
covarianza nunca considerada, de unas variables extrañas no tenidas en cuenta y, en general, una 
visión mecanicista del comportamiento humano. Nardi y O’Day (1999) ya lo advirtieron al hablar 
de las “metáforas” con las que nos aproximamos al hablar de la tecnología, y que nos hacen ver 
unos aspectos y ser ciegos a otros. 

Es verdad. Seduce que las máquinas “exploren miles de datos” para indicarnos qué actividad le 
conviene en un momento determinado a un alumno determinado. Pero es falso. Se trata mate-
máticamente de variables que no son susceptibles de ese tratamiento. Se trabaja con variables 
insuficientemente definidas como si fuesen variables cuantificables y perfectamente estudiadas. 
Se mide lo irrelevante al no poder considerar lo que resulta imposible o difícil de medir.

Pero el discurso sigue siendo seductor. El mismo gestor/político/director que sonreiría ante la idea 
de una “píldora capaz de curar todas las enfermedades” acepta gustoso que un método sea capaz 
de responder a todos los aprendizajes. Se echan por la borda más de cien años de investigación 
sobre el papel del grupo en el aprendizaje, de la dimensión emocional de los aprendizajes, de las 
diferencias individuales más allá de puros juegos de programación mecánica..

¿Estamos a tiempo de parar esa locura? ¿Esperaremos a que, finalmente, como ya pasó en otras 
ocasiones, sea el fracaso el que se lleve por delante esas ideas, dejando en la cuneta a profesores 
y estudiantes malbaratados?
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Resumen

El presente trabajo forma parte de una investigación1 amplia que pretende estudiar las 
percepciones de los futuros docentes y sus formadores, acerca de los conocimientos que los 
estudiantes están construyendo durante su formación en el grado de maestro de educación 
primaria, así como la contribución de estos conocimientos a un ejercicio competente de la 
enseñanza. El foco de la propuesta que aquí presentamos estará centrado únicamente en 
señalar y analizar algunas de las propuestas de mejora e innovación en la formación de los 
futuros maestros/as de educación primaria de la Universitat de Barcelona sugeridas por los 
formadores entrevistados. El trabajo se articula metodológicamente como un estudio de 
casos múltiple y utiliza la entrevista en profundidad como principal instrumento de recogi-
da de datos. Concretamente, se realizaron entrevistas a una muestra formada por diecisiete 
formadores de formadores (profesores de universidad y tutores de practicum). Después de 
un exhaustivo proceso de análisis de datos con una codificación deductivo-inductiva, los 
resultados ponen de manifiesto que el actual plan de formación de los futuros maestros y 
maestras presenta algunas características que son susceptibles de mejora. Así pues, estas 
sugerencias se agruparían en tres niveles de implementación: estructura, organización y 
nueva propuesta curricular del actual plan de estudios; nuevas políticas institucionales y la 
mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje universitario en las aulas de clases.

Palabras clave 

Formación inicial, Grado de Educación Primaria, políticas universitarias e institucionales.

La formación inicial de los maestros2 a 
debate: ¿por qué es un reto?
La formación inicial de los maestros ha constituido desde siempre un gran reto para la comunicad 
educativa y se considera un factor fundamental para el progreso de los sistemas educativos y 
para la mejora de la calidad de la educación. Un sistema educativo es tan bueno como lo son sus 
profesores. En este sentido, se señala que los sistemas con más alto desempeño demuestran que 
su calidad depende en última instancia de la calidad de la formación de sus docentes (Barber y 
Mourshed, 2008). 

No obstante, no descubrimos nada nuevo si afirmamos la importancia de adaptar esta formación 
a la cambiante realidad de hoy en día. En los últimos años, un creciente número de estudios, 
informes y organismos internacionales ponen de manifiesto una insatisfacción sobre la calidad 

1. “Desarrollo del conocimiento profesional a través del plan de estudios del grado de maestro en educación primaria. 
Perspectivas del alumnado y el profesorado” (EDU2012-39866-C02-02, MINECO, 2013-2017).	
2. A lo largo del texto utilizaremos las palabras maestro(s) o profesor/profesorado y estudiante(s) como lenguaje inclusivo 
independientemente del género.
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de los programas de formación docente. No es la formación inicial la que no sirve sino el tipo de 
preparación y el planteamiento del modelo actual para formar buenos maestros para un ejercicio 
competente de la profesión docente. Vallant (2012: 169) considera que las críticas a la formación 
inicial provienen de la excesiva fragmentación del conocimiento impartido, el divorcio entre la 
teoría y la práctica, la escasa vinculación con las escuelas y la organización burocratizada de la 
formación, entre otras.

Es por ello que se hace necesario hoy más que nunca y a ocho años de la finalización de la 
implementación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) en las universidades españo-
las, preguntarse hacia dónde se dirige la formación inicial del profesorado y qué propuestas de 
mejora, tanto en la política como en la práctica educativa se podrían plantear por la comunidad 
académica, a corto y medio plazo.

Las recientes investigaciones sobre la formación inicial ofrecen aportaciones acerca de las per-
cepciones que docentes y/o estudiantes tienen acerca de la implementación del EEES y que instan 
sobre diversos aspectos, tales como: la utilidad de la formación recibida para afrontar el inicio 
de la carrera docente (Cantón, Rodríguez y Arias, 2013), las condiciones de oportunidad para la 
mejora del aprendizaje de los estudiantes (Daza, 2011), actitudes y percepciones del alumnado 
acerca del EEES en función de su nivel educativo (Pegalajar, Pérez y Colmenero, 2013), etc.

Sensibilizados por esta temática y atendiendo a este contexto, el estudio que aquí presentamos, 
y que forma parte, tal como se indicó desde el inicio de la propuesta, de una investigación amplia 
sobre el conocimiento profesional de los futuros maestros, tiene por intención revelar las percep-
ciones que tienen los formadores de formadores sobre la adecuación de la formación propuesta 
por la Universitat de Barcelona al perfil de maestro que demandan la escuela y la sociedad actual. 
Asimismo, pretende dar voz a los formadores recogiendo algunas de sus propuestas de cambio 
o mejora que incorporarían a la actual propuesta formativa del Grado de Educación Primaria. 
Por limitaciones obvias de espacio, es en esta segunda intención donde haremos hincapié en la 
presente propuesta.

Tendencias actuales en la formación inicial 
del profesorado
Según los resultados obtenidos en la investigación, en la propuesta formativa del grado predo-
minan las asignaturas de marcado componente teórico (entendido como saber disciplinar) en 
detrimento de las de orientación más práctica y didáctica. En pocas palabras, predominan los 
aprendizajes vinculados a la adquisición del conocimiento del contenido y el conocimiento pe-
dagógico general. Si bien, parece existir un acuerdo generalizado respecto a la necesidad de 
que los maestros posean un profundo conocimiento del contenido que enseñan, los estudiantes 
consideran que para ejercer como maestros necesitan aumentar sus competencias técnicas o 
profesionalizadoras (conocimientos, habilidades y estrategias didácticas) puesto que sin ellas es 
difícil obtener la seguridad mínima que precisarán para la práctica frente al grupo clase. En este 
sentido, los resultados indican que se debe prestar mayor atención a la efectiva puesta en prác-
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tica del modelo de aprendizaje por competencias. Pero el análisis de los datos aportados por los 
docentes desvela que las condiciones de trabajo en las aulas universitarias (horarios encorsetados, 
ratio elevada de alumnos por grupos, falta de recursos y espacios) dificulta la aplicación de unas 
metodologías docentes que propicien un modelo más transversal de organización del currículo. 
En otro orden de cosas, es también oportuno considerar la poca presencia de las tecnologías de la 
información y la comunicación en el grado.

Compromisos y desafíos en la formación 
inicial del profesorado
En los párrafos siguientes pretendemos exponer una breve síntesis de consideraciones y propues-
tas de mejora que los formadores de los futuros maestros han realizado sobre la actual propuesta 
de formación docente del grado. Tres son los temas o niveles de implementación que se plantea-
ron con más fuerza en las entrevistas realizadas a los informantes clave. A saber: la estructura y 
la organización del actual plan de estudios, las nuevas políticas institucionales y las mejoras en 
las prácticas de aula. Veamos cuál es la percepción del profesorado en nuestro estudio respecto 
a las cuestiones señaladas.

El plan formativo del grado y las nuevas políticas institucionales

En primer lugar, cabe señalar que el profesorado del Grado de Maestro de Educación Primaria 
de la Universitat de Barcelona coincide en destacar que el actual plan de estudios es susceptible 
de mejoría tanto respecto a estructura y organización, como también a propuesta curricular. El 
hecho de que los maestros de primaria cursen unos estudios de grado con una duración de cuatro 
años podría significar una revisión de su extenso currículo, siendo esta una característica desde 
siempre de los estudios de Magisterio (Imbernón y Colén, 2014). 

En este sentido, los docentes consideran oportuno revisar la presencia de las asignaturas de 
diferente índole en la configuración del actual plan de estudios. Así pues, los datos arrojan luz 
sobre ciertos desacuerdos o reacciones descubiertas que nos llevan a identificar la presencia de la 
conocida, aunque no resuelta, dualidad histórica entre las asignaturas troncales y las didácticas 
específicas en el conjunto del sistema curricular (Bozu y Aránega, 2017).

No obstante, en esta revisión convendría considerar también la posibilidad de dotar al actual plan 
de formación de una lógica diferente en la secuenciación temporal de algunas asignaturas con-
cretas, apostando por una nueva distribución que supondría cursar simultáneamente asignaturas 
de contenido disciplinar y asignaturas de didáctica específica.

Por otra parte, la formación inicial del magisterio debería implicar un cambio de diseño curricular 
proponiendo la introducción de nuevas asignaturas o materias que hagan hincapié en las tenden-
cias y corrientes actuales en formación: 
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	 …es que no sabía cómo definirlos, todas estas corrientes nuevas que han ido apareciendo, 
que muchas escuelas aplican, como por ejemplo el PNL, pedagogía sistémica, o kinesiología, 
cosas de ese tipo, que ahora están un poco más de moda y que creo que los estudiantes 
actuales también deberían conocer (Prof. 15).

Finalmente, no podemos obviar un planteamiento que, aunque no sea nuevo, podría llevar a me-
jorar la formación inicial y, sobre todo, el inicio en la práctica profesional de los jóvenes maestros. 
Se trata de plantear una nueva estructura de la formación en la cual se podría complementar la 
formación en la facultad con la formación in situ, en el contexto real de la escuela. En pocas pala-
bras, se trata de crear un puente entre la formación inicial y la iniciación profesional, fomentando 
la mentoría como propuesta de acompañamiento y aprendizaje del profesor novel bajo la tutela 
de un profesor mentor, con experiencia docente. Es decir, apostar por la inducción profesional de 
un año, en centros educativos seleccionados y acreditados como centros innovadores, una vieja 
reivindicación de los informes internacionales y que en muchos países ya es una realidad.

Otro de los desafíos o retos futuros tienen que ver, por una parte, con la creación de vínculo entre 
los centros de formación docente y la sociedad y, por otra, con el objetivo de afrontar la interna-
cionalidad de la universidad. La internacionalización, en palabras de los profesores entrevistados, 
quiere decir fomentar el intercambio con otros centros formadores, de otros países para dar a 
conocer “todas aquellas acciones que se están desarrollando en nuestras escuelas” (Prof. 15). Con 
otras palabras, establecer conexiones internacionales para conocer las novedades en materia de 
innovación e investigación educativa.

Por otra parte, y en palabras de Smidt (2008), la internacionalización significa dejar de plantearse 
objetivos desde una óptica regional o local y pasar de un sistema receptivo a uno proactivo (hacer 
una universidad atractiva para que vengan estudiantes de todas partes).

Sin embargo, para crear esa universidad y promover al mismo tiempo una enseñanza y una forma-
ción de calidad es necesario mejorar las políticas de contratación y estabilización del profesorado. 
Apostar por un profesorado estable y con carrera universitaria es una de las propuestas actuales 
y de futuro a la que hacen alusión nuestros participantes al estudio.

	 Es que yo creo que estos puntos que te he dicho son los puntos clave. Un profesorado 
estable y unido, pero porque esto permite pues trabajar mejor en equipo, hacer una vida 
universitaria… (Prof. 5).

Tradición versus actualidad en las prácticas educativas

¿Y si enseñamos de otra manera? Somos los docentes los que debemos realizar el esfuerzo de 
cambiar nuestras prácticas educativas, de aprender a enseñar de otra manera. Nos referimos 
aquí a la necesidad de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje y elevar la calidad de este 
en las aulas de clases. Pero, todo ello comporta revisar críticamente los contenidos y los procesos 
actuales de la formación inicial y apostar por una nueva cultura sobre la profesión docente, con 
una nueva formación inicial, más reflexiva, más práctica. Una mayor formación inicial contextual 
y basada en vínculos con el entorno y la comunidad. 
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Tabla 1. Propuestas de mejora en las prácticas educativas.

Es necesario evitar y/o superar Es necesario fomentar

Una formación descontextualizada de la realidad 
y del entorno escolar.

Más actividades vinculadas al entorno, a la comunidad. 
Buscar el retorno social y el vínculo de la universidad con la 
escuela.

Un modelo nocionista de transmisión de 
contenidos. La reproducción de esquemas, 
contenidos y prácticas de trabajo antiguos.

Las competencias profesionales.
Los contenidos procedimentales (trabajo de hábitos).
Más formación en TIC.

Una racionalidad técnica en los modelos de 
enseñanza en el aula.

Una racionalidad práctica. Introducir en la práctica docente 
elementos de análisis sobre la identidad profesional: “…
Entonces, yo pienso que les faltan elementos para intentar 
identificarse metodológicamente: “cómo soy: ¿soy una 
persona tradicional?, ¿soy democrático?, ¿soy autoritario?, 
¿soy un ‘tecnólogo’?, ¿soy un reflexivo? (Prof. 11)”.

La burocratización de las prácticas en los centros 
escolares.

Una mejor y mayor relación entre los tutores de universidad 
y los de escuela.

Aislamiento
Individualismo pedagógico.

La coordinación docente: el trabajo por competencias es algo 
que supera una materia concreta.

