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Giro educativo en un entorno de aprendizaje
innovador y real

Educational Turn in an Innovative and Real Learning Environment _

Alfonso Garcia de la Vega

En este nimero 51 de la revista Tarbiya se ofrecen diferentes perspectivas de investigaciones llevadas a cabo en el seno
del Instituto Universitario de Ciencias de la Educacion de la Universidad Auténoma de Madrid. Asf también, junto a
ellas, hay otras reflexiones y estudios llevadas a cabo fuera de él. En Tarbiya se aglutinan diferentes miradas sobre la
investigacion en la educacion. La portada de este ndmero es un reclamo a la internacionalizacion del Instituto. El
director de este Instituto pudo compartir impresiones con otras personas responsables de centros educativos, institutos
de investigacion educativa y universidades en Corea del Sur. En la imagen, la ciudad de Sokcho (Gangwon), situado en
el sector nororiental del pafs asidtico, representa la mirada educativa caleidoscdpica del paisaje coreano. En este
paisaje contrasta el caserio tradicional y los rascacielos, el puerto y a playa con la albufera y el marco montafioso del
Parque Nacional de Seoraksan como telon de fondo. Sokcho en el umbral de la frontera, donde los retazos de un
patrimonio histdrico relicto evocan el pasado de la guerra fria en vecindad. Ahora esta ciudad contiene brillantes
centros educativos, donde el profesorado muestra interés por la formacion continua. Y, posiblemente la elaboracion de
libros de texto orienta sus inquietudes profesionales.

Precisamente, el libro de texto de geografia titulado H ot S L= B R = 5=, A, 22 X2l (2024) [La
geografia de Sokcho, Goseong y Yangyang: Sofiando con la reunificacion pacifica] representa ese sentimiento de la
Corea unida como eje discursivo del libro. El libro muestra la riqueza paisajistica de la region a través de numerosas
fotografias y figuras explicativas. En tanto que en el libro escrito por un grupo de profesores de educacion secundaria,
titulado 242+0| Eel= Wt EE. X2l (Kim et al,, 2023), cuya traduccion serfa “Debate sobre los
contenidos del libro de texto: La Geografia”. Este libro muestra una perspectiva articulada sobre temas relevantes en
esta disciplina, como los viajes, la multiplicidad de las culturas y los conflictos en los usos de la tierra. Este texto muestra
una linea proxima a abordar los temas geograficos como debates y retos de la sociedad (Jones y Lambert, 2018).

Dicha inquietud proviene un profundo deseo de una evolucion profesional en la mejora de las estrategias didacticas y
los recursos educativos destinados al aprendizaje. En este sentido, Tarbiya pretende plasmar su orientacion editorial en
abarcar todas las lineas de investigacion que sustentan el Instituto desde hace décadas, asi como incorporar otras
nuevas lineas en los proximos afios. Ademds, Tarbiya intenta promover la reflexion critica sobre temas educativos
iterativos y aquellos otros relacionados con la normativa educativa, el curriculum y la innovacion didéctica.

El ndmero 51 de Tarbiya se ha organizado en dos apartados. El primero estd dedicado a la formacion del profesorado y
el segundo se orienta hacia la préctica docente. Principalmente, el nimero pretende mostrar buena parte de la
actividad del IUCE-UAM, tanto en la formacion de profesorado como en la investigacion educativa. Asi, buena parte de
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las aportaciones publicadas corresponden a miembros del Instituto, incluso en una de sus futuras lineas de
investigacion. Dicha linea se refiere a la misica y la educacion. En suma, los articulos de este nimero de la revista
sugieren un giro educativo, plasmado en una formacion del profesorado de calidad en un marco educativo de equidad
e inclusivo. A ello se incorporan el valor de las habilidades tecnoldgicas, las secuencias diddcticas y el disefio universal
de aprendizaje como un contexto diddctico real de dicha intervencion docente.

La formacion de profesorado siempre ha sido una de las claves germinales del Instituto. En sus dltimos afios, miembros
del Instituto han publicado sobre las cuestiones candentes de dicha formacion. Rodriguez Moneo, Aparicio Frutos y
Abraham Parellada (2020) proporcionan una revision a la formacion permanente del profesorado desde sus
fundamentos pedagdgicos, sus lineas estratégicas para llegar a ofrecer pautas y acciones orientadoras para alcanzar la
calidad. A su vez, la calidad educativa precisa de unas competencias profesionales que, como afirman Grangeat y Gray
(2007), consiste en fomentar el intercambio entre docentes y colaboradores escolares. Unas competencias para la
ensefianza que sintetizd Perrenoud (2004), resolviendo y completando la investigacion sobre las competencias en la
formacion del profesorado. Estas competencias exigen al profesorado un compromiso profesional para una educacion
de calidad, equitativa e inclusiva. Si bien, las condiciones del contexto social y politico intervengan decisivamente en
dicho compromiso.

El primer articulo, firmado por Maria Rodriguez Moneo y Juan José Aparicio, corresponde a una profunda reflexion
sobre la formacion del profesorado. Esta reflexion corresponde a una de las lineas maestras del Instituto, donde los
autores han tenido un papel protagonista a lo largo de los afios. Asi, los autores se detienen en valorar la necesidad de
impulsar el valor de la educacion, desde la calidad de la ensefianza como desde la exigencia de un profesorado
cualificado. Es mds, los autores, considerando las publicaciones sobre los sistemas educativos de éxito, afirman reforzar
el binomio calidad y equidad educativa como el impulso necesario para la ensefianza actual.

En esta misma linea, el articulo de Reyes Castillo, Reyes Hernandez-Castilla y Jon Martinez-Recio titulado “La Union
Europea frente a la Agenda 2030: Desafios de la educacion” que conduce a continuar sobre la reflexion del articulo
precedente en el contexto europeo. Esto es, la Agenda 2030 aglutina los 17 Objetivos para el Desarrollo Sostenible
(ODS) que los autores desgranan en un conjunto de metas e indicadores. Y llegan a reconocer que el cuarto ODS suscita
la garantfa de una educacion inclusiva, equitativa y de calidad, ademas de promover el aprendizaje durante toda la vida
para toda la ciudadania. En esta misma linea, estos autores afirman que la Union Europea trata de reforzar la identidad
europea mediante la educacion y la cultura. Y, por dltimo, hay que adecuar la tecnologfa en la educacion, pues el
devenir de los tiempos ha hecho necesario ajustar el planteamiento diddctico. Asi, se encuentra necesario desarrollar
las habilidades relacionadas con el pensamiento espacial a través de las aplicaciones.

Por tanto, estos dos articulos muestran la necesidad real de impulsar una educacion de calidad y equidad desde la
formacion del profesorado y desde los marcos legales educativos estatal y europeo. Posiblemente, a estas aportaciones
habrfa que afiadir la afirmacion de Carbonell (2015) para reforzar el significado de la inclusion educativo. Este autor
considera sobre la base pedagdgica de Freinet que la educacion inclusiva contiene dos principios inseparables:
igualdad y diversidad. La igualdad consiste en corregir las desigualdades sociales y conceder los mismos derechos a la
infancia. Y la diversidad estriba en adaptarse a las necesidades individuales para igualar el mismo trato a todo el
alumnado.

Entre los temas recurrentes se encuentran los tipos de aprendizaje, las estrategias y los recursos educativos, asi como su
posible puesta en practica. La cooperacion en la escuela constituye uno de esos temas controvertidos sobre su
aplicacion diddctica real en el aula. En la innovacion educativa, el aprendizaje cooperativo posee un largo recorrido
desde mediados del siglo pasado. El legado educativo proviene de Freinet, y también de Dewey, forjando el Movimiento
de Cooperazione Educativa en Italia (Rizzi, 1984).
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En un segundo apartado de la revista se podrian incluir los siguientes dos articulos, que son el tercer y cuarto articulos.
El tercero estd dedicado al uso de la tecnologfa en la prdctica docente y el cuarto atafie al aprendizaje cooperativo. El
articulo de Joaquin Paredes-Labra y Bartolomé Rubia Avi se titula “Comunidades de practica de docentes que usan
tecnologfa. Analisis de dos casos”. La mirada holistica de la educacion se vertebra a través de las destrezas tecnologicas.
Y, esta perspectiva educativa enlaza con las orientaciones educativas de los ODS y también con las recomendaciones de
la Union Europea. Asi, el Plan de Accion de Educacion Digital (2021-2027) de la Unidn Europea (UE) promueve una
vision comdn de una educacion digital de calidad, inclusiva y accesible en Europa. Ademds, este Plan pretende ser el
apoyo para la adaptacion de los sistemas de educacion y la formacion digital de la ciudadania europea. En esta linea de
la ciudadania digital existen numerosas aportaciones sobre la ciudadania espacial sobre el uso ético y racional de las
aplicaciones digitales geoespaciales (Gryl y Jekel, 2012) y de las redes sociales en el alumnado de educacion secundaria
(Gleason y von Gillern, 2018).