Así pues, las propuestas ponen en evidencia que, sin una coordinación o asociación solida entre 
el instituto de formación docente (la universidad, en este caso) y el terreno (la escuela y la co-
munidad), no se puede apuntar a una transposición didáctica cercana a la práctica (Perreneud, 
2001). Es decir, fomentar el desarrollo de diversas competencias y contenidos procedimentales 
que permitan que el futuro profesor sea capaz de diseñar, desarrollar y evaluar su propia práctica 
educativa, trabajar la integración de los conocimientos y relacionar teoría y práctica educativa. 

Finalmente, cabe señalar que el debate está permanentemente abierto y tiene suficiente comple-
jidad epistemológica como para no aspirar a seguir buscando nuevas alternativas para la mejora 
de la formación inicial del profesorado. Y prueba de ello es que algunas de estas propuestas y 
otras más están actualmente en la agenda educativa de las autoridades académicas, en la que los 
puntos clave que hay que abordar, en un futuro inmediato, serían la formación inicial, el sistema 
de acceso, la carrera docente y la formación permanente, entre otras. En definitiva, serán ellas las 
que deberán decidir por dónde empezar, pero con estas propuestas se están señalando algunos 
de los puntos problemáticos de nuestro sistema actual de formación inicial del profesorado. Y es 
ahora cuando tenemos una gran oportunidad que hay que aprovechar para mejorarlo.
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Resumen 

El nuevo escenario que configura la sociedad de la información y el conocimiento con TIC 
provoca cambios que conllevan remodelar la educación escolar identificándola, no como un 
contexto formativo único, sino como un contexto más entre los diversos que configuran la 
educación actual distribuida e interconectada. Este nuevo modelo educativo se basa, por 
una parte, en reconocer las trayectorias personales de aprendizaje, otorgando valor formati-
vo a interconectar las experiencias de aprendizaje que tienen lugar en contextos diversos y, 
por otra parte, en la personalización del aprendizaje, dando continuidad a dichas experien-
cias personales y prioridad a la realización de las que tienen valor y sentido personal para 
cada uno de los aprendices. En este contexto hay que revisar la formación de maestros para 
promover las competencias profesionales necesarias, en concreto las propias de reflexionar 
sobre las situaciones de la práctica y colaborar con otros para interrelacionar y dar conti-
nuidad a las experiencias de aprendizaje diversas de los niños y las niñas.  

Palabras clave

Aprendizaje distribuido, aprendizaje interconectado, personalización de los aprendizajes, 
formación de maestros, reflexión colaborativa, relación escuela-universidad.

Hacia un nuevo modelo de educación escolar 
Nos encontramos actualmente en un nuevo escenario social, económico y laboral, propio de la 
sociedad de la información y el conocimiento, y transversalmente sostenido en el uso de las tec-
nologías digitales de la información y la comunicación (TIC). En este marco se han producido los 
cambios importantes en los contextos de actividad y aprendizaje siguientes:

– 	 La aparición de nuevos contextos de actividad de la mano de las TIC, que proporcionan a las 
personas nuevas oportunidades y recursos para aprender.

– 	 La contribución de las TIC a la transformación de contextos de actividad habituales (la 
familia, la escuela, las instituciones de ocio, cultura, deporte, economía, salud, entre otros), 
incrementando sus posibilidades de actuar como fuentes de aprendizaje para las personas 
que forman parte de los mismos.

– 	 La aportación de las TIC a la forma en que el aprendizaje se lleva actualmente a cabo, al 
potenciar vías diversificadas y convergentes de acceso a la información y al conocimiento, 
que favorecen el uso de diferentes lenguajes y formatos en un mismo espacio simbólico.

– 	 La necesidad de todas las personas de desarrollar competencias que les permitan aprender 
en un amplio abanico de situaciones y circunstancias y a lo largo de la vida, más allá de 
lo que ya se ha aprendido en el periodo de escolarización obligatoria, a fin de poder hacer 
frente a cambios constantes y repentinos característicos de la nueva sociedad.
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Los cambios en los contextos de actividad señalados contribuyen a cuestionar fuertemente el 
modelo de educación escolar, que se ha reconocido tradicionalmente como el contexto especí-
ficamente previsto por la sociedad para promover el desarrollo y la socialización de las nuevas 
generaciones. Parece que está a punto de producirse una transformación que conllevará remo-
delar la educación escolar tal como la conocemos actualmente o buena parte de los elementos 
y criterios pedagógicos, organizativos y de funcionamiento que la caracterizan. Igualmente, este 
cambio supondrá hacer efectivo un nuevo modelo que, mientras acaba de definirse y concretarse, 
podemos denominar provisionalmente educación distribuida e interconectada (Coll, 2013, 2016).

Tendencias en la configuración del nuevo 
modelo de educación escolar
Entre las tendencias en la configuración de este nuevo modelo de educación escolar podemos 
identificar las siguientes:

a)	 Reconocer la función educativa relevante de las experiencias de aprendizaje que, aparte 
de la educación escolar formal, tienen lugar en otros contextos de actividad por los que 
atraviesan y en los que también participan los alumnos (Leander y Hollett, 2017). Algunos 
autores (Barron, 2010; Erstad et al., 2016; Coll, 2013) llaman a esta actividad trayectorias 
individuales de aprendizaje: “el conjunto de experiencias de aprendizaje y de aprendizajes 
alcanzados por los alumnos en los contextos de actividad en los que participan y que, a 
juicio de estos autores, se convierten en uno de los referentes principales de la acción edu-
cativa escolar” (Coll, 2016). Las TIC y, en general, los dispositivos móviles tienen un papel 
clave en la configuración de estas trayectorias.

b)	 Establecer una relación de continuidad entre todas las experiencias de aprendizaje del es-
tudiante independientemente del lugar, el momento y el contexto en que se han producido 
(Sharples et al., 2012), e interconectar las instituciones de educación formal con el resto 
de contextos de actividad en los que los alumnos también aprenden, como resultado del 
reconocimiento del valor educativo de las trayectorias individuales de aprendizaje.

c)	 Tendencia creciente a la personalización del aprendizaje (Coll, 2016) como manera, por 
una parte, de sostener y dar continuidad a la actividad de aprendizaje que las trayectorias 
personales contribuyen a poner de manifiesto y, por otra parte, como modo de dar cohe-
rencia y sentido personal al aprendizaje, teniendo en cuenta los intereses y favoreciendo la 
realización de los que tienen valor y sentido personal para cada uno de los aprendices.

d)	 Promover la adquisición de las competencias asociadas a la capacidad para aprender a lo 
largo de la vida y convertirse en un aprendiz competente.
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Algunas implicaciones de los cambios en la 
formación de maestros
Las tendencias de cambio del modelo educativo que acabamos de señalar comportan para la for-
mación de maestros el estar dispuestos a repensar las finalidades, los objetivos, la organización 
y el funcionamiento de las instituciones de la educación escolar para que consigan desarrollar 
experiencias de aprendizaje distribuido, interconectado y con sentido. Todo ello conlleva, entre 
otras, las siguientes implicaciones:

–	 Reconocer la función educativa de las experiencias de aprendizaje que, aparte de en la 
educación escolar formal, tienen lugar en otros contextos y estar dispuestos a darles conti-
nuidad independientemente del lugar, el momento y el contexto en que se han producido.

–	 Trabajar de manera interconectada con otros contextos de actividad y agentes educativos 
diversos que contribuyen, en mayor o menor medida, según los casos, a promover el desa-
rrollo y la socialización del alumnado mediante las oportunidades y los recursos de apren-
dizaje que les ofrecen.

–	 Promover la personalización del aprendizaje y desarrollar estrategias, recursos e instrumen-
tos de personalización, mediante actuaciones como:
·	 Poner en crisis la relevancia otorgada a un currículo único, común y obligatorio para 

todo el alumnado.
·	 Abandonar criterios de organización centrados en la uniformización por edad, mate-

rias y asignaturas, y por espacios poco o nada polivalentes y, en general, dejar de lado, 
ignorar las experiencias personales de aprendizaje.

·	 Introducir cambios en la selección de las competencias, los contenidos curriculares, 
las estrategias didácticas y las actividades de enseñanza y aprendizaje para garantizar 
y promover el aprendizaje de las competencias propias de los aprendices competentes 
y la capacidad para aprender a lo largo de la vida.

·	 Transformar los contextos de actividad y de aprendizaje haciendo uso de la capacidad 
de las TIC para potenciar, interconectar y personalizar el aprendizaje. 

·	 Reflexionar colaborativamente con otros colegas y otros agentes educativos sobre 
las situaciones de la práctica por las que transitan las trayectorias de aprendizaje de 
los alumnos para garantizar su gestión conjunta (continuidad y coherencia) y perso-
nalizada.

El desarrollo de todas estas competencias profesionales conllevaría repensar los contextos de la 
formación inicial de maestros considerando el valor educativo de las experiencias de aprendi-
zaje desarrolladas por los estudiantes de maestro en contextos diversos. En especial, se debería 
reconocer la especificidad de las experiencias que los estudiantes de maestro llevan a cabo en 
el practicum, en diferentes contextos escolares específicos por los que atraviesan y en los que 
participan a lo largo de los años de su formación. Es necesario establecer una continuidad entre 
todas estas experiencias conectando la universidad y la escuela y basando su actividad formativa 
conjunta en la colaboración y la corresponsabilidad entre ambas instituciones (Mauri, Clarà, Co-
lomina y Onrubia, 2016). 
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La gestión educativa de contextos de aprendizaje distribuido e interconectado y el desarrollo de 
una propuesta de educación personalizada continuada y coherente exigen también formar maes-
tros capaces de reflexionar colaborativamente con otros agentes educativos sobre las situaciones 
de la práctica por las que transitan las trayectorias de aprendizaje de los diferentes alumnos. El 
desarrollo de la competencia de reflexión colaborativa (Mauri, Clarà, Colomina y Onrubia, 2017) 
tiene un papel fundamental en la configuración y el avance de las comunidades profesionales 
orientadas a promover el aprendizaje distribuido e interconectado.
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Resumen

La formación universitaria de los últimos años ha venido a ser planteada principalmente 
desde el punto de vista científico, técnico y profesional. No está mal que así sea, pues ese 
tipo de formación es propia de la institución universitaria, es una de sus tareas primordiales. 
Sin embargo, hay otro tipo de formación que también es típicamente universitaria pero que 
no recibe las mismas atenciones. Nos referimos a la formación humanística, cultural, ética, 
etc., a esa formación más personal que permite construir una identidad personal digna de 
ser valorada. El desarrollo de la identidad universitaria parece ser un asunto emergente en 
otros contextos, y vale la pena ahondar en sus posibilidades, en los beneficios que profeso-
res, estudiantes y comunidad social pueden obtener de todo ello. 

Palabras clave 

Formación universitaria, ética, identidad, política universitaria, Espacio Europeo de Educa-
ción Superior. 

Introducción
Durante los últimos años se viene proponiendo una renovada formación universitaria. Se trata 
de fomentar la adquisición de competencias que, como han evidenciado algunos estudios de 
relevancia internacional, pueden clasificarse en cognitivas, funcionales o técnicas y personales 
(González y Wagenaar, 2003). Estas últimas están teniendo cada vez mayor importancia y con-
sideración por una serie de razones que grosso modo podrían agruparse en dos categorías. La 
primera se refiere a razones contemporáneas, de nuestro tiempo. Nos referiremos a dos de ellas. 
Una: para alcanzar  hoy un buen nivel de aprendizaje y de desempeño profesional no es suficiente 
con poseer solo un conjunto de saberes y habilidades. Es necesario también saber movilizar todos 
los recursos cognitivos de manera que seamos capaces de abordar de forma satisfactoria situa-
ciones reales de la actividad científica, artística, cultural y profesional. La sociedad de la creación 
del conocimiento (Kozma, 2011) demanda una educación superior que efectivamente sea de ni-
vel “superior” y que prepare para responder con flexibilidad a problemas complejos, comunicar 
de manera eficaz, gestionar la información, trabajar en equipo, utilizar la tecnología y producir 
conocimiento, unas capacidades que se han denominado las capacidades del siglo xxi. Y dos: la 
sociedad contemporánea a la vez que es protagonista de los mejores momentos del desarrollo 
científico y tecnológico también es un lugar donde constatar factores de malestar como el auge 
del individualismo, el excesivo valor de lo instrumental, el debilitamiento de las democracias 
occidentales y de las posibilidades de ser más libres e iguales entre nosotros, o la incidencia del 
relativismo moral. El período de formación que viven los estudiantes en la universidad es un pe-
riodo en el que aprenden determinados valores y contravalores  y  la  universidad no puede ser 
ajena a tal realidad. Una educación superior de calidad hoy no puede ser ajena a la formación en 
valores de sus futuros graduados por lo que la universidad debe actuar  en tanto que institución 
que se implica en la formación personal de los estudiantes (Duke, 2008). La universidad, quizás 
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hoy más que nunca, sigue siendo una de las instituciones protagonistas en la mejora de la reali-
dad, y las competencias personales de los graduados y posgraduados universitarios son relevantes 
para conseguir tal optimización.

La segunda categoría hace referencia a una de las notas esenciales de  la universidad. La univer-
sidad per se es una institución que tiene que ver con la formación personal. Así lo demuestra la 
propia historia de la universidad (Rüegg, 1992) y lo consideran los textos clásicos dedicados a su 
idea y misión (Ortega y Gasset, 1930; Newman, 1986), también los más cercanos en el tiempo 
(Laredo, 2007). El debate en torno a la misión de la universidad centrada en la formación de 
profesionales o en la formación humanística sigue vigente hoy y en él se reivindica con fuerza la 
relevancia de la formación personal como un componente esencial de tal misión.

La formación personal del estudiante como un 
vector principal de la misión de la universidad
La formación personal del estudiante universitario ha sido tratada desde diferentes perspectivas, 
unas de orden más teórico o conceptual3 y otras de tipo más práctico o experiencial4. Sin em-
bargo, hay que señalar que tal formación no está teniendo el peso que sería de desear. Es más, el 
olvido que está sufriendo durante los últimos años no ha escapado a críticas, algunas de las cuales 
están teniendo un eco internacional considerable (DelBanco, 2012). Consideramos que hemos 
llegado a un momento oportuno para reconsiderar el tema, para garantizar que la realidad del 
siglo xxi cuente con titulados universitarios que no solo demuestren una excelencia profesional, 
sino que también atesoren competencia ética y ciudadana, calidad humana si se quiere decir así 
(Martínez, 2006).