El cuarto articulo de la revista se titula “;Por qué fracasa la innovacion educativa en el aula? El caso del aprendizaje
cooperativo” firmado por Manuel Montanero. El autor reflexiona sobre la realidad de la innovacién educativa, en esa
estrecha relacion entre a actividad académica y el proceso de ensefianza y el aprendizaje en el aula. Montanero expone
la dualidad de la necesaria cooperacion en la escuela, cooperar para aprender y aprender para cooperar. Esta dualidad
resulta necesaria para el desarrollo educativo del alumnado y para su integracion profesional y social. La historia
educativa de la cooperacion como forma de aprendizaje se remonta a décadas, cuando la cooperacion parecia estar
asentada en los grupos de renovacion pedagogica (Imbernon, 2001). En Espafia, la educacion cooperativa se impulso
desde el Movimiento Cooperativo de Escuela Popular, cuya actividad se articulaba en grupos de trabajo y, a través de Ia
intensa actividad e inquietud docente promovian congresos anuales e internacionales en el marco de la FIMEM
(Federation Internationale de Movements d” Ecole Moderne). Esta actividad promovié numerosas publicaciones y cristaliz
en la revista Kikiriki hasta 2008, donde se publicaron numerosas aportaciones académicas de pedagogos espafioles y
extranjeros, asi como propuestas docentes realizadas por el profesorado vinculado a dicho Movimiento.

El quinto y sexto articulo corresponden a dos aportaciones desde la educacion musical. El quinto articulo se titula “En Ia
Fducacién Primaria: legislacion, situaciones de aprendizaje y educacion musical” realizado por Angela Morales. El sexto
articulo se titula “Aplicacion diddctica del Disefio Universal del Aprendizaje para la Educacion musical” elaborado por
Isabel Marfa Montaraz Moral y Luna Benitez Martin. Ambos articulos abordan la educacion musical desde las dos
aportaciones legislativas a la educacion. Por un lado, la clara descripcion de los elementos curriculares en relacion con
la misica en Primaria proporciona una idea de la intencion educativa sobre esta disciplina. £l relato sobre el devenir de
la educacion musical confluye en las situaciones de aprendizaje que, vinculadas al marco legal educativo, aparecen
condicionadas al contexto educativo y al nivel experiencial y escolar del alumnado. Dicha situacion de aprendizaje debe
contener un conjunto de tareas de progresiva complejidad adecuadas al nivel del alumnado para generar nuevos
aprendizajes.

Este articulo se alinea con el articulo sexto en su tematica, la educacién musical, y en otro enfoque del aprendizaje, pues
se aborda el disefio universal de aprendizaje (DUA). Como sucede con otros paradigmas educativos, la influencia de
personalidades de la arquitectura ha resultado decisiva en la elaboracion de planteamientos pedagdgicos. Asi, ha
sucedido con el aprendizaje reflexivo de Schon (1992), quien formuld la capacidad de adaptacion a nuevas situaciones
educativas para desarrollar nuevas destrezas profesionales y alcanzar nuevos conocimientos. Asi el DUA se convierte en
un disefio de intervencion educativa innovador, cuya formulacion requiere una educacion inclusiva, significativa y
globalizadora.

Alfonso Garcfa de la Vega
Director IUCE-UAM
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La calidad de la enseiianza, la calidad del profesor y
la formacion del profesorado

Teaching quality, teacher quality and teacher training

Marfa Rodriguez Moneo
y Juan José Aparicio

Querido sefior Germain:

Esperé a que se apagara un poco el ruido que me ha rodeadbo todos estos dias antes de hablarle de todo corazon. He
recibido un honor demasiado grande, que no he buscado ni pedido. Pero cuando supe la noticia, pensé primero en mi
macdre y después en usted. Sin usted, sin la mano afectuosa que tendié al nifio pobre que era yo, sin su ensefianza y su
gjemplo, no hubiese sucedido nada de todo esto. No es que le dé demasiada importancia a un honor de este tipo. Pero
ofrece por lo menos la aportunidad de decirle lo que usted ha sido y sigue siendo para mi, y de corroborarle que sus
esfuerzos, su trabajo y el corazon generoso que usted puso en ello contintian siempre vivos en uno de sus pequefios
escolares, que, pese a los afios, no ha dejado de ser su alumno agradecido.

Un abrazo con todas mis fuerzas,
Albert Camus

(Albert Camus: El Primer Hombre)

La carta que Camus escribe a su maestro, tras recibir el premio nobel de literatura en 1957, pone de manifiesto el
notable efecto positivo y transformador que puede llegar a ejercer un buen profesor. En la conmovedora respuesta a
Camus, el Sefior Germain sefiala que €l quiso Siempre a sus alumnos y especialmente a aquellos a los que la vida no
fratd muy bien, como era su caso, y le confiesa que muchos de sus alumnos le recuerdan y le escriben pasados los
afios.

Un buen profesor contribuye al desarrollo intelectual, motivacional y emocional de sus alumnos, lo que redunda en su
adecuada integracion en la sociedad de la que forman parte. Como en el caso del Sefior Germain, un buen profesor se
caracteriza, ademads, por dedicar una especial atencion a aquellos alumnos que mds lo necesitan, con el fin de que
también ellos puedan experimentar un completo desarrollo que conduzca a su plena integracion en la sociedad. Asi
pues, el profesor cumple un papel determinante para alcanzar la equidad y es el principal garante de que la educacion
sea una educacion de calidad.
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Qué esy cdmo lograr una educacion de calidad

La educacion es un fenémeno altamente complejo. En ella intervienen un conjunto de agentes (profesores, alumnos,
compafieros de alumnos, padres, autoridades educativas, etc.) y elementos materiales (medios, recursos, instalaciones,
efc.) que interactlan entre si activamente en un determinado contexto fisico y social (Davis y Sumara, 2006). Las
interrelaciones de todos estos factores dan forma a un sistema que, a su vez, se articula con otros Sistemas mds
complejos. As, se entrelaza el sistema de la clase, con el sistema del centro, con las politicas educativas regionales, con
las politicas nacionales e internacionales, etc. (Martin y Dismuke, 2018). La complejidad del sistema educativo en el que
participan activamente tantos agentes dificulta que pueda darse una definicion simple de lo que puede considerarse
como una educacion de calidad, algo fundamental si se piensa que lo que hace progresar a las personas y a las
sociedades no es la educacion en general, sino una educacion de calidad.

La educacion de calidad

De modo general puede decirse que el sistema educativo ha de promover una educacion de calidad en sus distintos
niveles, con el fin de lograr que los alumnos desarrollen todo su potencial, de modo que puedan desenvolverse de
forma adecuada en la sociedad a la que pertenecen. Para ello, los sistemas educativos han de proponer objetivos
educativos que contemplen: (1) cudles son las caracteristicas y necesidades de los alumnos para que, a partir de ellas,
puedan lograr un adecuado desarrollo cognitivo, afectivo y motivacional; y (2) cudles son las caracteristicas y los retos
que presenta la sociedad de la que los alumnos forman parte.

Con respecto a los alumnos, la educacion es un proceso de enculturacion mediante el cual estos han de desarrollar, por
un lado, su potencial intelectual y afectivo y, por otro, han de internalizar la cultura de la sociedad en la que estan
insertos. Asf la educacién contribuird, no solo a que nuestros alumnos absorban dicha cultura, sino también a que,
gracias al dominio de esta, sean capaces de manejarse en el marco de dicha cultura e, incluso, lleguen a aportar algo
para el progreso de esa misma cultura. Cabe sefialar, ademads, que uno de los factores que mds contribuyen a la
prosperidad de las sociedades se encuentra en el desarrollo y el uso del conocimiento de su poblacién (Schleicher,
2018). El conocimiento y las destrezas de las personas, proporcionados en gran parte por la educacion, constituyen uno
de los principales componentes de lo que los economistas de la educacion han denominado “capital humano”, esencial
para el progreso econémico y social de los paises.

En relacion con los retos que presenta la sociedad, uno de los mas importantes se deriva de la cada vez mayor
movilidad de los ciudadanos (estudiantes y profesionales) debida al fenémeno de la globalizacion. Fruto de esta
globalizacion estd el hecho de que los objetivos y los fines educativos estdn, en muchos casos, guiados por las
recomendaciones de organismos internacionales. s el caso, por ejemplo, de las recomendaciones del Consejo de la
Union Europea a los paises miembros para articular sus metas educativas atendiendo a las ocho competencias clave
para el aprendizaje permanente. Con la adquisicion de estas competencias, que incluyen un conocimiento declarativo -
también llamado conocimiento-, un conocimiento procedimental -también llamado destrezas-, junto con determinadas
actitudes, se persigue que los ciudadanos sean capaces de desenvolverse exitosamente en la sociedad (Consejo de la
Union Europea, 2006, 2018). Algunas de estas competencias han cobrado un creciente protagonismo, debido a los
nuevos desarrollos experimentados por la sociedad de nuestro tiempo. Es el caso, por ejemplo, de la competencia
digital, imprescindible en nuestra sociedad inmersa en un alto grado de desarrollo tecnoldgico; o, también, de la
competencia personal, social y del aprender a aprender, muy relacionada con el conocimiento de uno mismo y con la
gestion del propio aprendizaje, esencial en una sociedad que ofrece una amplisima cantidad de conocimientos listos
para ser adquiridos; o de la competencia emprendedora, basada en la innovacion, la creatividad, la anticipacion, el
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pensamiento critico, la resolucion de problemas y la cooperacion, que es fundamental en una sociedad con cambios
tan acelerados que obligan a prever y a abordar nuevos problemas y desafios, algunos de los cuales ain no se han
manifestado.

Las propuestas educativas globales también se ofrecen a un cada vez mayor nimero de paises. Asi, la Unesco ha
establecido una serie de objetivos educativos dirigidos a garantizar una educacion inclusiva de calidad y a promover
oportunidades de aprendizaje permanente para todos. La OCDE (2019), por su parte, sefiala que los mejores sistemas
educativos combinan calidad y equidad, facilitando que todos los estudiantes accedan al aprendizaje de las
competencias clave y garantizando que tengan oportunidades para desarrollar todo su potencial para su adecuada
incorporacion a la sociedad.

Tradicionalmente, se tomaba como criterio de la calidad de la educacidn el rendimiento académico de los alumnos, en
el entendido de que este se referia al aprendizaje de contenidos. Sin embargo, actualmente, la educacion se propone
metas mds complejas que sobrepasan el mero contenido para incluir el aprendizaje de competencias tales como el
aprender a aprender o el aprender a innovar, sin obviar el hecho de que todas esas competencias no pueden
adquirirse al margen de la adquisicion de los contenidos de las diferentes asignaturas.

De acuerdo con Schleicher (2018), en los sistemas educativos de €xito los responsables politicos tratan de promover la
equidad de la educacion para que todos los estudiantes, sea cual sea su origen, tengan acceso a una educacion de
calidad. Para ello, se persigue que los mejores directores estén en los centros mds dificiles y los buenos profesores con
los alumnos mas problematicos. En estos sistemas de éxito se tiene la expectativa de que todos los estudiantes pueden
llegar a alcanzar los mejores estandares, de modo que se fomenta el desarrollo del talento de las personas y no la
clasificacion de las personas por su talento. Ello exige que se adapten las propuestas diddcticas a la diversidad de los
alumnos, sin que ello comprometa los estandares.

El éxito en estos sistemas demuestra que la calidad de un sistema educativo depende siempre de la calidad de su
profesorado. Por ello, en estos sistemas se reconoce la importancia de los profesores, que gozan de un gran prestigio
social y a los que se somete a procedimientos de seleccion muy rigurosos y se les hace cursar programas de formacion
inicial y permanente del profesorado que han demostrado ser eficaces. El profesor en estos sistemas suele estar muy
motivado y goza de una amplia autonomia para desarrollar su labor y lograr sus objetivos educativos, que se
caracterizan por ser muy ambiciosos y muy bien definidos respecto a lo que los alumnos tienen que alcanzar. Junto a
ello, a evaluacion y la rendicion de cuentas es muy exigente, aunque no Se contempla tanto de cara a las autoridades
administrativas, sino fundamentalmente de cara a otros profesores, a los directores de centro, a los alumnos y a los
padres (véase Schleicher, 2018).

En suma, puede afirmarse que el (nico modo de resolver el problema derivado de la brecha social en los alumnos, que
da lugar a una falta de equidad en la educacion y a la consiguiente desigualdad de oportunidades, reside en el factor
profesor.

El profesor de calidad

En la literatura pedagogica, la discusion acerca de c6mo lograr una educacién de calidad ha girado en torno a la
influencia de tres grandes factores: (1) el factor recursos y el gasto volcado en la educacion, (2) el factor alumnoy (3) el
factor profesor. En Aparicio (2003) y Aparicio y Rodriguez Moneo (2016) se describe la influencia relativa de estos tres
factores en la calidad de la ensefianzay, a la luz de los datos procedentes de la investigacion educativa, se concluye que
los recursos y el gasto tienen un efecto muy escaso y el factor alumno, que si es importante, solo puede respetarse y
hacerse fructificar con buenos profesores. Asi pues, dado que el profesor de calidad es el factor determinante para el
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logro de una educacion de calidad, se hace necesario esclarecer en qué consiste un profesor de calidad para poder
crear pruebas de seleccion del profesorado adecuadas y disefiar los programas de formacion inicial y de formacion
continua.

Los nuevos retos a los que debe enfrentarse el profesor en la sociedad actual

Los atributos de un buen profesor varian en funcién del contexto escolar, de los alumnos o de la materia que imparte.
Ademés, dado que la educacion estd inmersa en la sociedad de la que forma parte, las facultades con que debe contar
el profesor de calidad varfan en funcion de la particular sociedad en la que tiene lugar su ejercicio profesional.

El profesor actual tiene que superar los esquemas educativos vigentes en la sociedad del siglo pasado y acomodar su
prdctica profesional a las caracteristicas de la sociedad del S.XXI. Debido al notable dinamismo de la sociedad actual,
con cambios rdpidos y constantes, el profesor no solo ha de ajustarse a la sociedad de nuestros dias, sino que, también,
debe tener, incluso, una cierta perspectiva sobre cémo serd la sociedad del futuro, en la que van a desempefiarse sus
estudiantes.

Como han sefialado Rodriguez Moneo, Aparicio y Parellada (2020), el profesor en la sociedad actual ha de buscar el
equilibrio entre metas o ideales, impuestos o autoimpuestos, que entran en conflicto. Se espera, por ejemplo, que
considere a todos los alumnos por igual y, al mismo tiempo, que atienda a la singularidad y las necesidades de cada
uno. Se le pide que sea estricto y, a la vez, tolerante; que sea exigente y, a la vez, que no quede ningln alumno
rezagado.

Ademés, en la llamada sociedad del conocimiento o, también llamada, sociedad del aprendizaje (Drucker, 1993; Stiglitz
y Greenwald, 2014) el profesor no solo debe poseer un conocimiento profundo sobre la materia que imparte, debe
poseer, también, otros conocimientos de muy distinta indole para abordar los nuevos desafios que se generan en la
actualidad. Fruto de los nuevos avances tecnoldgicos, surgen nuevas formas de gestionar y de acceder a la informacion y
a los nuevos conocimientos. Como consecuencia de ello surgen nuevos modos de aprender que el profesor debe
incorporar en el ejercicio de su ensefianza. Asf, debido a los avances tecnoldgicos, el profesor se ve obligado a
familiarizarse con el uso de las TIC, que se convierten en poderosos instrumentos para potenciar los métodos docentes.