Sin quitar un ápice de importancia a lo que se está haciendo actualmente en nuestras universi-
dades, nos parece interesante centrarnos en la perspectiva de la identidad y el desarrollo del yo 
(Hanson, 2014). Según la Real Academia Española, la identidad tiene diversas acepciones. Una 
de ellas considera que es “la conciencia que una persona tiene de ser ella misma y distinta a las 
demás”, otra afirma que se trata del “hecho de ser alguien o algo, el mismo que se supone o se 
busca”. Sin embargo, hay una acepción que parece aglutinar a las anteriores y que nos sitúa en 
el terreno que buscamos. La identidad es el “conjunto de rasgos propios de un individuo o de una 

3. Entre ellas, destaca la teoría psicológica moral de Kohlberg (1976). Se trata de una perspectiva que, con el paso de los 
años, se ha concretado en diferentes aspectos del desarrollo moral como son la conciencia moral (Kochanska, 1991), las 
emociones morales (Maxwell y Reichenbach, 2005), la personalidad moral (Lapsley y Clark, 2005), la ética del cuidado 
(Noddings, 2008), o aquellos que se preocupan por integrar la vertiente individual y colectiva o comunitaria (Veugelers y 
Oser, 2003). Otra perspectiva es aquella que considera que la educación integral en la universidad es la educación en los 
grandes asuntos éticos que hoy en día nos interpelan, como son la justicia, la equidad, la sostenibilidad, la igualdad de 
género, la convivencia multicultural, etc., así como en los asuntos específicos de cada profesión (Rest y Narváez, 1994). 
También es de relevancia la perspectiva de la educación para la ciudadanía (Colby et al., 2003), que incluye líneas de 
trabajo como la educación cívica, la socialización política o la educación democrática (Parker, 2003); el liderazgo moral 
(Medina, 1996) es otra de las líneas que se han trabajado durante los últimos años en la Educación Superior.
4. Destaca el aprendizaje ético y/o el de competencias éticas (Martínez, Buxarrais y Esteban, 2002). La educación integral 
que se ha sustentado en alguna o varias de las perspectivas enunciadas provocado la aparición de nuevas y renovadas 
metodologías docentes que están ocupando cada vez más espacio en las universidades (Moore, 2008).	
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colectividad que los caracterizan frente a los demás”. Visto así, identidad es sinónimo de persona-
lidad, identificación, autonomía, semejanza o similitud, es decir, dicho concepto aúna una dimen-
sión individual con otra dimensión colectiva y comunitaria. En otras palabras, en la identidad se 
reúnen rasgos personales y rasgos propios de la comunidad a la que se pertenece. Y la universidad, 
etimológicamente hablando, es una comunidad de maestros y estudiantes que no se parece a 
ninguna otra, a saber, una corporación dedicada al conocimiento de la realidad.   

La doble dimensión mencionada de la identidad (personal y comunitaria) tiene relación con las 
dos emblemáticas finalidades de la formación universitaria. Nos referimos a esas que aparecen en 
su génesis y se mantienen en su desarrollo histórico, a las que despuntan en las más importantes 
y reconocidas reflexiones filosóficas sobre la formación universitaria y, por supuesto, a las que 
se reflejan en documentos oficiales e internacionales. Esas dimensiones son: la adaptación a la 
realidad y la orientación ética. En cuanto a la adaptación a la realidad, y a la luz de la idea de 
identidad antes descrita, identificamos dos categorías: la primera tiene que ver con la formación 
del estudiante en tanto que futuro profesional que demanda la realidad socioeconómica de cada 
momento y lugar. La segunda categoría está relacionada con la comunidad universitaria y con el 
uso que el estudiante hace de ella como un medio para conseguir bienes externos. 

En cuanto a la orientación ética aparecen otras dos categorías: la primera, de orden personal, 
hace referencia a la formación del estudiante en tanto que persona y ciudadano; y la segunda, 
de naturaleza comunitaria, se refiere a la formación del estudiante en tanto que miembro de la 
universidad entendida esta como una corporación de maestros y estudiantes que se dedican a 
buscar el conocimiento o, si se prefiere, la verdad, la belleza y lo bueno que esconde la realidad 
y, consecuentemente, a orientar a la comunidad hacia mayores niveles de desarrollo ético. Estas 
dimensiones y categorías aparecen representadas en el plano que conforman los ejes de coorde-
nadas siguientes diseñado para poder ubicar las prácticas de aprendizaje, docencia y convivencia 
de las diferentes  titulaciones y universidades objeto de estudio en función de las mismas.

Figura 1: Mapa de posibles formaciones universitarias (elaboración propia). 

Yo profesional (formación dirigida al mundo laboral)

Yo persona y/o ciudadana (formación ética, emocional, 
humanística, cultural, etc.)

Yo miembro de la universitas 
(adquisición de los bienes 

internos de la experiencia y vida 
universitaria)

Yo usuario de la universidad 
(adquisición de los bienes 

externos que se suponen a la 
formación universitaria)

Formación de tipo profesional con la 
mirada centrada en la adaptación a la 

realidad

Formación de tipo humanístico con la 
mirada centrada en la orientación ética 

de la realidad
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El propósito de la investigación
Grosso modo, el propósito de investigaciones que se sitúan en el marco presentado consiste en 
analizar la formación universitaria a partir de diversos instrumentos de recogida de datos, usual-
mente cuestionarios que ahondan en la percepción que de ella tienen estudiantes y profesorado 
de diferentes titulaciones y universidades. Nos situamos en este marco emergente de investiga-
ción sobre Educación Superior; pretendemos averiguar la misión que realmente desempeña la 
institución universitaria y conocer si existen diferencias entre familias de titulaciones y tipologías 
de universidades. Obviamente el interés último de tal análisis es formular propuestas de política 
universitaria orientadas a intensificar una u otra dimensión con el fin de alcanzar los objetivos 
que corresponden a la misión de una institución que identificamos con el nombre universidad 
(Martínez y Esteban, 2012).
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Resumen

El artículo aborda la cuestión de las estrategias que utiliza el docente para lograr que el 
aula universitaria sea un contexto comunicativo y discursivo. En el texto se argumenta que, 
en la formación inicial de maestros, se debe promover la reflexión sobre la importancia de 
dotarse de instrumentos de análisis y práctica docente en relación con la enseñanza y el 
aprendizaje de la lengua oral. Se describen dos estudios cuyos resultados indican que los 
profesores incorporan en sus clases elementos de la metodología conversacional que posi-
bilitan a los estudiantes la toma de conciencia acerca de sus competencias comunicativas 
para participar activamente, gestionando adecuadamente la conversación y argumentando 
sus opiniones y afirmaciones. Se exponen algunos compromisos que la universidad podría 
asumir para contribuir a la mejora de la competencia oral de los estudiantes. 

Palabras clave

Formación inicial de maestros (FIM), lengua oral, competencia comunicativa y lingüística, 
metodología conversacional, innovación docente.

¿Por qué es un reto la enseñanza  
y el aprendizaje de la lengua oral en 
educación superior?
En las últimas dos décadas, el desarrollo de la competencia comunicativa y lingüística ha sido un 
contenido relevante en la formación inicial de maestros (FIM) (Zlatić , Bjekić , Marinković , y Bojo-
vić , 2014). En la escuela, la competencia oral es uno de los objetivos fundamentales del trabajo 
con los alumnos. Enseñar y aprender lengua oral implica ayudarlos a elaborar textos orales que 
contribuyan al desarrollo de sus capacidades para exponer, argumentar, narrar, entre otras. Los 
maestros asumen esa responsabilidad e incluyen en sus clases debates, exposiciones y actividades 
específicas para trabajar la expresión oral entendiendo que la mejora en la oralidad repercutirá 
en el desarrollo de todas las demás competencias (Magalhães, 2008; Cyrank y Magalhães, 2012). 

¿Cuáles son las tendencias actuales?
Para conseguir que los alumnos en las etapas de educación infantil y primaria desarrollen las ha-
bilidades a las que se acaba de hacer referencia, es necesario que sus maestros sean conscientes 
de esta necesidad y que hayan desarrollado competencias para ayudar a sus alumnos a hacerlo 
también. 
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Trabajos recientes sobre la competencia oral y escrita en Educación Superior (Monarca, 2013; 
Ruíz-Muñoz, 2012) ponen de relieve la carencia de publicaciones en las que se describan expe-
riencias centradas en la competencia oral y escrita de los estudiantes universitarios y reflexionen 
sobre la importancia de fomentar la participación de los estudiantes universitarios en las clases 
como elemento de construcción del pensamiento crítico.

En el marco de los trabajos que se acaban de revisar, el análisis de los datos recogidos en la 
primera fase de un estudio elaborado por Gràcia y colaboradoras (Gràcia, Jarque, Astals, Rouaz 
y Tovar, 2017) sugiere la necesidad de introducir cambios en la FIM con el fin de ayudar a los 
estudiantes a mejorar su competencia comunicativa, como estudiantes universitarios y como 
futuros maestros. En una segunda fase del estudio se utilizó como herramienta de innovación 
docente la EVALOE (Gràcia et al., 2015) fundamentada en la metodología conversacional (MC) 
(Gràcia, Galván-Bovaira y Sánchez-Cano, 2017), en la que el discurso oral es objeto y mediador 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Se incluyeron recursos y estrategias como promover 
la capacidad metalingüística de los alumnos; otorgar relevancia al contexto comunicativo y su 
gestión; explicitar los objetivos que se pretenden alcanzar; o incorporar a la evaluación la cons-
trucción de textos argumentativos. 

Además del instrumento descrito anteriormente, se elaboró una rúbrica para evaluar la discusión 
argumentativa como recurso para enseñar y aprender, que tenía como objetivo observar, registrar 
y evaluar la competencia comunicativa y lingüística relacionada con la conversación argumenta-
tiva en grupo cooperativo y en grupo clase. La rúbrica incluía dimensiones, indicadores y descrip-
tores, y estaba organizada en 7 dimensiones: 1) gestión de la interacción; 2) capacidad de poner 
en marcha los recursos multimodales que caracterizan la interacción social; 3) uso de la prosodia; 
4) coherencia; 5) cohesión textual; 6) capacidad de formular y argumentar razonadamente una 
posición con el objetivo de llegar a un consenso; y 7) capacidad de expresión precisa y variada.

Grupos innovación Grupos comparación

EVALOE E. Infantil 61 % - 74 % (69 %) 37 % - 41 % (39 %)

E. Primaria 54 % - 68 % (62 %) 34 % - 45 % (41 %)

Rúbrica E. Infantil 2,3 - 2,5 0,1 - 1,7

E. Primaria 1,5 - 3 1 - 1,3

Tabla 1. Puntuaciones en la EVALOE y en la rúbrica de los cuatro grupos de estudiantes y sus profesores.
Nota: los resultados de la EVALOE se presentan en porcentajes y los de la rúbrica, en puntuación directa (0-4).

En la tabla 1 se muestran algunos de los resultados obtenidos en el estudio al que nos estamos 
refiriendo (Gràcia et al., 2017), en el que participaron dos grupos de estudiantes de una asignatura 
anual de primer curso de Educación Infantil (EI) de la Universitat de Barcelona (UB) y dos grupos 
(uno como grupo de intervención, GI, y otro como grupo de comparación, GC) de Educación Pri-
maria (EP) de la misma asignatura. Los resultados vinculados a la herramienta EVALOE indican 
que los profesores de los GI incorporan en sus clases más elementos de la MC que los profesores 
de los GC, aunque todavía hay un margen de mejora en el caso de los primeros. Los resultados 
obtenidos usando la rúbrica en los grupos de EI ponen de manifiesto puntuaciones entre el 1,5 y 
el 3,0 para el GI y una puntuación entre 0,1 y 1,7 para el GC. En los grupos de EP las puntuaciones 
oscilan entre 2,3 y 2,5 para el GI y, una puntuación entre 1 y 1,3 para el GC. Teniendo en cuenta 
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que la puntuación máxima es 4, tanto los grupos GI como los GC tienen un margen de mejora 
importante, a pesar de que existen diferencias entre los GI y los GC. 

A partir de los resultados que se acaban de presentar se revisaron los instrumentos y se diseñó 
un segundo estudio en el que participaron un grupo clase de una asignatura troncal de segundo 
curso del grado de EI de la UB y un grupo clase de una asignatura de cuarto curso de la mis-
ma universidad. Los resultados indican nuevamente la incorporación progresiva en las clases de 
elementos vinculados a la metodología conversacional y argumentativa (Gràcia, Jarque, Astals y 
Rouaz, en prensa).

¿Cuáles deberían ser los compromisos? 
A la luz de los resultados de los estudios revisados, son diversos los compromisos que la universi-
dad podría asumir en aras de contribuir a la mejora de la competencia oral de los estudiantes. En 
primer lugar, el uso de manera generalizada de una metodología basada en la discusión argumen-
tativa (Kuhn, Zillmer, Crowell y Zavala, 2013).

La discusión argumentativa puede suponer, por ejemplo, iniciar la sesión con una pregunta o 
hipótesis que promueva que los estudiantes formulen argumentos y aporten evidencias, a partir 
de las lecturas propuestas y de su propia experiencia y razonamiento, para continuar en grupos 
cooperativos y cerrar con una puesta en común. Por otro lado, requiere el desarrollo de habili-
dades metalingüísticas despertando el interés y la curiosidad sobre textos orales, a partir de las 
informaciones y el uso evidente de las estrategias discursivas y argumentativas por parte del 
docente, y haciendo aflorar conocimientos previos para dar paso a una reflexión pormenorizada y 
estructurada mediante el uso de instrumentos, como textos de consulta y rúbricas que les ayuden 
a ser conscientes de su uso. Además, la adopción de la MC implica que el control y el modelaje 
inicial del docente va transformándose en una progresiva gestión por parte de los estudiantes, 
planteando cuestiones controvertidas o dudas, realizando propuestas, interviniendo cuando lo 
considera necesario, reconduciendo las conversaciones, explicitando los recursos discursivos des-
plegados, y proporcionando nuevos ejemplos.

A este fin es necesario un segundo grupo de compromisos imprescindibles para posibilitar la 
conversación: que el número de estudiantes sea reducido y que las dimensiones y características 
del aula faciliten que su ubicación sea en forma de semicírculo. Finalmente, es crucial que la 
evaluación incluya la composición y autoevaluación de textos orales argumentativos, y que esta 
comprenda aspectos vinculados a los argumentos, contraargumentos y evidencias que respondan 
a las preguntas planteadas, de manera que faciliten la detección de lagunas y dudas, contribu-
yendo a la consolidación de aprendizajes.

Por todo ello, la innovación docente debe contemplar la formación del profesorado universitario 
en habilidades relacionadas con la planificación, el diseño y el seguimiento de actividades que 
contribuyan al desarrollo de la competencia oral y la discusión argumentativa, así como la for-
mación en la creación y el uso de instrumentos para evaluar y autoevaluar sistemáticamente el 
progreso de los estudiantes, a partir de los objetivos propuestos.
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Resumen

El uso de las analíticas de aprendizaje entendidas como la recopilación y el análisis de datos 
sobre los estudiantes puede contribuir a comprender el proceso de aprendizaje y a mejorar 
los entornos de aprendizaje. Sin embargo, hasta el momento, las analíticas de aprendizaje 
han tenido diversas dificultades que se narran en el texto y, en consecuencia, todavía supo-
nen un reto para que constituyan un recurso al servicio de la mejora de la formación.

Palabras clave

Analíticas de aprendizaje, investigación educativa, aprendizaje en línea, métodos de inves-
tigación.

Las analíticas de aprendizaje
El uso de los registros generados en entornos digitales para analizar el comportamiento de los 
usuarios tiene su origen en la esfera empresarial con la intención de adaptar y personalizar las 
estrategias de marketing. En el ámbito educativo, se empezó a utilizar a partir del uso de las pla-
taformas virtuales (LMS) y, especialmente, en los cursos masivos en línea (MOOC). 

En la última década, el análisis de los datos obtenidos a través de la interacción de los usuarios 
en entornos virtuales de aprendizaje ha despertado el interés de numerosos investigadores y se 
ha presentado como un enfoque prometedor para avanzar en el conocimiento sobre el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. La mayoría de las plataformas de aprendizaje en línea permiten capturar 
y almacenar las interacciones de los estudiantes. Por ejemplo, un sistema de gestión de aprendi-
zaje tan utilizado en las universidades como Moodle captura una gran cantidad de datos similares 
a lo que Google Analytics recoge en relación con el tráfico en Internet. Estos rastros digitales 
pueden utilizarse con el objetivo de identificar patrones de aprendizaje que puedan proporcionar 
mejoras sobre la práctica educativa.

Siemens y Gasevic (2012: 1) definen las analíticas de aprendizaje como “la medición, recopilación, 
análisis y presentación de datos sobre los estudiantes, sus contextos y las interacciones que se 
generan, para comprender el proceso de aprendizaje que se está desarrollando y optimizar los 
entornos en que se produce”. Las analíticas apoyan la interpretación de un amplio espectro de da-
tos producidos y recogidos sobre los estudiantes para orientar su producción académica, predecir 
acciones futuras e identificar elementos problemáticos (Gros, 2016).

El objetivo de la recolección, registro, análisis y presentación de estos datos puede tener varias 
finalidades y destinatarios. Puede ser útil para la institución, para tomar decisiones tanto sobre 
el plan de estudios como sobre la distribución de recursos, y sobre decisiones administrativas. 
También puede ser interesante para que el profesorado pueda ajustar de manera rápida y eficaz 
las estrategias educativas que mejor se adapten a los estudiantes. Finalmente, las analíticas de 
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aprendizaje también pueden ser relevantes para los propios estudiantes, para fortalecer y dotar 
de autonomía progresiva el proceso de aprendizaje del alumnado.

¿Qué tipos de datos podemos analizar?
Buckingham Shum y Ferguson (2012) distinguen entre tres capas o niveles de análisis:

–	 El análisis micro que tiene por objetivo mejorar el aprendizaje en un determinado curso. Los 
datos que se analizan en este caso se centran en los registros obtenidos en el aula virtual. 

–	 El análisis meso tiene como finalidad analizar los resultados de un determinado grado a 
partir del registro sobre los datos demográficos, las tasas de abandono, calificaciones, el uso 
de recursos, etc.

–	 Por último, el análisis macro remite al uso de las analíticas para el estudio general de un 
determinado centro de estudios.

En una línea similar, Gunn, Mcdonald, Donald et al. (2017) a partir de una extensa revisión de las 
investigaciones sobre el uso de las analíticas en educación, enumeran los tipos de datos que más 
frecuentemente se analizan en función de los objetivos de investigación. 

Estos autores los agrupan en tres temáticas:

–	 Información sobre el seguimiento y evaluación: datos sobre frecuencia de entrada en la 
plataforma, tiempo de acceso, continuidad y calificaciones obtenidas.

–	 Información sobre el proceso de aprendizaje: uso de los recursos, participación, feedback 
entre estudiantes, feedback del profesor.  

–	 Información general del grupo: datos demográficos, datos de admisión, tamaño de la cohor-
te, contenido del curso. 

En los últimos años se insiste también en la necesidad de que las analíticas no se dirijan solo al 
profesorado o a la institución sino también a los propios estudiantes. En el informe de Ferguson, 
Barzilai, Ben-Zvi et al. (2017), se revisan diversas iniciativas en esta línea como, por ejemplo, la 
aplicación eCoach de la Universidad de Michigan que permite a los estudiantes establecer sus 
propios objetivos de aprendizaje para la semana y recibir consejos personalizados. A partir de los 
datos que va almacenando, la aplicación proporciona asesoramiento específico a los estudiantes 
que desean pasar de una calificación inferior a una superior, así como para aquellos que desean 
aprobar con un esfuerzo mínimo.

¿Cómo interpretar los datos?
Una controversia importante en torno al uso de las analíticas de aprendizaje es el acceso y uso de 
los datos de los estudiantes. Estos aspectos éticos deben ser considerados desde la perspectiva de 
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la investigación e innovación responsable (RRI). Es necesario, pues, cuestionarse hasta qué punto 
son datos privados o no, quién decide qué datos se recogen, cómo se informa a los implicados y 
se pide su consentimiento informado para dicha recolección, cómo se almacena y preserva esa 
información, para qué usos van a ser empleados y por parte de quién.

También existe un debate importante acerca de la objetividad y la relevancia de los datos. Mu-
chos LMS son ampliamente utilizados por los estudiantes, pero la profundidad de la interacción 
puede ser bastante superficial y limitarse a descargar el material para el curso. Los más escépticos 
argumentan que los registros solo nos dicen qué botones están haciendo clic y que una parte im-
portante de la actividad sucede fuera del aula virtual a través de las redes sociales que utilizan los 
estudiantes para comunicarse sin la intervención del profesorado (Scheffel, Drachsler, Stoyanov 
y Specht, 2014). De este modo, mientras se argumenta que las analíticas del aprendizaje son una 
medida objetiva de la actividad del estudiante, algunos autores (Ellis, Han y Pardo, 2017) sugieren 
que, sin entender la intención del estudiante detrás del análisis, tenemos un contexto pobre para 
interpretar lo que significan los números. Por ello, en todos los casos, la aplicación de un sistema 
de analíticas puede complementarse con métodos cualitativos de investigación.

Otro aspecto controvertido es la relevancia de la obtención masiva de datos. Algunos autores 
creen que, cuantos más datos se tengan sobre los estudiantes, mejores son los resultados mien-
tras que otros (Ellis et al., 2017) argumentan que debe hacerse una cuidadosa selección en rela-
ción con la muestra poblacional; de lo contrario, las métricas podrían generar ruido al interpretar 
su significado. Se necesita trabajar con los datos para poder descubrir las relaciones, los patrones 
de conexión y es difícil tener ideas a priori. Si en la investigación estadística la teoría informa 
las hipótesis, en este caso, sirve para informar los procesos. Es una aproximación deductiva que 
hemos utilizado muy poco en la investigación educativa. En este sentido, Ellis et al. (2017) con-
sideran que, para remediar algunas de las deficiencias percibidas, las analíticas del aprendizaje 
deben ocupar un espacio intermedio entre las teorías pedagógicas y la medición computacional, 
para interpretar correctamente los datos y aportar conocimiento. Para abordar las limitaciones 
potenciales, sugieren que se combinen con los hallazgos en campos como la epistemología, los 
estudios educativos y la pedagogía para comprender mejor los vínculos entre el aprendizaje y el 
análisis del aprendizaje.

Retos y tendencias de futuro
Las dificultades que se han indicado devienen los verdaderos retos del futuro para las analíticas 
de aprendizaje. Entre ellos destacamos:

1.	 Seleccionar registros relevantes, no los más fácilmente cuantificables, para evitar los men-
cionados ruidos. Algunos autores se han referido a la diferencia entre contar y conocer o 
entre medir y evaluar. No se trata tanto de disponer de datos, de medir aspectos fácilmente 
objetivables como de recopilar registros de información relevante, que responda a modelos 
teóricos robustos (Gašević , Dawson y Siemens, 2015). 
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2.	 Emplear las analíticas de aprendizaje para promover el aprendizaje personalizado, no solo 
para tomar decisiones administrativas respecto a cursos por abrir o a recursos por ubicar. 
Los niveles macro y meso pueden haber sido más empleados que propiamente el nivel micro 
y ello constituye un reto pendiente. Las iniciativas como las impulsadas por el grupo de 
investigación australiano LA-EDS (Learning Analytics & Data Science in Education https://
teaching.unsw.edu.au/learning-analytics-research-group) pueden constituir un punto de 
partida para el uso pedagógico de las analíticas de aprendizaje.

3.	 Sin embargo, hay que evitar que el uso de las analíticas para promover el aprendizaje res-
ponda a un modelo de aprendizaje adaptativo (Adaptative Learning) si este es entendido 
como la versión modernizada de la enseñanza programada.

4.	 Para ello la minería de datos debe superar el contaje de productos finalizados y avanzar 
en la evaluación, necesariamente más cualitativa, de procesos. Por ejemplo, el proceso de 
creación de productos textuales a partir del Social Network Analysis (SNA). Evaluar procesos 
y no solo productos es otro de los temas pendientes. Pero las estrategias de aprendizaje que 
sigue cada persona son, por su naturaleza dinámica, mucho más difíciles de evaluar y de 
automatizar.

5.	 Tener en cuenta las condiciones externas e internas que pueden afectar a las acciones o ac-
tividades que realizan los estudiantes, a su ritmo, a su dedicación, etc. (Gašević , Dawson, & 
Siemens, 2015). Entre ellas destaca el propio diseño instruccional, el historial de aprendizaje 
previo del estudiante, su grado de familiarización con la plataforma o con una herramienta 
en particular, el propio contenido del curso, sus creencias epistémicas, etc.

6.	 Para lograrlo habrá que desarrollar nuevas investigaciones que permitan vincular dichas 
condiciones con las ejecuciones del estudiante. En este sentido, falta investigación, por 
ejemplo, para identificar perfiles basándose en la orientación al objetivo de logro o en la 
autoeficacia de cada persona.

7.	 Diseñar cuidadosamente el proceso de retroalimentación. Es necesario considerar cómo va 
a realizarse el feedback de los datos recogidos a los estudiantes. A pesar de que se utilizan 
tableros y gráficos comparativos con la media, no parece que estos datos hayan sido útiles 
para apoyar el aprendizaje. La literatura actual sobre feedback puede ser aplicada a las 
analíticas de aprendizaje en busca de procesos menos unidireccionales y correctivos. Los 
procesos de feedback participados por el estudiante producen mejoras sobre el aprendizaje 
del contenido y sobre el desarrollo de competencias y se hallan más estrechamente vincu-
lados al aprendizaje autorregulado.
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Resumen

Este trabajo trata de exponer algunos retos que supone el papel de la educación artística y 
musical en la escuela actual, relacionados con los cambios que impuso la LOGSE, los maes-
tros especialistas, los informes de rendimiento escolar, las interconexiones con otras áreas 
del currículo, y posibles implicaciones en la formación de maestros.

Palabras clave

Educación artística, educación musical, currículo, formación de maestros.