Por otra parte, el profesor debe, asimismo, de hacer frente a la creciente diversidad de los alumnos y a la consiguiente
desigualdad escolar (Cochran-Smith y Villegas, 2015). £l aumento en la movilidad de las personas y el fenémeno de la
globalizacion han hecho que se generen sociedades un tanto heterogéneas en las que se integran distintas culturas,
religiones, formas de entender el mundo, etc. Esta cierta heterogeneidad puede dar lugar a una gran diversidad en las
aulas ala que debe enfrentarse el profesor.

Junto a todo ello, el profesor debe ser consciente de que el aprendizaje al que se entregan sus alumnos no solo se
produce en el aula, sino también en una amplia variedad de contextos informales. Asi, el aprendizaje no puede cefiirse
Unicamente al aula, aislada e incomunicada del mundo. Por el contrario, el profesor debe tratar de que el aprendizaje
tenga lugar en un aula abierta, permeable a la realidad existente en el exterior. Ello contribuye a un aprendizaje mds
rico y a una mayor motivacion por aprender (Rodriguez Moneo y Aparicio, 2004). Asimismo, el profesor ha de ser
consciente de que su actividad docente no se desarrolla de una forma individualizada, sino que ha de producirse en
colaboracion con otros colegas del centro, con los de otros centros, con otros profesionales de la educacion, con las
familias, etc. Se ha demostrado que los profesores que establecen relaciones de colaboracion con otros profesores y
con otros profesionales de la educacion emplean métodos mds innovadores, muestran una mayor satisfaccion en el
trabajo y tienen un mayor sentimiento de autoeficacia (Meirink, et al., 2010; OCDE, 2014).

Finalmente, el profesor ha de ser un profesional reflexivo que ha de meditar constantemente sobre el ejercicio de su
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docencia, constituyéndose en un profesor investigador de su propia prdctica, tal y como estipula el modelo de
investigacion-accion (Rodriguez Moneo, Aparicio y Parellada 2020). Puede decirse que, en un cierto sentido, el profesor
debe considerar la clase como un laboratorio de aprendizaje (Galluzo, et. al., 2012).

Las competencias del profesor de calidad

En principio cabe definir al profesor de calidad como aquel que consigue que sus alumnos adquieran los
conocimientos y destrezas requeridos para alcanzar el pleno desarrollo de sus potencialidades. La identificacion de los
atributos que definen al profesor de calidad ha tenido desde el comienzo de la ciencia pedagogica un cardcter
prioritario por su trascendencia para el disefio de los programas de formacion del profesorado.

Para caracterizar al profesor de calidad se acudid inicialmente al modelo “proceso-producto”, que consistia en
identificar las conductas observables (proceso) de aquellos profesores que conseguian que sus alumnos aprendieran
(producto). Esta estrategia no resultd ser la mds adecuada porque se comprobd que conductas superficiales muy
diferentes podian dar lugar a resultados similares de aprendizaje en los alumnos. Ante ello, Leinhardty Greeno (1986)
propusieron que lo que define al buen profesor no son las conductas manifiestas, sino las destrezas cognitivas que
subyacen a dichas conductas. Ocurre, sin embargo, que las destrezas cognitivas son poco accesibles al observador y
para intentar hacerlas accesibles se optd por aplicar un método introspectivo en el que el profesor informaba sobre lo
que hacfa y por qué lo hacia. Como han sefialado Rodriguez Moneo, Aparicio y Parellada (2020), este método tampoco
resultd del todo adecuado porque los profesores no son plenamente conscientes de sus destrezas cognitivas, debido a
que constituyen un conocimiento procedimental, caracterizado por estar automatizado. Incluso aquellas de las que
tienen una cierta conciencia no son descritas con la suficiente precision como para poder ser medidas.

Estudios posteriores siguieron indagando en lo que hacen los profesores que obtienen buenos resultados de sus
alumnos, pero el primer problema con el que se tropezaban es que no siempre los resultados de aprendizaje de los
alumnos se deben a la accion del profesor, sino, en muchos casos, a que los propios alumnos son buenos. Con el fin de
sortear el problema Hanusheck (1971) introdujo el término de “valor afiadido” del profesor, consistente en atribuir a la
accion del profesor la diferencia entre lo que los alumnos saben a principio del curso y lo que saben al final. La cuestion
es que dicho valor afiadido también puede deberse a que los alumnos son buenos. Para eliminar el efecto del factor
alumno en el “valor afiadido” del profesor se han propuesto diversas estrategias como, por ejemplo, la de extender la
evaluacion del “valor afiadido” del profesor a lo largo de al menos tres afios (Sanders, 1998). Salvados todos estos
obstdculos, los investigadores han conseguido identificar un conjunto de cualidades que posee el profesor de calidad
que actualmente se definen en términos de competencias.

El uso de la nocién de competencia se ha generalizado en numerosos dmbitos, tanto en el terreno de la educacion, en
donde los objetivos se definen en términos de competencias como en el mundo de la empresa, en donde los perfiles
profesionales se expresan en términos competenciales. EI concepto de competencia no es alternativo al concepto de
caracterfstica o cualidad, sino que proporciona una mayor concrecién para ilustrar el conocimiento que debe poseer el
profesional.

Una competencia es un conocimiento complejo que incluye tres componentes, cada uno de ellos necesario, pero
ninguno suficiente por si solo. Estos tres componentes incluyen a) un conocimiento de base conceptual, técnicamente
denominado como “conocimiento declarativo” (del “saber qué"), conocido en la literatura sobre competencias como
“conocimiento”; b) un “conocimiento procedimental” (del “saber como” o del “saber hacer"), que en la literatura sobre
las competencias toma el nombre de “destrezas” y ¢) actitudes, definidas como la predisposicion o tendencia a actuar
en unay otra direccion, en funcion de una serie de componentes cognitivos, afectivos y comportamentales (Rodriguez
Moneo, 2011, 2018)..
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Siguiendo la categorizacion que hace Kennedy (2008), que ha sido adaptada en Aparicio y Rodriguez Moneo (2016) y
Rodriguez Moneo, Aparicio y Parellada (2020) las competencias del profesor de calidad se clasifican en: a) las
competencias personales, que se refieren a las caracteristicas personales con las que debe contar el profesor, y b) las
competencias docentes, que incluyen las competencias de ejecucion, referidas a las acciones que el profesor lleva a
cabo en su prdctica diaria, y las competencias de eficacia, relacionados con las capacidades del profesor para conseguir
que sus alumnos obtengan buenos resultados en las pruebas normalizadas.

Las competencias personales

Las competencias personales reflejan el conocimiento (declarativo, procedimental y actitudinal) que tienen los
profesores antes de ejercer su profesion. Estas competencias no se abordan en los programas de formacion docente.
Sin embargo, la investigacion ha constatado que son fundamentales para el aprendizaje posterior de los métodos de
ensefianza y, en ese sentido, estan en la base de las competencias profesionales que se adquieren en el marco de la
formacion del profesorado. Es pues fundamental que el profesor esté en posesion de estas competencias personales
antes de acceder a la carrera profesional, por lo que son objeto de escrutinio en el proceso de seleccion. La
investigacion ha mostrado que las competencias personales son esenciales para determinar la calidad futura del
profesor (Kennedy, et al., 2008). De ahi que un buen método de seleccion del profesorado, absolutamente
indispensable para contar con un profesorado de calidad, deba basarse en la evaluacion de dichas competencias
personales.

Entre las competencias personales destaca, en la ensefianza secundaria, el dominio del contenido. Se trata de una
competencia que consiste en el conocimiento profundo del contenido de la materia que imparte el profesor. Esta
competencia es considerada como la competencia personal mds importante. El dominio del contenido resulta
imprescindible para poder llegar a dominar el método de ensefianza. Sin un conocimiento profundo de la materia es
imposible llegar a saber ensefiarla. En el dmbito de la ensefianza secundaria, donde hay una diversificacion en
asignaturas, se han realizado numerosas investigaciones que demuestran que el profesor de calidad es, ante todo,
aunque no solo, un experto en su materia (p. ej. Baumert, et al., 2010; Goldhaber y Brewer, 1996; Hawk, et al., 1985;
Hill, et al., 2005; Monk, 1994; Wayne y Youngs, 2003).

En el terreno de la ensefianza primaria en donde no hay una diversificacion de asignaturas, esta competencia personal
consiste en estar en posesion de una amplia cultura general; lo que en la literatura pedagdgica se conoce como
“alfabetizacion cultural”, que debe valorarse en el proceso de seleccion de los profesores de primaria.

Entre las restantes competencias personales que se han estudiado se cuentan: a) las estrategias mentales necesarias para
aprender a ensefiar, b) las creencias, valores y actitudes del profesor, y ¢) los rasgos de la personalidad.

En cuanto a las estrategias mentales necesarias para aprender a ensefiar, se trata de estrategias que se refieren a procesos
autorregulatorios de planificacion, ejecucion, supervision y evaluacion de la prdctica a la que se entrega el profesor.
Estas estrategias son las que subyacen a la planificacion del proceso de ensefianza e intervienen en el control y la
supervision de la prdctica docente mientras esta se estd llevando a cabo, para poder detectar errores y corregirlos
(ejecucion) y para favorecer la reflexion sobre la practica que se ha realizado (evaluacion) (Kunter, et al. 2013). Si bien
estas estrategias mentales que gobiernan la préctica docente se incluyen dentro de las competencias personales, van,
sin embargo, mejorandose con la prdctica y, en ese sentido, se apartan un poco de las competencias personales. Los
buenos profesores se valen de estas estrategias a lo largo de su carrera para “aprender a ensefiar”, mientras que los
profesores mediocres ponen en marcha otras estrategias para “aprender a sobrevivir”.

En relacion con las creendias, valores y actitudes del profesor, habria que destacar las siguientes:

118



En primer lugar, el profesor debe estar persuadido de que los “alumnos tienen un gran potencial” que les permite
alcanzar altos estandares de aprendizaje (Schleicher, 2018). Esta creencia del buen profesor coincide con las evidencias
procedentes de la investigacion en la que se ha demostrado que el potencial del aprendizaje es casi ilimitado, en
detrimento de las concepciones innatistas y deterministas que presuponen limitaciones al desarrollo intelectual de los
individuos en funcion de factores genéticos o de supuestos estadios fijos de desarrollo. Aunque, naturalmente, se
excluyen de esta forma de ver las cosas a las personas con una discapacidad congénita, incluso en estos casos, los
progresos fruto del aprendizaje, la experiencia y la prdctica son muy notables. Esta creencia hace que el profesor de
calidad adquiera un gran compromiso de cara al desarrollo intelectual, afectivo y motivacional de sus alumnos.

En segundo lugar, el profesor debe tener una actitud o predisposicion positiva para captar y asumir la diversidad de sus
alumnos. Es decir, ha de detectar, comprender y empatizar con las diferencias que presentan sus alumnos en o relativo
a su personalidad y a la subcultura a la que pertenecen. En cuanto a las diferencias en relacion con los posibles
distintos niveles de conocimiento en los alumnos, deben ser tenidas en cuenta por el profesor a la hora de organizar su
ensefianza, ya que todas las personas aprendemos sobre la base de los que ya sabemos (véase Aparicio, 2014).

En tercer lugar, los profesores deben estar predispuestos a constituirse en “profesionales reflexivos que investigan
sobre su propia préctica” y ser conscientes de que lo que hacen en cada momento no debe ser algo inmutable, sino
que deben estar experimentando constantemente para ir cambiado con el fin de lograr una cada vez mayor eficacia. Asi,
esta competencia personal implica estar dispuesto permanentemente a aprender a ensefiar, ensayando la aplicacion
de nuevas propuestas diddcticas y evaluando su efecto en la solucion de los posibles problemas de aprendizaje que van
surgiendo con los alumnos.

Con respecto a los rasgos de personalidad, dentro de estas competencias personales del profesor se encuentran la de su
capacidad para ser empdtico en sus relaciones con los alumnos, con ofros colegas, con otros profesionales de la
educacion y con los padres o tutores. Las investigaciones que tratan de detectar cudles son los rasgos personales de los
buenos profesores han mostrado, también, que estos: son educados y de trato afable; son alegres y equilibrados; son
detallistas y muestran deseo por ayudar a los demds; son creativos, de cardcter abierto y tienen capacidad de liderazgo
(véase Rodriguez Moneo, Aparicio y Perellada, 2020).

Las competencias docentes

Las competencias docentes se construyen sobre la base de las competencias personales, especialmente sobre la
competencia personal del dominio del contenido, y son aquellas que tratan de promoverse en los programas de
formacion inicial y de formacion continua. Estas competencias se organizan en dos grandes categorias. Por un lado,
aquellas que pueden aplicarse a todas las asignaturas y, por otro, las que son propias del contenido especifico de cada
materia.

Las aplicables a todas las materias son las competencias en estrategias transversales. Las estrategias a que se refieren estas
competencias deben estar presentes en toda materia y sea cual sea el método que se aplique. Entre estas estrategias
frasversales se encuentran las “estrategias de organizacion”, las “estrategias de transmision” y las “estrategias de
gestion” (véase Aparicio, 1992).

Las “estrategias de organizacion” son aquellas de las que se vale el profesor para secuenciar y estructurar la ensefianza
de los contenidos. Cuando se refieren a la organizacion del conjunto de los contenidos de un curso, hablamos de
macroestrategias y, cuando se refieren a la organizacion de una sesion, de una leccion o de una unidad diddctica, se
ponen en marcha las microestrategias. Las primeras son determinantes para adecuarse al proceso natural de
aprendizaje de las personas consistente en aprender a partir del conocimiento que se posee previamente, lo que obliga
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a ir escalonando el suministro de los conocimientos. Estas estrategias incluyen algunos componentes estratégicos como:
a) la secuenciacion de los contenidos partiendo de lo simple a lo complejo o de lo general a lo particular para ajustarse
al conocimiento inicial del alumno, desde el cual puedan incorporarse conocimientos cada vez mas complejos; b) la
incorporacion de una ensefianza de los prerrequisitos de aprendizaje en el curso de la ensefianza de los contenidos; ¢)
la incorporacion en la secuencia de contenidos de resimenes y sintesis, desde los que se recuerdan los contenidos con
otro formato y la sugerencia de relaciones entre contenidos, todo ello para evitar el aprendizaje repetitivo y favorecer un
aprendizaje significativo. En cuanto a las microestrategias se refieren, como se ha dicho, a la ensefianza de una Unica
idea o leccion. En ellas se incluyen componentes estratégicos como: el empleo de componentes motivacionales, el uso
de ejemplos o la formulacion de preguntas (véase Aparicio 1992). Las estrategias de organizacion se emplean, tanto
cuando se desarrollan métodos de ensefianza guiados por el profesor como cuando se utilizan métodos mds centrados
en alumno y menos guiados por el profesor, como las llamadas metodologfas activas.

“Las estrategias de transmision” se refieren al modo en el que el alumno accede al conocimiento. La trasmision del
conocimiento no Unicamente tiene lugar a través de las exposiciones del profesor, este puede adoptar otras estrategias
de trasmision como la que tiene lugar a través de las exposiciones de los propios alumnos, o en el curso del trabajo en
grupo de los alumnos, o la que tiene lugar a través de libros, de videos, de podcasts, de realidad aumentada, etc.

Finalmente, “las estrategias de gestion” hacen alusion a la forma en la que el profesor aborda las distintas situaciones
que se producen en el aula. Entre ellas estdn la de atender a las caracteristicas individuales de los alumnos, la de
adaptar la disposicion espacial de la clase y los recursos educativos a las necesidades de los alumnos, la de prevenir
conductas disruptivas mediante el establecimiento de ciertas normas, la de anticipar conflictos que puedan producirse,
la de saber proporcionar retroalimentaciones adecuadas para promover el aprendizaje de los alumnos, o, finalmente,
la de saber mantener un buen clima motivacional y emocional en el aula.