Cinco retos y nuevas tendencias en  
la educación artística: visual y plástica, 
música y danza
A priori no es un pensamiento extendido que la educación artística y musical suponga un reto 
en sí misma; todo lo contrario, habitualmente se cree que la enseñanza de estas materias es una 
práctica fácil, que puede llevarse a cabo sin dificultad. Pero para quienes nos dedicamos profe-
sionalmente a ello, tenemos evidencias de que dicha práctica constituye un desafío, que a su vez 
abarca múltiples dimensiones. En primer lugar, es un reto que la escuela actual destine tiempo 
a este tipo de materias; ocupados en alcanzar estándares suficientes en los informes y rankings 
evaluadores internacionales (como PISA), la utilidad de la educación artística y musical en la 
educación obligatoria queda –como mínimo– puesta en entredicho por algunos sectores de la 
administración educativa, puesto que este tipo de materias no contribuye de forma directa a la 
adquisición de las competencias necesarias para alcanzar un puesto destacable en los rankings 
internacionales (Aróstegui, 2016). Ni la educación musical ni la artística son materia obligatoria 
en las evaluaciones, los niveles curriculares, las pruebas de competencias básicas o el bloque 
común de las PAU. No obstante, son multitud las voces que se alzan contra el reduccionismo que 
tal postura impone, de alguna manera. La riqueza, la motivación, las competencias sociales, la 
creatividad, la asertividad, la educación emocional, etc., por citar algunas de las razones reivindi-
cadas, son piezas clave en la formación de un individuo y fundamentales en la educación infantil 
y primaria. ¿Por qué algunas leyes y reformas educativas pretenden desplazarlas o minimizar en la 
educación obligatoria? Por el contrario, ¿no deberíamos profundizar en los beneficios que procu-
ran y que han sido ampliamente demostrados en múltiples investigaciones y proyectos artísticos 
comunitarios en vez de pensar en cuántas horas ocupan en la abigarrada cuadrícula del horario 
escolar? (Burset, Calderón y Gustems, 2016). 
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Con la implantación de la LOGSE a partir de 1990, la escuela necesitó profesorado especialista en 
educación musical y artística y esto suscitó un nuevo reto: ¿cómo transformar en poco tiempo a 
profesorado de EGB en maestros especialistas en artes? ¿Cómo lograr que, sin procesos selectivos, 
profesores con voluntad de especializarse pudiesen adquirir dichos conocimientos mediante un 
curso de posgrado de uno o dos años a lo sumo, cuando los estudios de referencia, musicales y de 
bellas artes, requieren un esfuerzo prolongado y altas dotes y talento que es potenciado y exigido 
selectivamente año tras año? Evidentemente ese fue un reto de la década de 1990 para las uni-
versidades que asumieron dichos posgrados así como la nueva formación de maestros. Hubiese 
sido necesaria una evaluación de los aciertos y errores de esa etapa así como de la formación real 
de los maestros especialistas en dicho plan de estudios. Por desgracia la administración educativa 
a veces propone antes la respuesta a la pregunta y pronto apareció un nuevo reto: los grados de 
maestro en cuatro años con el último curso de especialización. Es decir, se trataba de formar a los 
futuros maestros de artes en un solo curso dentro del Grado de Maestro de Educación Primaria. 
Eso sí, aparecía la oportunidad de una formación específica en forma de mención, para profeso-
rado en Educación visual y plástica, y la posibilidad de una prueba de acceso selectiva para el de 
Educación musical.  

Sin embargo, de nuevo surgía un tercer reto: ¿cómo coordinar la educación artística en los cen-
tros educativos si se dispone de tan poco tiempo, con especialistas formados en diversas áreas 
y con competencias quizás algo distintas? Además se sugiere que buena parte de las propuestas 
innovadoras en estos últimos tiempos vienen de la mano de proyectos que vinculan escuelas y 
centros de arte, o artistas residentes. ¿Cómo articular todo esto en forma de trabajo por proyec-
tos, interdisciplinares o no? ¿Son este tipo de proyectos, a menudo sustentados por fundaciones 
o mecenazgos, la solución a la difícil tarea de encontrar buenos profesionales que a su vez sepan 
educar artísticamente a la juventud? ¿Hemos de suponer que los trabajos por proyectos contienen 
en sí mismos la respuesta a la necesidad de educación artística? ¿El contar con la complicidad 
del resto de profesorado del claustro garantiza el desarrollo competencial artístico? ¿Tienen los 
demás maestros esta capacidad formativa o es exclusiva de los especialistas? ¿Deben pues man-
tenerse los horarios de música y plástica como tiempos estancos asignados a un especialista o 
es preferible una mirada flexible donde todo el profesorado participe en la educación artística 
escolar? Si fuese así, se nos presenta otro nuevo reto: el de procurar que los especialistas sepan 
formar a sus compañeros en sus materias, reforzando así su presencia en el currículo y la vida es-
colar. Para ello deberíamos potenciar el conocimiento de las instituciones educativas no formales 
durante su formación universitaria, poniendo a su alcance los recursos comunitarios existentes 
en cada contexto. 

Las didácticas específicas, pues, deben ensanchar su mirada y alcance para dar respuesta a todo 
este tipo de demandas y desarrollar herramientas para asegurar el máximo de presencia efectiva 
de la educación artística en un centro. La formación de este tipo de profesionales debería contar 
con experiencias reales –tanto reflexivas como en el practicum– que permitan contactar con rea-
lidades escolares donde se hayan implementado soluciones arriesgadas e innovadoras, tal como 
apuntaba G.B. Shaw cuando planteaba que todo progreso depende del hombre poco razonable, 
en cuanto a no ceder en adaptarse al mundo tal como es, sino intentar cambiarlo, mejorarlo. He 
ahí el verdadero reto.
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Compromisos 3.0 

Hasta aquí los retos. Muchos. Demasiados quizás. Tal vez no para gente comprometida como 
suelen ser los docentes de arte, docentes que tienen la voluntad de aportar su propio testimonio 
gracias a las transformaciones que ellos mismos han vivido con anterioridad. Un retorno indispen-
sable y generoso hacia las nuevas generaciones, que modifica a la persona que se está formando. 
Un compromiso que obliga a la participación y permite la identificación con el objeto artístico. Un 
compromiso que acarrea vigor, dedicación y absorción, tres elementos motivacionales relaciona-
dos con el bienestar (Salanova et al., 2005) y el fluir de todo individuo (Csikszentmihalyi, 1999). 
Compromisos que aducen a la responsabilidad social en la formación inicial de los maestros y 
maestras, en la que el arte de la pedagogía y la pedagogía del arte deben conjugarse para dibujar 
escenarios donde las disciplinas y los ámbitos de conocimiento cobren significado al responder a 
las distintas realidades y vivencias de los sujetos en diferentes contextos. 

En los entornos educativos actuales donde los maestros se encuentran ante las necesidades y los 
retos expuestos, las universidades (especialmente las facultades de educación) tienen un papel 
fundamental que se sitúa suspendido entre el antes y el después de la experiencia, con todas las 
consecuencias que se derivan de las acciones que se desarrollan en ellas como docentes de las 
materias artísticas. 

Precisamente, la misión de la Educación Artística en el siglo xxi es incorporar los procesos como 
una parte fundamental de la educación. Tal y como dice Acaso (2012) la fisicidad de los lugares 
y los discursos, que como usuarios elaboramos inconscientemente, conforman nuestra identidad. 
Es por ello que debemos evitar que los docentes, faltos de recetas que designen acciones y co-
nocimientos correctos o fundamentales, se sientan perdidos. También hay que ser conscientes de 
que dichos contextos experimentan cambios a ritmos vertiginosos, tal y como nos recuerda Sergio 
Martínez (2017: 37): “tanto el arte como la educación están en todas partes y esta deslocalización 
tiene como consecuencia la diseminación del conocimiento, el emborronamiento entre saberes 
comunes, conocimientos expertos e información”. 

Desde esta perspectiva estaremos de acuerdo en afirmar que los docentes tienen la tarea fun-
damental de abrir un campo de posibilidades para que los futuros maestros y maestras puedan 
vivir diferentes situaciones de enseñanza-aprendizaje a través de diferentes lenguajes, desde una 
concepción holística multidisciplinar, interdisciplinar y transdisciplinar. Situaciones en las que se 
desarrollen valores y creencias, con propuestas que favorezcan el desarrollo de la creatividad, la 
empatía, la perseverancia, la superación del fracaso y el diseño de un futuro desde la responsa-
bilidad social que se proyecta en la formación y las formas de pensar de futuras generaciones.
Para conseguir tal propósito, en ese camino de formación, uno de los aspectos que cabe considerar 
será el de ahondar en el paradigma de evaluación formativa, que, lejos de medir resultados finales, 
se erija como una herramienta transformadora durante los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
No olvidemos que estos procesos se producen de manera bidireccional puesto que estudiantes 
y profesores aprenden y enseñan a la par desde un marco de pedagogía por competencias. W.J. 
Popham (2013) identifica la evaluación formativa como “trans-formativa”, porque genera datos 
que son las bases para los ajustes didácticos del profesorado. No obstante, lo importante es que 
estos ajustes no se impregnen de meros contenidos teóricos y técnicos asociados a una área o 
disciplina artística, sino que sean realmente “trans-formativos” al tener en consideración los pro-
cesos de resiliencia, las emociones y los diferentes ritmos y estilos de aprendizaje. Por otra parte, 
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es necesario que tanto profesores como estudiantes investiguen la realidad de las escuelas para 
trabajar en el diseño de evidencias por el arte y a través del arte que incidan en la comprensión 
y sensibilidad de los sujetos.

La experiencia artística es un camino hacia el conocimiento en sus múltiples acepciones, tanto 
desde su vertiente receptiva como expresiva, pero no olvidemos que el conocimiento se erige 
más firme y preciso si se comparte y construye en un entorno colaborativo, ante el compromiso 
y la responsabilidad de todos los agentes (personas, instituciones y centros) participantes en el 
proceso educativo. 
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Resumen

Últimamente, los que están dirigiendo los informes PISA nos vienen a decir que el profeso-
rado tiene que trabajar en una cultura más colaborativa, y que debe haber más transparen-
cia y apertura en el sistema educativo. El texto intenta responder a esas opiniones del in-
forme, respondiendo a la pregunta: ¿se tiene en la enseñanza poca cultura de colaboración? 
¿Qué significa colaborar entre el profesorado? ¿Cuáles son los aspectos fundamentales de 
la colaboración docente? El desarrollar una cultura colaborativa entre el profesorado es ne-
cesario y es un reto muy importante para el sistema educativo y la calidad de la enseñanza.

Palabras clave

Profesorado, colaboración, cultura colaborativa.

Es posible que sea cierto, que se carezca de una cultura colaborativa entre el profesorado y 
entre todos los agentes que intervienen en la educación. Pero se tiene que tener en cuenta que 
desarrollar una cultura colaborativa en  las instituciones educativas quiere decir partir de las 
necesidades reales de la institución escolar en su contexto, y que la organización y gestión de la 
escuela contemple la participación de las personas. No se puede confundir la colaboración con 
procesos forzados, formalistas o adscribirse a modas que suelen ser más nominales y atractivas 
que procesos reales de colaboración. Colaborar significa participar de una manera consciente, 
implicando la ética, los valores y la ideología en sentido amplio que nos permita comprender a 
los otros, analizar sus posicionamientos, aplicar una tolerancia profesional hacia los demás,  y sus 
visiones y llegar a acuerdos. Como dice Hargreaves (1996: 178), “La  colaboración  supone  una  
apuesta  por  un  nuevo  modo  de  interpretar  las  relaciones  entre escuela  y  sociedad,  la orga-
nización  educativa  en  su  conjunto,  las  prácticas  curriculares  de enseñanza y aprendizaje y las 
relaciones institucionales”. También es fundamental que esta colaboración suponga una mejora 
profesional inteligible en el profesorado y en el centro y que esté suficientemente explicitada y 
resulte comprensible. Y esto, a veces, no se ve.

La no participación y la no implicación son, sin ningún tipo de duda, obstáculos difícilmente 
superables para llevar a cabo una innovación educativa de forma conjunta, lo que venimos a 
denominar una innovación institucional. Comporta un papel más activo del profesorado en el 
proceso educativo. La colaboración educativa tendría que comportar la creación de un sistema 
de comunicación mediante el cual se llegue a las personas implicadas, porque estas puedan co-
rresponsabilizarse efectivamente del proceso educativo y también en la dirección, coordinación 
y toma de decisiones de la institución educativa. Y para conseguir este grado de colaboración 
resultará fundamental suministrar a los implicados los medios para hacerlo.

La ventaja que supone para el profesional en ejercicio trabajar en colaboración radica en com-
partir su experiencia y la experiencia de otros, que le permite desarrollar un papel constructivo 
y creativo en el proceso educativo en que está comprometido conjuntamente con sus colegas 
(Barkley et al., 2007).
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Pero no tenemos que confundir tampoco el aislamiento o sea el individualismo con la individua-
lidad o la individualización, puesto que la individualidad es la capacidad para ejercitar el juicio 
discrecional e independiente del profesorado y la individualización presupone al individuo como 
diferente, actor, diseñador, y creador de su propia biografía, identidad, redes sociales, compro-
misos y convicciones. La individualidad y la individualización pueden ser buenas, puesto que 
el profesorado necesita momentos para repensar su proyecto de vida profesional, personal e 
institucional. Puede ser bueno realizar prácticas individuales y esto puede comportar un cierto 
aislamiento. Toda práctica profesional y personal necesita, en algún momento, una situación de 
análisis y reflexión que tendría que (o puede) realizarse en soledad. Lo que es contrario a la cola-
boración es la cultura del individualismo o del aislamiento sistemático.

Colaborar quiere decir tener un clima en la institución educativa que ponga al profesorado en 
situaciones de identificación, de participación, de aceptar críticas, de discrepancia, suscitando la 
inventiva y la  comunicación. La capacidad de respetar la diferencia de los demás y de elaborar 
itinerarios educativos diferenciados con herramientas con un carácter abierto y generador de 
dinamismo y situaciones diversas.

Pero también es cierto que el trabajo colaborativo entre todos los que intervienen en el proceso 
educativo no es fácil. Es una forma de entender la educación, una ideología,  que busca propiciar 
espacios en los cuales se dé el desarrollo de habilidades individuales y grupales, de intercambio y 
diálogo, a partir del análisis y la discusión entre todos para explorar nuevos procesos, para cono-
cer, compartir y ampliar nuevos objetivos de la enseñanza y poner al alcance la información y la 
experiencia de cada uno. Cada miembro del grupo es responsable tanto de su aprendizaje como 
del de los restantes del grupo. No hay colaboración si el profesorado no comparte la interacción, 
el intercambio de ideas y sus conocimientos entre los miembros del grupo.

Esto supone un proceso de provocar una reflexión basada en la participación (aportación personal, 
no rigidez, motivación, metas comunes, normas claras, coordinación, autoevaluación) y mediante 
intercambio, debates, lecturas, trabajo en grupo, incidentes críticos, situaciones problemáticas, 
etc.). Y exige un planteamiento crítico y no domesticado de la función del profesorado, un aná-
lisis de la práctica profesional desde la perspectiva de los supuestos ideológicos y actitudinales 
que están en su base. Quiere decir aprender mediante la reflexión y la resolución de situaciones 
problemáticas de la práctica. Partir de las prácticas y de las representaciones del profesorado con 
un diálogo profesional y de interacción social compartido: compartir problemas, fracasos y éxitos. 
Crear un clima de escucha activa y de comunicación.