Ademds de las competencias en estrategias transversales, el profesor debe estar en posesion de las competencias para la
ensefianza de una determinada asignatura. Como ya se ha insistido repetidamente el buen profesor ha de ser experto en
la materia que imparte, pero también ha de dominar el modo en que se ensefia su disciplina. Es lo que Shulman
(1986, 1987) llama “conocimiento pedagogico del contenido”.

Para el dominio de esta competencia de saber ensefiar su materia se requiere que el profesor esté en posesion de un
conocimiento de la estructura profunda del contenido de la disciplina. En concreto, debe disponer de un conocimiento
sobre: a) cudles son los principios de organizacion conceptual; b) cudles son los conceptos clave de la disciplina; ¢) cudl
es la naturaleza de los problemas que aborda su disciplina y ¢) cudles son las estrategias de descubrimiento y
verificacion que emplea su disciplina para adquirir nuevos conocimientos. En suma, el profesor debe ser consciente del
metaconocimiento o del conocimiento epistemoldgico de su materia (Rodriguez Moneo, 2007), para poder transmitir a
sus alumnos el sentido que puede tener el saber acerca de su asignatura.

En segundo lugar, el profesor ha de “ser consciente del modo en que se aprende en su disciplina” para poderlo
trasmitir a sus alumnos, de manera que lleguen a ser capaces de “aprender a aprender” en esa asignatura (Rodriguez
Moneo, 2011). El “aprender a aprender” es dependiente de dominio, pues no se aprende del mismo modo en las
distintas disciplinas. No obstante, la competencia de “aprender a aprender” en las distintas asignaturas comparte
algunos rasgos comunes que, a través de un proceso de generalizacion, pueden desembocar en una estrategia general
de “aprender a aprender”. El problema al que se enfrenta el profesor al intentar ensefiar a “aprender a aprender” en
su materia es que, en tanto que experto, tiene automatizadas sus estrategias de cémo el mismo aprende a aprender y
tiene que hacerlas conscientes y explicitas para poder ensefiarlas.

En tercer lugar, el profesor debe “ser capaz de adecuar el contenido de la materia que imparte al conocimiento previo
del alumno”, de forma que dicho contenido le resulte comprensible y lo encaje en sus estructuras de conocimiento para
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conferir significado al nuevo conocimiento. Como ya se ha sefialado, las personas siempre aprenden sobre la base de lo
que saben y, por tanto, los nuevos conocimientos son interpretados en funcion de lo que conocen en ese dmbito (el
conocimiento previo o preconcepciones). Es por ello por lo que resulta esencial esta competencia docente, que incluye,
también, su habilidad para detectar las posibles preconcepciones erréneas de los alumnos, a tener en cuenta para
contrarrestarlas, valiéndose de analogfas, de explicaciones desde distintos dngulos, de contraejemplos, etc. (Grossman,
1990, Rodriguez Moneo, 2007).

En cuarto lugar, y también relacionado con el proceso de aprendizaje, el profesor ha de “ser capaz de adecuar su
ensefianza al aprendizaje de los distintos tipos de conocimiento que poseen las personas” y que estan presentes en las
competencias. En la planificacion de su ensefianza debe ser consciente del contenido declarativo (datos, conceptos y
principios) y del procedimental (el uso que se hace del conocimiento) que encierra su materia y de cémo el
conocimiento declarativo estd al servicio del conocimiento procedimental, que da sentido al conocimiento. Debe saber,
ademds, que el conocimiento dedlarativo y el conocimiento procedimental son de distinta naturaleza, dado que activan
estructuras cerebrales diferentes, se representan de forma distinta en la mente de las personas y se aprenden de forma
diferente. Para un correcto aprendizaje del conocimiento declarativo es imprescindible la reflexion, a elaboracion y la
comprension del contenido, en el bien entendido de que dicho conocimiento estd al servicio del conocimiento
procedimental, para cuyo aprendizaje Se requiere una prdctica extensiva (Aparicio y Rodriguez Moneo, 2015; Rodriguez
Moneo, 2018).

En quinto lugar, el profesor debe “ser capaz de satisfacer en el curso de la ensefianza de su asignatura las necesidades
psicoldgicas basicas de sus alumnos”. La investigacion iniciada por Deci y Ryan (1985) y desarrollada por Ryan y Dedi
(2017, 2020) ha mostrado que las personas tienen una serie de necesidades psicoldgicas basicas como: a) la necesidad
de autonomia (necesidad de explorar y sentirse causante de los resultados de su propia accion); b) la necesidad de
competencia (necesidad de alcanzar las metas que uno se propone) y ¢) la necesidad de afinidad (necesidad de tener
buenas relaciones con los demads). Estas necesidades estdn presentes en las personas desde su nacimiento y se
mantienen a lo largo de la vida. Es necesario satisfacer estas necesidades psicoldgicas para el adecuado desarrollo
intelectual, motivacional y emocional de la persona. Estas necesidades estdn, a su vez, en la base de la motivacion
intrinseca y su satisfaccion produce bienestar en los individuos (Rodriguez Moneo, 2024). De no ser satisfechas se
pueden generar problemas de indole intelectual, motivacional y emocional. Por ello, el profesor debe tener en cuenta
que los alumnos tienen estas necesidades para intentar satisfacerlas en su practica docente. Puede, por ejemplo,
auspiciar la necesidad de autonomia dando al alumno la oportunidad de explorar y de elegir entre distintas propuestas
de actividades. O, también, puede favorecer la necesidad de eficacia proponiendo tareas de dificultad moderada que
faciliten la consecucion de la meta tras la inversion de un cierto esfuerzo. O puede favorecer la necesidad de afinidad
potenciando el respecto y el afecto entre los alumnos.

En sexto lugar, el profesor debe “incorporar el contexto fisico y social en el que desarrolla su labor docente a la
ensefianza de su asignatura”. Debe ser capaz, por un lado, de valerse de elementos procedentes de su entorno fisico y
social para incorporarlos a su ensefianza y, por otro, debe ser capaz de que su accion docente desemboque en un
aprendizaje que lleve a sus alumnos a poder intervenir en su medio fisico y social. La incorporacién del contexto fisico y
social a la ensefianza hace, ademds, que el mundo de la escuela no esté divorciado del mundo exterior, con lo que se
favorece que el alumno encuentre el sentido de lo que aprende y con ello aumente su motivacion.

En séptimo y Ultimo lugar, el buen profesor debe “dominar los métodos de ensefianza especificos de la materia que
imparte”. De entre los métodos generales de ensefianza, algunos son mds apropiados que otros para la ensefianza de
una determinada asignatura, o un mismo método puede adaptarse de manera diferente en funcion de la asignatura de
que se trate. La eleccion ha de hacerse en funcion de cudl sea el mejor método para despertar en el alumno el interés
por el contenido y de qué modo ha de aplicarse el método para que dé lugar a un aprendizaje més aplicable a la vida
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real. Todo ello siempre que se respete la 16gica del contenido y el proceso natural de aprendizaje de los alumnos.

La competencia digital docente y el conocimiento tecnoldgico pedagdgico del contenido

El gran desarrollo tecnoldgico experimentado en la sociedad de nuestros dias y el uso generalizado de las tecnologfas
digitales han producido nuevas formas de generar, difundir y acceder al conocimiento, que han desembocado, a su vez,
en la necesidad de adoptar e incorporar nuevas formas de ensefiar y de aprender (Carretero, et al., 2022; Rodriguez
Moneo y Aparicio, 2016). No obstante, aunque las TIC se introdujeron en la ensefianza hace ya unas décadas, no se han
modificado significativamente las formas de ensefiar en la educacion (Magro, 2018). Para superar esta barrera, la
Union Europea ha instado a que los centros educativos se renueven siguiendo los criterios generales que se indican en
el marco europeo comdn para las Organizaciones Digitalmente Competentes —DigompOrg— (Kampylis, et al., 2015).
Junto a ello se llama la atencion sobre la necesidad de que tanto los alumnos como los profesores posean la llamada
Competencia Digital Ciudadana —DijgComp 2.0~ (Vuorikari, et al., 2016). En lo que se refiere a los profesores mismos, se
insta a que estos deben adquirir la Competencia Digital Docente —DigCompEdu- (Redecker, 2017), que les permita
hacer uso de las tecnologias de tal forma que amplifiquen la eficacia de los métodos de ensefianza y el consiguiente
aprendizaje de los alumnos.

Brevemente, en el marco comin de la Competencia Digital Docente (DiglompEdu) se da respuesta a tres retos que tiene
el profesor en la sociedad digital de nuestros dias. Por un lado, se requiere que el profesor posea la competencia digital
ciudadana; por otro, que sea capaz de desarrollar la competencia digital de sus alumnos; y, por dltimo, que posea la
competencia digital necesaria para explotar el potencial de las herramientas digitales y amplificar la eficacia de los
métodos de ensefianza. Como se refleja en la Tabla 1, la competencia digital docente incluye 22 competencias
distribuidas en seis dreas. La primera esta centrada en las competencias profesionales que no son pedagdgicas, las
cuatro dreas siguientes constituyen el nicleo pedagdgico y, finalmente, la (ltima estd centrada la competencia digital de
los estudiantes.

Tabla 1

Areas y competencias de la Competencia Digital Docente (Basado en Redecker, 2017)

Areas Competencias

1. Compromiso profesional (1) Comunicacion en la organizacion; (2) Colaboracion profesional; (3)
Prdctica reflexiva; (4) Desarrollo profesional continuo digital.

2. Recursos digitales (1) Seleccion de recursos digitales; (2) Creacion y modificacion de recursos
digitales; (3) Gestionar, proteger y compartir recursos digitales.

3. Ensefianza y Aprendizaje (1) Ensefianza; (2) Guia; (3) Aprendizaje colaborativo; (4) Aprendizaje
Autorregulado.

4. Evaluacion (1) Estrategias de evaluacion; (2) Andlisis de evidencias; (3)

Retroalimentacion y planificacion.

5. Empoderar a los Estudiantes (1) Accesibilidad e inclusion; (2) Diferenciacion y personalizacion; (3)
Involucrar activamente a los estudiantes.

6. Faclitar la competencia (1) Informacion y alfabetizacion medidtica; (2) Comunicacion y

digital de los estudiantes colaboracion digital; (3) Creacion de contenido digital; (4) Uso
responsable; (5) Resolucion de problemas digitales.
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Para establecer los pasos requeridos en el desarrollo de la competencia digital docente, en el DigCompEdu se proponen
seis niveles competenciales: Novatos (A1), Exploradores (A2), Integradores (B1), Expertos (B2), Lideres (B3) y Pioneros
(B4).

Paralelamente a lo establecido por la Unidn Europea sobre la competencia digital docente (DiglompEdu), Ball, et al
(2008), Koehler y Mishra (2009) y Koehler, et al. (2013), introdujeron el modelo TPACK (Technological Pedagogical
Content Knowledge -Conocimiento Tecnoldgico Pedagdgico del Contenido-). Este modelo es una elaboracion de la antes
mencionada competencia del conocimiento pedagdgico del contenido, debida a Shulman (1986, 1987), a la que se
incorpora el conocimiento tecnoldgico. Asi como el conocimiento pedagdgico del contenido ha de edificarse sobre un
riguroso conocimiento del contenido, el conocimiento tecnoldgico pedagagico del contenido se asienta sobre el domino
del conocimiento pedagdgico el contenido.

En suma, se exige al profesor que disponga de un riguroso conocimiento del contenido de su disciplina, “conocimiento
del contenido” (CK, Content Knowledge), indispensable para poder adquirir un conocimiento acerca de cémo se
aprende el contenido de la materia que imparte y cémo ha de ensefiarse para que sus alumnos lo aprendan del modo
mas eficaz posible, esto es, debe adquirir un conocimiento sobre las estrategias y los métodos que debe aplicar para
ensefiar su asignatura. Este tipo de conocimiento al que se le conoce como “conocimiento pedagdgico del contenido”
(PACK Pedagogical Content Knowledge) ha de servir de base para que el conocimiento tecnoldgico, caracterizado por la
aplicacion de las TIC para la optimizacion de los métodos docentes, se integre en la ensefianza, dando lugar al
“conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido” (TPACK).

Los contenidos de los programas de formacidn del profesorado

A 10 largo de este articulo se ha insistido en la necesidad de determinar las competencias que definen al profesor de
calidad, con el fin de establecer las metas, objetivos y contenidos en los que fundamentar el disefio de los programas
de formacion del profesorado. No obstante, el mero establecimiento de las competencias del buen profesor no basta
para disefiar estos programas. Como Se advertia al comienzo de este articulo y como han sefialado las llamadas “teorfas
de la complejidad”, en la educacion conviven numerosos sistemas (aula, centro, contexto social, normas educativas
regionales, nacionales, etc.). Cada uno de estos sistemas consta de diversos elementos que interactdan entre si'y, a su
vez, cada sistema se articula con el resto de los otros sistemas. Esta complejidad afiade una cierta dificultad a la hora de
emprender la tarea de disefiar estos programas. Aunque en términos generales estos programas han de basarse en las
competencias docentes que ha de poseer el profesor de calidad, debido a la mencionada complejidad de la empresa
educativa, los programas de formacion del profesorado no pueden establecerse de antemano como proyectos
acabados y cerrados, sino abiertos para su posterior concrecion en las diversas situaciones y contextos en los que van a
implementarse. En todo caso, si que pueden fijarse las lineas generales sobre las que construir dichos programas, que
giran en torno a: a) especificar los conocimientos de base que deben poseer los profesores; b) el dominio de las
estrategas que permiten al profesor aprender a ensefiar.

Los conocimientos de base que deben poseer los profesores

Shulman (1987) ha hecho una propuesta, ampliamente aceptada, que es consistente con la de aquellos que
contemplan la educacion desde las teorfas de la complejidad (Ball, et al., 2008; Sinnema, et al., 2017). En ella se
enumeran las siguientes categorfas o clases de conocimientos que debe poseer el buen profesor y que, por tanto,
deben incorporarse en los programas de formacion del profesorado.
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El conocimiento de la naturaleza profunda del contenido de la materia

Como ya se ha dicho repetidamente, el conocimiento profundo de la materia es de enorme importancia por ser
imprescindible para poder adquirir el resto de los distintos conocimientos. Al describir las competencias personales se
decia que el conocimiento de la naturaleza profunda del contenido de la materia no es un mero conocimiento del
contenido. Consiste, mds bien, en conocer cudles son las estrategias de descubrimiento y verificacion de la materia,
cudles son las ideas bdsicas y los problemas esenciales y como debe entenderse que los conceptos en la ciencia no son
inmutables, sino que van cambiando para facilitar la solucion de los problemas que se plantean en su seno.

El experto actda en el curso de su actividad, valiéndose de este tipo de conocimiento, pero como este conocimiento
tiene un cardcter procedimental, es un conocimiento tacito del que no es totalmente consciente. El profesor es algo mds
que un experto porque es un experto que tiene conciencia de lo que Bruner llamaba “modus operandi” de la
disciplina. Este conocimiento es el que permite que el profesor sea capaz de trasmitir al alumno el sentido de la
asignatura y de ese modo fomentar su motivacion.

El objetivo de los programas de formacion del profesorado en relacion con el conocimiento profundo de la materia no
es el de proporcionar dicho conocimiento, que se le supone al profesor que ha sido sometido a un riguroso proceso de
seleccidn, sino hacer que el profesor se haga consciente de este tipo de conocimiento, para que pueda trasmitir a sus
alumnos que la ciencia, a pesar de sus grandes hallazgos, progresa a través de la innovacion y el cambio conceptual y
camina a través de la incertidumbre y el fracaso para llegar a un conocimiento incompleto y dificil de lograr (Aparicio
1995).