En fin, trabajar de forma colaborativa, dialógica y participativa quiere decir analizar, probar, eva-
luar, modificar colectivamente. Elaborar proyectos de trabajo conjunto. Propiciar un aprendizaje 
de la colegialidad participativa y no una colegialidad artificial (la colegialidad artificial viene a 
menudo provocada por la obligación externa de realizar ciertos trabajos que demandan un pro-
yecto colectivo pero sin el necesario proceso real de colaboración ni basado en necesidades rea-
les). En la colaboración se necesita responsabilidad  compartida,  el  compromiso,  la  disposición  
a  compartir  la tarea compleja de la institución educativa, involucrando siempre la capacidad 
crítica y de revisión constante.

Y sobre todo, plantearse colectivamente lo que se hace y por qué se hace como un potente proce-
dimiento para la colaboración gracias a la acción cooperativa que implica y al trabajo en equipo, 
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mediante el cual el profesorado orienta, corrige y evalúa las situaciones problemáticas reales y 
toma decisiones para mejorar, analizar o cuestionar la práctica social y educativa (Monereo et 
al., 2002). El profesorado crece y se desarrolla cuando adquiere un mayor conocimiento de la 
compleja situación en la cual su enseñanza se produce. Por eso, ha de unir en una amalgama, 
teoría y práctica, experiencia y reflexión, acción y pensamiento, tanto para su desarrollo personal 
como profesional. Colaborar quiere decir compartir dudas, contradicciones, problemas, éxitos, 
fracasos, etc. Hablar de todo. Son elementos importantes en el desarrollo personal, institucional 
y profesional del profesorado.

Y observar a los compañeros de forma colaborativa: la observación de la práctica docente. La 
observación de la práctica docente es una estrategia importante para la mejora de la docencia. 
Tanto la autoobservación como la heteroobservación son técnicas que se han utilizado frecuente-
mente para mejorar las habilidades con las que se realizan determinadas tareas. 

Los orígenes de la observación docente, los podemos situar en las experiencias denominadas 
microenseñanza (microteaching), aunque estas experiencias tienen un origen conductista y ac-
tualmente la observación docente tiene una perspectiva más cognitiva y formativa. Como modelo 
de formación, lo podemos situar en un modelo de observación-evaluación donde se analiza una 
sesión de formación con la intención de que el profesorado observado mejore sus procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Nunca como proceso de evaluación.

El principio básico de la observación docente es el de recoger observaciones y apreciaciones de 
una situación (o de algún aspecto de esta) desde una variedad de perspectivas y después compa-
rarlas y contrastarlas. En la formación, un profesor o una profesora puede comparar y contrastar 
apreciaciones de actos pedagógicos en la clase desde el punto de vista de uno mismo, del alum-
nado y de un(a) observador(a) u observadores.

Esta práctica no es usual entre nosotros, pero hay países que la desarrollan hace años como, 
por ejemplo, la lesson-study o “estudio de la lección o lecciones” de origen japonés donde el 
profesorado, conjuntamente analizando un tema, lo planifica, lo enseña, lo observa y reflexiona 
críticamente sobre su mejora. Es una práctica colaborativa centrada en el diseño de un proceso 
de enseñanza.
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Resumen

La educación física, en las próximas décadas, deberá priorizar la práctica de cualquier tipo 
de actividad motriz a lo largo de toda la vida, valorando su papel en la salud y en la convi-
vencia ciudadana. Partiendo de este reto, el presente artículo establece tres focos que deben 
orientar la investigación relativa a la formación del profesorado de educación física: a) una 
formación competencial que le conecte con la realidad práctica; b) el desarrollo de compe-
tencias sociales y cívicas dirigidas a la responsabilidad individual y social; c) una formación 
en educación emocional que permita atender a necesidades personales y sociales dirigidas 
a la convivencia.

Palabras clave

Profesorado de educación física, cohesión social, educación emocional.

La educación física escolar asume cada vez con más determinación la responsabilidad de orientar 
al alumnado hacia prácticas de actividad física que le sean útiles a lo largo de su vida, para el 
bienestar personal y para la mejora de la convivencia. En consecuencia, el profesorado de esta ma-
teria tendrá la misión de dinamizar experiencias que, por un lado, inciten al alumnado a incorporar 
la actividad física como un elemento cotidiano actual y futuro y, por otro lado, deberá proponer 
aprendizajes que le permitan interaccionar socialmente. La formación del profesorado de educa-
ción física necesita ser coherente con esta orientación y, por tanto, hacer especial incidencia en su 
carácter competencial, en los mecanismos de desarrollo de competencias sociales y cívicas y en la 
debida preparación en educación emocional. Asimismo, deberán adoptarse medidas para realizar 
un seguimiento y evaluación de los efectos de esta formación en los futuros docentes. 

Formación competencial que favorezca  
la conexión con la realidad práctica
La formación universitaria del profesorado de primaria y secundaria sigue los criterios competen-
ciales generales de toda la universidad, pero tiene la particularidad de precisar de una estrecha 
relación con la realidad práctica. Es por ello que desde el ámbito de la educación física se vienen 
utilizando metodologías, como pueden ser simulaciones, talleres de acción directa, gamificación, 
proyectos de aprendizaje-servicio, situaciones de prácticas reales (SPR), aprendizaje basado en 
problemas o aprendizaje por indagación, que tienen como finalidad acercar a los futuros docentes 
a situaciones reales de enseñanza y, también, a la aplicación de tales situaciones en los centros 
escolares. 

La reflexión sobre la idiosincrasia de las metodologías competenciales en la formación del profe-
sorado de educación física induce a destacar varios aspectos. En primer lugar y en consonancia 
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con la idea de que la actividad física no puede restringirse a las clases semanales de la materia, 
los docentes deberán partir de modelos de actuación que muestren la aplicación de las acciones 
motrices en situaciones de práctica real. Un ejemplo sería la capacidad de desempeñar un papel 
activo en la organización de eventos escolares con presencia de actividad física, ya sea en el 
mismo entorno escolar, en jornadas, colonias, actividades de participación ciudadana, etc. Todo 
ello requerirá el desarrollo de procesos de toma de decisiones que puede ser favorecido por la 
presencia de retos y resolución de problemas en su formación. Por otra parte, la adquisición de 
estrategias de motivación servirá, tanto para despertar en el alumnado la sensación de que lo 
aprendido es importante como para incentivar la participación gratificante en la actividad motriz, 
que es una condición necesaria en la adquisición de estilos de vida activos y saludables. Finalmen-
te, metodologías dirigidas a fomentar un aprendizaje autónomo serán muy adecuadas, si después 
pueden ser transferidas a la enseñanza de la educación física para que el alumnado gestione su 
propia actividad motriz.

Desarrollo de competencias sociales y cívicas 
dirigidas a la responsabilidad individual  
y social
El enfoque de la educación física hacia la cohesión social es reclamado por numerosos autores 
que entienden que esta materia educativa incide directamente en la cooperación, la responsabili-
dad individual y social, el respeto, la resolución de conflictos y el reconocimiento de la diversidad 
cultural (Hellison, 2011; Monzonís y Capllonch, 2014; Pennington, Prusak y Wilkinson, 2014; Teck 
Koh, Wen Ong y Camiré, 2014). 

La adquisición de mecanismos de desarrollo de competencias sociales y cívicas dirigidas a la res-
ponsabilidad individual y social deberá estar presente en los planes de estudios de formación del 
profesorado de educación física. Una idea muy generalizada es que las actividades desarrolladas 
en esta materia constituyen un buen terreno de educación en valores debido a que en ellas se 
dan numerosas situaciones y conflictos que demandan una respuesta con un determinado criterio 
ético y moral. Con todo, es precisa la aplicación de un sistema de valores en las actividades pro-
puestas para no dejar el proceso al azar.

Por otro lado, la cooperación y la actuación solidaria en las actividades físicas se convertirán en 
un tema clave, al entender que la experiencia de la cooperación desarrolla habilidades necesa-
rias para una interacción social positiva. Al mismo tiempo, debido a que todos los alumnos y las 
alumnas deben participar para conseguir objetivos comunes, resultará más fácil que se desarrolle 
un sentimiento de pertenencia y de satisfacción en contribuir al resultado de la tarea. Además, 
en este tipo de actividades, la diversión se relaciona con la libertad de jugar sin miedo al rechazo.
La participación colaborativa en el desarrollo de las actividades físicas, la resolución de conflictos 
y la actitud abierta y de aceptación de la diversidad cultural constituirán otros tantos centros de 
interés en relación con el tema que nos ocupa.



EDUCACIÓN 2018-2020. RETOS, TENDENCIAS Y COMPROMISOS64

Formación en educación emocional dirigida a 
favorecer la convivencia
La educación emocional desempeñará un papel relevante en educación física por el carácter 
vivencial de esta última (Lavega, Filella, Lagardera, Mateu y Ochoa, 2013). Diversos autores han 
mostrado, además, cómo la educación emocional en educación física contribuye a la socialización 
(Molina, 2012), es idónea para desarrollar la gestión emocional en los alumnos y consecuente-
mente prepara para la convivencia y el bienestar personal y colectivo. Las directrices curriculares 
para la educación física, tanto para primaria como para secundaria, consideran la expresión de 
las habilidades emocionales entre las competencias por desarrollar. Efectivamente, la educación 
física se percibe como un espacio propicio para la incorporación de la educación emocional. Sin 
embargo, son muy pocas las propuestas pedagógicas en las que queda directamente explicita-
da. Destacamos entre ellas las propuestas de educación física emocional elaboradas por Pellicer 
(2011) o Miralles (2015) y el trabajo de Lafuente (2017).

De acuerdo con Torrijos (2016) es preciso incorporar la educación emocional en la formación del 
profesorado, ya que ello contribuye de forma decisiva al desarrollo de competencias imprescin-
dibles para el desarrollo de la función docente. Por un lado, favorece un mejor desempeño del 
trabajo de profesor o profesora en tanto que agente activo en el desarrollo socioemocional de sus 
alumnos. En este sentido el profesorado no solo se ocupa de la transmisión directa de conceptos y 
procedimientos, sino que actúa como referente para el alumnado, en tanto que su comportamien-
to adquiere una función ejemplarizante y, por consiguiente, un modelo de actuación fundamental. 
En resumen, y de acuerdo con estas ideas, es necesario que los profesores dispongan de una gran 
capacidad para regular sus propias emociones, para incidir en las de sus alumnos y para gestionar 
mejor los conflictos que pueden surgir en diferentes situaciones de interacción personal, no solo 
en el aula, sino también en los contactos con padres, compañeros y otros agentes de la comuni-
dad educativa (Gutiérrez e Ibáñez, 2017).

Todas estas reflexiones nos llevan a concluir que la asignatura de Educación Física deberá ir más 
allá de plantear actividades diferentes y sugestivas, que motiven y atraigan la atención de nuestro 
alumnado. Quienes quieran aceptar este reto deberán empezar cuestionándose acerca de cuál 
habrá de ser su función en la escuela de hoy. Se trata de repensar cómo esta asignatura es y será 
capaz de proporcionar desde el aula aprendizajes valiosos como el desarrollo de competencias 
sociales, cívicas y emocionales que permitan al alumnado afrontar con garantías el impacto que 
la sociedad de la información y el conocimiento tendrá en sus vidas. Es decir, deberán valorar si 
las finalidades y los contenidos del currículo actual de la asignatura de Educación Física tienen 
en cuenta los nuevos escenarios de aprendizaje y las competencias que la sociedad del siglo xxi 
demanda.
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Resumen

La diversidad religiosa y el auge del radicalismo violento, especialmente de los jóvenes 
nacidos y socializados en países europeos, se encuentran actualmente en el centro del de-
bate social y político afectando la cohesión de la sociedad al fortalecerse los prejuicios y la 
desconfianza entre diversas creencias, así como las actitudes de intolerancia religiosa, en 
particular la islamofobia. Esta situación, también presente en nuestro país, exige una nueva 
cultura pública. En este sentido, el diálogo interreligioso e intercultural puede ser una he-
rramienta fundamental para prevenir procesos de radicalización e intolerancia religiosas. La 
falta de competencias para afrontar los retos de este diálogo intercultural e interreligioso es 
uno de los principales retos que debe afrontar la educación desde 2018 hasta 2020.

Palabras clave
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¿Por qué es un reto?
La diversidad cultural y religiosa es un patrimonio que hay que preservar. Sin embargo, la gestión 
de la presencia de la religión en el espacio público, tal como ya definió Kettell, sigue siendo un 
reto: “the debate over the role of religion in the public sphere looks to be one of the defining 
themes of the 21st century “(Kettell, 2009: 1). Este contexto no solo afecta a la integración de 
personas inmigrantes o refugiadas sino a la propia cohesión de la sociedad, al fortalecerse los pre-
juicios y la desconfianza entre diversas creencias. Por lo tanto, la presencia de religiones diversas 
exige una nueva cultura pública que respete el hecho religioso, donde el diálogo interreligioso e 
intercultural esté presente. En este entorno, los y las jóvenes son especialmente vulnerables, tanto 
por los procesos de radicalización religiosa como por la falta de competencias para afrontar los 
retos de este diálogo intercultural e interreligioso, así como superar los riesgos de la radicaliza-
ción, xenofobia, y otros procesos de discriminación por razones religiosas y espirituales.

¿Cuáles son las tendencias actuales?
Los conceptos sobre la religión despiertan discusión y controversia, generando emociones y sen-
timientos de alta intensidad (Brie, 2011). La relación entre religión y cultura ha sido ampliamente 
discutida desde la antropología, la sociología y la filosofía. Morgan y Sandage (2016) consideran 
que las diferentes culturas hacen que las religiones sean las maneras diferentes de expresar la 
vivencia trascendente. La Asociación Americana de Psicología (APA) incluye explícitamente la 
religión en su definición de cultura, entendiendo las religiones como un fenómeno cultural, con-
figuradas por el medio de producción de donde han surgido.
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El auge de los procesos de radicalización en la actual dinámica de globalización hace que sea ne-
cesario reevaluar el ajuste de la religión en el espacio público, caracterizado por la secularización, 
de forma no violenta. El llamado “radicalismo violento” o “extremismo violento” (Kundnani, 2015) 
es una preocupación de la sociedad europea actual, especialmente la participación de jóvenes 
“radicalizados”, nacidos y socializados en países europeos, en los actos cometidos en nombre del 
Estado Islámico, así como en los ataques terroristas altamente visibles de naturaleza política. Así 
mismo, y paralelamente a estos fenómenos, se constata cómo la práctica y los discursos racistas 
y de intolerancia religiosa, especialmente islamófobos, también aumentan. De hecho, se ha se-
ñalado cómo estas dos tendencias se refuerzan mutuamente, confluyen y afectan especialmente 
a la juventud.

La “radicalización violenta” es un proceso social profundamente complejo que debe entenderse 
en el marco del entorno social (De la Corte, 2016). Desde el año 2005 se prioriza su prevención 
mediante el Plan para combatir la radicalización y el reclutamiento terrorista (Consejo de Europa, 
2005). La expresión de radicalización violenta resume un proceso de socialización que puede 
conducir gradualmente a la violencia, principalmente terrorista. Las dinámicas de radicalización 
dependen de factores contextuales y de variables estructurales que pueden desencadenarse con 
variaciones notables respecto a las motivaciones de cada caso. La ideología es también un factor 
importante al legitimar la violencia para promover el cambio social, político o religioso. Para el 
desarrollo, consumo y la difusión del hecho ideológico entre los jóvenes, las redes sociales vir-
tuales tienen un papel muy relevante. Se ha conceptualizado como “radicalización online” (De 
la Corte, 2016), por su papel progresivo como vía para familiarizarse con ideologías y narrativas 
yihadistas, consignas extremistas, reclutamiento de nuevos miembros terroristas, etc. Finalmente, 
sería un error identificar el “radicalismo violento” únicamente con aquel que toma el islam como 
pretexto y hay que prever también movimientos de carácter político radical y/o violento que fo-
mentan el odio religioso o antisemita.

En cuanto a las actitudes de intolerancia religiosa, actualmente la islamofobia ha tomado gran 
protagonismo siendo la educación uno de los ámbitos donde se señalan más discriminaciones 
hacia el alumnado musulmán. En varios países europeos los jóvenes son objeto de atención espe-
cial de programas de detección de la radicalización (PREVENT en UK o el PRODERAI en Cataluña). 
Según Bonet (2011) y Kundnani (2015) estas intervenciones pueden tener efectos contraprodu-
centes en la medida que pueden estigmatizar a los jóvenes musulmanes y enajenarlos de insti-
tuciones que, por el contrario, deberían contribuir a su integración social y a la construcción de 
una identidad que haga compatible sus creencias religiosas con los valores democráticos de las 
sociedades europeas.

El diálogo interreligioso e intercultural (DII) puede ser una herramienta fundamental para prevenir 
procesos de radicalización e intolerancia religiosas. El libro blanco sobre el diálogo intercultural 
de la Unión Europea (Decisión n.º 1983/2006/CE del Parlamento Europeo y del Consejo del 18 de 
diciembre de 2006) define el diálogo como un proceso que implica el intercambio respetuoso y 
abierto de puntos de vista entre individuos y grupos con legados culturales, religiosos y lingüís-
ticos diferentes, sobre la base del mutuo entendimiento y respeto. Los principios del DII orientan 
a desarrollar la capacidad de escucha, respetar la diversidad de creencias, identificar la expe-
riencia religiosa común, la apertura a la diferencia, y la prioridad de la ética sobre la dogmática, 
sumiendo en primer lugar los derechos humanos y la democracia y aportando soluciones con una 
ciudadanía crítica y participativa (Torradeflot, 2012).
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¿Cuáles deberían ser los compromisos? 
La implicación de las instituciones educativas es una necesidad más que reconocida en todos los 
planes de contrarradicalización europea (De la Corte, 2016). Planes educativos que contemplan la 
prevención de actitudes de rechazo a las minorías culturales y religiosas, para prevenir prejuicios 
y comportamientos xenófobos, minimizando la segregación cultural y religiosa de los propios 
centros educativos.

Conocer la diversidad y la profundidad de las tradiciones religiosas y de sabiduría permite el 
enriquecimiento personal y el conocimiento mutuo, la convivencia y el respeto, y la prevención 
de actitudes integristas. Habría que ofrecer una formación básica en diversidad religiosa y con-
vicciones no religiosas incluyendo las visiones ateas, agnósticas o indiferentes. El desarrollo de 
competencias cognitivas relacionadas con la conciencia de la diversidad cultural y religiosa puede 
ser un inicio de superación de estas tendencias discriminatorias. También es necesario dotar de 
herramientas para la paz y una educación intercultural con una sólida carga pedagógica en el 
ámbito de la educación ética y en valores desde la hospitalidad y el reconocimiento hasta la so-
licitud y la ineludible solidaridad responsable con cualquier otro. El desequilibrio presente entre 
hombres y mujeres en la mayoría de las tradiciones religiosas se debe trabajar promoviendo la 
dignificación, la igualdad y la justicia de género en las diversas tradiciones religiosas y espiritua-
les y en las iniciativas interreligiosas. Según Santiago y Corpas (2012) el gran reto es no dejarse 
manipular por las dinámicas del poder patriarcal y abrirse camino hacia la solidaridad. Ante los 
mensajes de radicalización a los que los jóvenes están expuestos desde las redes sociales virtuales 
especialmente, corresponde el desarrollo de competencias críticas, haciéndoles conscientes de 
los mismos (Comisión Europea, 2016) y capacitándolos para cuestionar ciertos discursos (Kessels, 
2010) con una lógica de contraargumentación (De la Corte, 2016). Actualmente es necesaria una 
nueva sensibilidad interreligiosa y el despliegue de una dimensión humana intrínseca, que es la 
dimensión espiritual, inherente a toda persona humana, resultado de la vivencia de la diversidad 
religiosa como una posibilidad de enriquecimiento mutuo y de conciencia renovada y profunda.
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Resumen

Parece obvio que Europa vive una profunda crisis, tal y como se puede comprobar con el 
Brexit. No en vano, Enrico Letta –primer ministro italiano entre 2013 y 2014 y uno de los 
líderes que promueve el entendimiento latino dentro del contexto de la Unión– publicó re-
cientemente el libro Hacer Europa y no la guerra (2017). Da la impresión que Europa –que 
había sido históricamente una vía pedagógica y cultural, tal como se simboliza en la figura 
de Erasmo de Rotterdam– ha optado por una vía económica, basada en primer lugar en el 
carbón y el acero, y más tarde, en la lógica de un mercado común europeo. De hecho, esta 
deriva economicista se ha acentuado en los últimos años, al socaire de la crisis financiera de 
2008, que ha priorizado las cuestiones monetarias en detrimento de una unidad de talante 
cultural-humanista. En realidad, este espíritu humanista enlaza con la tradición pedagógica, 
desde la Paideia griega hasta las corrientes neohumanistas de los siglos xix y xx que quedaron 
truncadas por los conflictos bélicos de las dos guerras mundiales (1914-1918 y 1939-1945).

A grandes rasgos, este espíritu coincide con lo que plantearon autores como Bruno Snell y 
Ernest Robert Curtius, cuando se referían al espíritu de Europa, justamente cuando la crisis 
europea se hizo más evidente. Conviene tener presente aquello que dijo T.S. Eliot cuando se 
despidió de los lectores, en enero de 1939, al cerrar la revista The criterion, en el sentido de 
que el espíritu europeo se había hecho invisible. Por su parte, en 1932, Stefan Zweig insistía 
en la pedagogía para desintoxicar Europa de los males de las crisis de entreguerras, una 
crisis total, no solo económica, sino además epistemológica, política y filosófica, es decir, 
de sentido. Al fin y al cabo, el surgimiento de la Unión Europea en el año 1957 –después 
de la catástrofe del totalitarismo y del diluvio de la Segunda Guerra Mundial– se basa en 
esta tradición humanista como pusieron de manifiesto los que pueden ser considerados 
fundadores de Europa (Schuman, Adenauer, De Gaulle, De Gasperi, Rougemont, etc.), si bien 
para algunos –como reconoció Jean Monnet– se relegó a un segundo término la vía cultu-
ral-pedagógica. En efecto, Monnet ha sido considerado por el profesor Santiago Petschen 
un auténtico pedagogo social, de manera que no ha de extrañar la afirmación de este último 
cuando proclama que “a la Unión Europea la hizo la pedagogía” (Petschen, 2007).

Por otra parte, da la impresión de que salir a la búsqueda del alma de Europa es un eje trans-
versal que engloba muchas disciplinas, desde la Historia, la Teología, la Filosofía, el Derecho, 
la Política y la Tecnología. Joan Majó la ha definido, en pocas palabras, con estos términos: 
el alma, compleja y ambigua, de Europa. Para profundizar en las posibilidades y la viabilidad 
de este espíritu, de esta alma, de este universo mental, proponemos este reto cuando nos 
encontramos sumergidos en una época que parece que ha renunciado a algunos de sus 
referentes culturales que –de una u otra forma– configuran la narrativa europea. Así pues, 
este reto quiere averiguar si es posible mantener los valores del humanismo –como a priori 
pedagógico (Fullat, 2004)– en esta época posmoderna y poshumanista o, si se quiere, trans-
humanista. Por tanto, se propone volver a las fuentes literarias de Europa, o lo que es casi lo 
mismo, sobre la narrativa europea, que está integrada por la tradición religioso-sapiencial, 
la aportación literaria y la contribución filosófica. Si vivimos en un mundo “empalabrado”, 
la historia de Europa también se da empalabrada, esto es, articulada sobre la base de textos 
que es necesario leer para interpretar los valores que se destilan. Dicho en otros términos, 
y parafraseando a Gadamer: no es que Europa tenga historia, sino que la historia europea 
nos tiene a nosotros.
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¿Por qué un reto?
Ante la crisis del humanismo y el declive de Europa que, cada vez ha de vivir más de su pasado 
cultural (tal y como confirma el turismo y la cultura museística, una especie de patrimonio de la 
“ruina”), se trata de intentar sistematizar un cuerpo de relatos formativos, con un sentido geopo-
lítico, sobre la tradición pedagógica y cultural continental, con la conformidad que –de acuerdo 
con el trabajo hermenéutico– se quiere enlazar el pasado con el futuro, la experiencia con la ex-
pectativa, la historia con la prospectiva. No por azar, en esta propuesta se combina el estudio de 
pensamiento pedagógico con la dimensión internacionalista de la educación, es decir, la antigua 
pedagogía comparada. Por tanto, y en un contexto de alta densidad tecnológica, cuando dominan 
los big data y las “tecnoutopías”, el paisaje cultural europeo se ha ido difuminando, hasta el punto 
de que algunos historiadores como Mark Mazower, en un libro reciente, ha narrado las vicisitudes 
de la Europa negra. En efecto, se puede añadir que en este último siglo, el xx, el de la Europa ne-
gra, empezó con el inicio de la Gran Guerra en 1914 hasta llegar a un callejón sin salida con el III 
Reich. Tal como manifestó Joseph Roth, Europa solo fue posible sin el Tercer Reich, que, como bien 
es sabido, quería establecer una continuidad con el II Reich o imperio germánico surgido en 1871, 
tras la fundación de la gran Alemania bajo la dirección de Prusia y la dinastía de los Hollerzohen. 
Frente a la Kultur pangermanista, Europa asumió el legado del ideal de civilización que enfatiza 
la importancia del humanismo en un sentido cosmopolita o, como mínimo, supranacionalista.

Naturalmente, después del nazismo y del comunismo soviético, surgió una época de ilusiones 
que se acrecentó con la caída del muro de Berlín (1989). Con todo, la vieja Europa cayó de nuevo 
en el desánimo con la crisis del 2008, después de los años ochenta y noventa cuando se dio el 
crecimiento de la Unión (González, 2010). De hecho, este avance en la idea de Europa culminó 
con el tratado de Maastrich, que entró en vigor el 1 de noviembre de 1993, y que permitió pasar 
de la Comunidad (término propuesto por Monnet) europea a la Unión Europea, con lo cual se 
reafirmaba el deseo de convergencia y unificación. Aun así, hoy la idea de Europa –que, como 
hemos visto, constituye para algunos una especie de universal pedagógico– se debate entre los 
partidarios de la Unión y los euroescépticos, tal como confirma el ascenso de la ultraderecha en 
diferentes países del continente como Hungría que por tradición (religión, alfabeto y vocación) 
pertenece a Occidente. No es una casualidad que la crisis financiera que estalló en 2007 haya 
hecho estragos en las clases medias europeas, con lo cual la cultura ha retrocedido de una ma-
nera clara, circunstancia que se atenúa con el hecho de que el libro ha dejado de ser un referente 
cultural y formativo de primer orden, de la misma manera que menguaban las seguridades de 
otro tiempo, un fenómeno que Stefan Zweig ya reflejó y que Letta tiene muy presente. Por otra 
parte, el impacto de las nuevas tecnologías y una cultura cada vez más globalizada pueden hacer 
visible la idea de Europa, corroborando lo que T.S. Eliot había anunciado en enero de 1939, cuando 
la barbarie estaba a punto de estallar. De alguna manera, y más allá de estas consideraciones, 
Europa se puede explicar a modo de una dialéctica que, desde el punto de vista pedagógico, 
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plantea una tensión entre el saber liberal-humanista y el saber técnico-aplicado. Cómo conciliar 
ambos aspectos, para garantizar una Europa democrática y liberal, humanista y tecnológica, que 
sin descuidar la formación se preocupe por la ocupación, deviene un auténtico reto que parece 
razonable formular y afrontar.

¿Cuáles deberían ser los compromisos?
Por nuestra parte, nos comprometemos a escribir un artículo sobre esta cuestión planteada, ela-
borado por diferentes profesores del Instituto, liderados por Isabel Vilafranca, Conrad Vilanou, 
Jordi García Farrero y Enric Prats, y otros ajenos al IRE, pero miembros del Grupo de Investigación 
en Pensamiento Pedagógico y Social (GREPPS), después de un trabajo de lectura y análisis. En este 
sentido, se aprovecharán los seminarios del ciclo de Literatura europea y fronteras que, a lo largo 
del curso 2017-18, invita a la reflexión pedagógica a partir de la lectura y la interpretación de 
diferentes novelas, que constituyen la fuente literaria de la tradición europea. Desde el punto de 
vista epistemológico, seguimos las pautas del culturalismo pedagógico, que, desde tiempos de Dil-
they y Spranger, ha sido una línea de investigación que, en la Universitat de Barcelona, ha tenido 
grandes defensores como Joaquim Xirau, Joan Roura-Parella, Joan Tusquets, Alexandre Savisens y 
Octavi Fullat, entre otros. Si epistemológicamente optamos por el culturalismo pedagógico, como 
opción metodológica nos situamos en la perspectiva de la hermenéutica y, más concretamente, 
en la corriente de la pedagogía hermenéutica de gran arraigo en países como Italia y Alemania.

Por consiguiente, somos conscientes de que este culturalismo pedagógico se articula a través de 
la palabra escrita, de los textos que no solo son filosófico-pedagógicos, sino también literarios. 
En efecto, la posmodernidad ha hecho que podamos decir que vivimos una época posfilosófica (la 
crisis de los metarrelatos denunciada por Lyotard), pospedagógica (de la pedagogía sistemática, 
incapaz de estructurar un cuerpo articulado de acuerdo con los postulados de la filosofía hegelia-
na) y poshistórico (el fin de la historia y, más en concreto, de la historia de salvación comunista). 
Pese a esto, y sobre la base de la hermenéutica, consideramos que es factible replantear los gran-
des problemas educativos, después de un análisis profundo que permita nuevas lecturas e inter-
pretaciones, con la ayuda de narrativas literarias. Buena prueba de ello es nuestro convencimiento 
sobre la importancia del seminario, piedra angular del funcionamiento universitario germánico, 
como espacio de aprendizaje para leer e interpretar textos.

¿Cuáles son las tendencias actuales?
Resulta obvio que, tal y como hemos planteado, se detectan diversas tendencias. Unas enfatizan la 
importancia de Europa, mientras que otras –el Brexit es una prueba– optan por su reconfiguración 
y, hasta incluso, la desaparición. Se constata, en consecuencia, una tendencia centrífuga y otra 
centrípeta. A su vez, hay quien reclama una Europa económica, tal y como ha hecho últimamente 
el Banco Central Europeo en perjuicio de una Europa social. Naturalmente, la educación queda 
en medio de todas estas tendencias, de estos vectores, una encrucijada que hay que replantear 
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no solo desde el punto de vista de fortalecer la educación como un bien común (que va más allá 
del bien público) sino también, si resulta oportuno, forjando la idea de Europa o, para algunos, el 
alma europea. A nuestro entender, esta alma depende de la cultura y, por ello, deviene una vía pe-
dagógica que sigue la prolongada trayectoria que se inicia con la Paideia griega y prosigue con la 
Humanitas latina, la Ratio Studiorum medieval, la Sapientia renacentista y la formación (Bildung) 
moderna. Al fin y al cabo, uno de los dramas de Europa es que la Bildung se pervirtió, transfor-
mándose en Kultur, que luchó a través del pangermanismo para imponerse al ideal de civilización 
que enlaza con el humanismo y el liberalismo, con el desarrollo intelectual y la profundización de 
la democracia. En último término, la formación humanística y la preparación profesional han de 
ser dos elementos primordiales que han de configurar el deseo de una educación europeísta que, 
además, no puede desatender la perspectiva de la idea de ciudadanía. En definitiva, tenemos entre 
manos tres puntos clave: formación, ocupación y ciudadanía.
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Resumen

La importancia del aprendizaje-servicio (ApS) se fundamenta en su enfoque pedagógico, 
donde el aprendizaje se produce mediante proyectos o experiencias compartidas con en-
tidades del contexto social con el objetivo de dar una respuesta concreta a necesidades 
específicas de la comunidad. La reciprocidad es un elemento clave en este equilibrio entre 
el aprendizaje y el servicio, y que lo diferencia de otros modelos educativos. Si bien la ten-
dencia actual se dirige a fomentar el desarrollo del ApS en todos los niveles educativos, uno 
de los retos cruciales es la institucionalización en la universidad. Ello implica incorporar 
esta metodología en las políticas universitarias y en sus estructuras académicas, facilitando 
un marco que sustente los proyectos de ApS a largo plazo a través de apoyo al alumnado, 
soporte institucional, acuerdos estables con el entorno social, la formación y el reconoci-
miento al profesorado, entre otras acciones.  

Palabras clave

Aprendizaje-servicio, universidad, innovación docente, compromiso social.

¿Es posible aprender y a la vez dar respuesta 
a las necesidades de la comunidad? El reto 
del aprendizaje-servicio en la universidad
 
El ApS es una propuesta educativa experiencial que combina procesos de aprendizaje y de servicio 
a la comunidad en un único proyecto bien articulado donde se aprende trabajando en necesidades 
reales del entorno con la finalidad de mejorarlo (Puig, Batlle, Bosch y Palos, 2007). El ApS es una 
práctica reconocida desde hace años en los países anglosajones y latinoamericanos que poco a 
poco se va implantando en nuestro país. A pesar de que el ApS se presenta como una metodología 
innovadora en nuestros días, sus raíces han de buscarse décadas atrás, influenciadas en perspec-
tivas educativas de autores de la talla de John Dewey, William James o Paulo Freire. 

La metodología ApS presenta varios componentes fundamentales donde indiscutiblemente han de 
figurar el servicio a la comunidad de una manera efectiva y el aprendizaje intencionado, relacio-
nado con el currículo de los estudiantes. Sin embargo, cabe reincidir en que en los proyectos ApS 
ambos procesos gozan de la misma relevancia en un marco de reciprocidad entre la institución 
educativa y aquella receptora del servicio desde las primeras fases del diseño (Puig y Palos, 2006). 

No es, por tanto, un programa de voluntariado, una actividad únicamente académica ni una 
formación práctica o trabajo de campo sin compromiso social. Todas estas estrategias se utilizan 
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en la formación tanto de forma curricular como extracurricular y son múltiples sus beneficios. 
Sin embargo, en el caso del ApS, el aprendizaje y el servicio están fuertemente vinculados y son 
igualmente significativos y de calidad. Por ejemplo, una entidad social puede tener un programa 
de voluntariado en el que participa alumnado universitario en su tiempo libre. Esta actividad pue-
de producir aprendizajes, pero estos no necesariamente estarán vinculados con su currículo aca-
démico, no han sido planificados intencionalmente ni evaluados. Al tiempo, esta entidad puede 
participar en proyectos ApS donde, en el curso de una asignatura, el alumnado de una titulación 
busca soluciones creativas a problemas planteados por esta entidad. Este es el caso, por ejemplo, 
de entidades como Abaimar (Asociación balear de niños con enfermedades raras) o la asociación 
INeDITHOS (Investigación e Intervención para la Inclusión Educativa y Tecnológica en Pedagogía 
Hospitalaria), que disponen de programas de voluntariado y también participan en proyectos ApS 
con titulaciones de Educación, Fisioterapia y másteres oficiales de la Universitat de les Illes Ba-
lears. Así, alumnado de estas titulaciones realiza un servicio encaminado a mejorar la visibilidad 
de las enfermedades raras, las necesidades que plantean las familias de niños con enfermedades, 
desarrollar soluciones educativas para la mejora de la calidad de vida o la comunicación de los 
niños hospitalizados y todo ello enmarcado en una asignatura, un TFG o un TFM. Esta metodo-
logía puede, por tanto, utilizarse en todas las titulaciones de grado y posgrado, integrarse en las 
programaciones docentes que aplica el profesorado en sus clases, en el marco de las prácticas ex-
ternas de los estudiantes, e incorporarse en las ofertas temáticas abordadas en los TFG y los TFM.

Otro rasgo del ApS es que la intencionalidad pedagógica ha de tener un alto compromiso ético, 
donde los docentes se ubican como facilitadores de un aprendizaje significativo a la vez que se 
desarrollan en los estudiantes competencias en responsabilidad social (Arratia, 2008; Aramburu-
zabala, 2013). La reflexión es un proceso imprescindible, por lo que es necesario crear oportuni-
dades para los espacios reflexivos. Es decir, es el puente que vincula la experiencia del estudiante 
en la comunidad con el aprendizaje académico (Eyler y Giles, 1999), por lo que la participación 
activa de la entidad social es clave para el éxito del proceso. 

De la experiencia puntual a la 
institucionalización del ApS 
La incorporación del ApS en las instituciones educativas pasa por distintas fases, desde las más 
iniciales hasta alcanzar su fase final conocida como la integración plena o etapa de sustentabi-
lidad institucional (Furco, 2009), por lo que requiere su alineación con las políticas y estructuras 
de la organización universitaria y no limitarse únicamente al fomento de proyectos puntuales y 
esporádicos (Bringle y Hatcher, 2000). Es por ello que la recomendación de la CRUE denominada 
Institucionalización del Aprendizaje-Servicio como estrategia docente dentro del marco de la Res-
ponsabilidad Social Universitaria para la promoción de la Sostenibilidad en la Universidad (2015) 
se refiere a la necesidad de reforzar el proceso de institucionalización del ApS como estrategia 
docente dentro del marco de la mejora de la calidad educativa y el fomento de la responsabilidad 
social universitaria. 
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Según esta recomendación, todo el profesorado formado previamente en ApS puede tutelar estos 
proyectos, que han de estar relacionados con el contenido de las asignaturas que imparten, y 
aplicarse en organizaciones sociales y en instituciones educativas (asociaciones, ONG, fundacio-
nes, instituciones públicas, etc.). Las acciones de servicio pueden centrarse en ámbitos tales como 
el medio ambiente, la promoción de la salud, la cooperación internacional, la ayuda próxima a 
personas y colectivos con necesidades, el apoyo en la educación, la diversidad funcional, la ciu-
dadanía o el patrimonio, entre otras.

Aunque algunas universidades ya habían iniciado el proceso de institucionalización antes de la 
citada recomendación de la CRUE, muchas otras han iniciado este proceso a partir de la publi-
cación de dicho documento. Este es el caso de la Universitat de les Illes Balears, cuyo programa 
para fomentar la institucionalización del ApS se aprobó en 2017 (Acuerdo Ejecutivo 12131 de 4 
de febrero) y cuya experiencia con el mismo permite identificar las potencialidades, pero también 
los compromisos necesarios para facilitar este proceso. Todas las actividades necesarias para 
desarrollar adecuadamente los proyectos de ApS requieren tiempo y recursos, y no han de recaer 
sobre los hombros de un profesorado con buenas intenciones, pero que en un marco muchas 
veces inflexible, como las propias programaciones y guías docentes, el número de alumnado o 
la temporización, hace encajar actividades de servicio de una forma más o menos formalizada.   

El futuro del aprendizaje-servicio en  
la universidad, un compromiso necesario
Uno de los retos, por tanto, es diseñar proyectos o experiencias ApS de calidad, que se sustenten 
en los pilares que caracterizan esta metodología, y permitan establecer puentes entre las fun-
ciones académicas y el compromiso social de la universidad (Tapia, 2010). Ello permitirá que la 
institucionalización del ApS en la universidad española se reconozca en experiencias sostenibles, 
que puedan además ser transferidas y replicadas en contextos similares. 

Otro de los compromisos de futuro ha de relacionarse necesariamente con la investigación e 
innovación docente, pues esta ha de dar soporte y acompañar el proceso de institucionalización 
del ApS (Bringle y Hatcher, 2005). Es necesario, además, un compromiso para el desarrollo de 
programas de formación del profesorado en la metodología ApS y ayudas a la realización de 
proyectos de ApS en el marco de la innovación docente, con asesoramiento continuado al profe-
sorado. El reconocimiento al profesorado que promueve, tutoriza, coordina y evalúa los proyectos 
de aprendizaje basado en la comunidad que realizan sus alumnos en el contexto de su asignatura 
es también otro de los compromisos de futuro. 

Por otro lado, los proyectos ApS han de estar sustentados en acuerdos con las instituciones ex-
ternas a la universidad que expliciten los objetivos y las características de los proyectos, así como 
la cobertura sanitaria y jurídica de responsabilidad civil que se pueda precisar su desarrollo en la 
comunidad.
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La experiencia en las distintas universidades del entorno internacional y nacional ponen de mani-
fiesto el papel clave de la disponibilidad para la comunidad universitaria de estructuras estables 
que den soporte a la planificación, ejecución y el seguimiento de los proyectos de ApS. Con sus 
múltiples denominaciones, estas estructuras impulsoras o promotoras del ApS ofrecen una amplia 
visibilidad de los proyectos desarrollados permitiendo que la propia institución sea transparente 
sobre los métodos docentes que desarrolla y su vinculación con la comunidad.

Finalmente, y como se ha indicado previamente, la institucionalización del ApS no ha de ser un 
proceso administrativo sino primariamente filosófico y político enmarcado en la propia función 
educativa y transformadora de la universidad; es necesaria una reflexión profunda sobre las es-
tructuras que limitan el desarrollo de los proyectos coparticipados de ApS. 

En este contexto, la Universitat de les Illes Balears está llevando a cabo diferentes iniciativas que 
enmarcan propuestas dirigidas a la potenciación y mejora de la aplicación de la metodología ApS. 
De estas experiencias destacamos, por un lado, el I + D (EDU2016-79402-R) “Soluciones educa-
tivas para la mejora de la calidad de vida del niño con una enfermedad minoritaria desde una 
intervención innovadora y transdisciplinar” que incluye un objetivo dirigido a proponer y evaluar 
estrategias de innovación docente en ApS que permitan formar y sensibilizar al alumnado uni-
versitario respecto a la atención psicoeducativa de los niños y jóvenes con enfermedades raras, y, 
por otra parte, el proyecto de innovación docente “Proyecto transversal de Aprendizaje-Servicio 
entre el alumnado de grado y máster de la UIB e INeDITHOS” en el que se analizan diferentes 
experiencias de ApS entre el alumnado de grado y máster de la UIB e INeDITHOS, asociación que, 
como se ha comentado anteriormente, procura dar visibilidad a los niños/niñas y jóvenes con 
enfermedades raras y ofrecer respuestas que ayuden a mejorar su calidad de vida.
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