El conocimiento pedagdgico general

El conocimiento pedagogico general se refiere al conocimiento sobre las estrategias transversales, mds arriba descritas,
y al conocimiento sobre los posibles métodos desarrollados en la literatura pedagégica. En ambos casos se trata de un
conocimiento genérico de escaso valor si no se pone en conexion con las diferentes asignaturas.

En cuanto a las estrategias trasversales, tienen que estar presentes en el desarrollo de cualesquiera métodos y deben
ser adaptadas a la ensefianza de cada una de las asignaturas. Como se ha explicado mds arriba, estas estrategias se
clasifican en: estrategias de organizacion, estrategias de transmision y estrategias de gestion (Aparicio, 1992).

Kiriakides, et al., (2013), por su parte, enumeran Siete estrategias, a las que llaman técnicas, que ha de dominar el
profesor:

1. Fijar y comunicar los objetivos docentes para que el alumno active los conocimientos relevantes y tome el
control de su aprendizaje, al saber de antemano qué es lo que tiene que aprender.

2. Estructurar y organizar el contenido para facilitar el aprendizaje del alumno. Esta estrategia se corresponde
con las macroestrategias de organizacion.

3. Emplear una técnica apropiada de hacer preguntas, consistente en: a) formular las preguntas con claridad; b)
graduar el nivel de dificultad de la pregunta para amoldarla al nivel de aptitud de los alumnos; ¢) ajustar el
tiempo de respuesta a la dificultad de la pregunta; d) saber reaccionar adecuadamente a las respuestas, tanto
cuando son correctas como cuando son incorrectas; y e) mezclar preguntas de producto, que exigen una
respuesta escueta, con preguntas de proceso, que exigen una respuesta explicativa.

4. Ponerse de modelo para mostrar cémo hay que proceder en la materia que se estd ensefiando, mostrando
como resolver problemas, como hacer demostraciones y verbalizando sus propios pensamientos.

5. Ensefiar a aplicar el conocimiento aprendido a problemas nuevos y a problemas de la vida real, con el fin de
favorecer la transferencia del conocimiento.
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6. Crear en dase un entorno favorable para el aprendizaje, dando pie a una positiva interaccion profesor-
alumno y alumno-alumno, ofreciendo un tratamiento personalizado a los alumnos y estableciendo normas de
conducta en clase.

7. Gestionar los tiempos de clase, determinando en qué momento y por cudnto tiempo se realizardn distintas
actividades. Estas dos (ltimas estrategias se corresponden con las estrategias de gestion.

A estas siete estrategias Aparicio y Rodriguez Moneo (2016) incluyen una octava consistente en dominar la técnica de la
evaluacion para valorar los resultados de la ensefianza. El profesor ha de conocer los procedimientos para llevar a cabo
una evaluacion sumativa (de todo el curso) y una evaluacion formativa (mientras estd teniendo lugar la ensefianza).

El conocimiento de los aprendedores y sus caracteristicas

Como se ha dicho, el profesor debe saber como se aprende para ajustar su ensefianza al proceso natural de
aprendizaje de los alumnos. De ahi el uso de estrategias de organizacion y secuenciacion del contenido, a las que se ve
obligado el profesor, debido al principio fundamental del aprendizaje segtn el cual lo que se puede aprender depende
de lo que ya se sabe.

El problema es que, desde el punto de vista diddctico, el conocimiento previo de los alumnos puede ser de distinta
naturaleza y magnitud. Por ejemplo, puede ser incompleto pero adecuado, en el sentido de que, al conectarse con el
contenido a aprender, no hard que se distorsione el nuevo aprendizaje. Sin embargo, en otros casos, el conocimiento
previo puede ser claramente erréneo, en el sentido de que, al conectarse con los nuevos contenidos a aprender, llegue
a alterarse el significado del aprendizaje posterior. En el primer caso, se pueden incorporar los nuevos contenidos
directamente. En el segundo caso, sin embargo, antes de iniciar la ensefianza del nuevo contenido, hay que generar un
cambio conceptual en aquellas preconcepciones iniciales que puedan distorsionar el aprendizaje posterior. Asimismo,
el profesor ha de tener en cuenta que las preconcepciones pueden estar mas o menos arraigadas, en funcion del uso
que se ha hecho de ellas; o, también, puede que incorporen un conocimiento 0 mds amplio o mds limitado; o pueden
estar mds organizadas (dando lugar a “miniteorias”), o menos organizadas (constituyendo un conocimiento
fragmentado). Todo ello obligard al profesor a poner en prdctica una variedad de acciones docentes (p. ej., uso del
conflicto, de la analogfa, etc.) para promover el cambio conceptual que tendrd lugar en las estructuras de conocimiento
de los alumnos. Existen numerosos estudios sobre el contenido de las preconcepciones mas frecuentes en distintas
areas de conocimiento, asi como sobre la naturaleza de estas (Rodriguez Moneo, 2007).

También, el profesor ha de saber que las personas, en general, y los alumnos, en particular, disponen de distintos tipos
de conocimiento que, como se ha indicado mas arriba, se aprenden de distinto modo. Asi pues, debe saber reconocer
los tipos de conocimiento que se propone que sus alumnos adquieran (declarativo, procedimental o ambos), asf como
adaptar los métodos de ensefianza al aprendizaje que pretende que logren sus alumnos. Ademds, en el marco del
conocimiento procedimental, es esencial que los profesores sean capaces de promover en sus alumnos estrategias de
aprendizaje y de autorregulacion del aprendizaje, vinculadas con las funciones ejecutivas (Aparicio y Rodriguez Moneo,
2015, Rodriguez Moneo y Aparicio, 2020).

Finalmente, el profesor ha de tener un conocimiento minimo de los procesos motivacionales y emocionales que le
permitan organizar sus propuestas educativas para favorecer la motivacion por el aprendizaje y el adecuado desarrollo
emocional. Todo ello debe ser abordado en los programas de formacion del profesorado, con el fin de favorecer una
educacion de calidad que permita el desarrollo del potencial de los estudiantes.
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£l conodimiento de los contextos educativos

La tarea del profesor se da en el marco de diferentes contextos educativos a los que el profesor debe ajustarse a la hora
de ejercer su labor. El conocimiento del contexto educativo incluye, por un lado, un conocimiento sobre las normas de
funcionamiento de las clases, las del propio centro, las leyes de la administracion educativa, saber los recursos de los
que dispone, etc. Por otro lado, el profesor debe estar familiarizado con las distintas culturas escolares y la naturaleza
de la comunidad a la que pertenecen sus alumnos, que determina sus particulares necesidades, especialmente cuando
se trata de alumnos procedentes de entornos socioecondmicos desfavorecidos, o procedentes de minorfas étnicas,
religiosas o culturales, o cuando se trata de alumnos con necesidades especiales. El profesor debe valerse de esa
diversidad de origen para tener en cuenta estas diferentes concepciones de la vida y circunstancias desfavorecedoras e
incorporarlas a la ensefianza de su asignatura.

Finalmente, los profesores deben conocer cémo van a ser evaluados sus alumnos y si estos van a ser sometidos a
evaluaciones externas, con el fin de tomarlo en consideracion a la hora de planear su ensefianza.

El conocimiento de los fines educativos, los propdsitos y los valores

En el proceso de enculturacion, en el que la educacion cumple un papel primordial, las personas incorporan la cultura
de las sociedades humanas, que se ha forjado a lo largo de la historia. Esta incorporacion lleva consigo, también, la
asuncion de determinadas aspiraciones, metas y valores. El sistema educativo, en cuanto que principal ejecutor de la
enculturacion, se arroga la funcion de lograr ciertos fines derivados de las aspiraciones de la sociedad en la que la
educacion tiene lugar.

Ahora bien, los fines de la educacion han constituido de siempre una cuestion filosdfica y, en consecuencia, dichos fines
estdn tefiidos de ideologfa. Ello hace que todo profesor actde en funcion de ciertos principios filosoficos o ideoldgicos,
mds 0 menos tdcitos, que subyacen a la orientacion que da al contenido de su asignatura. Estos principios determinan
en parte su eleccion acerca de “qué ensefiar” y “como ensefiar” su asignatura. De ahi la importancia de que el profesor
deba ser consciente de los fundamentos ideoldgicos y éticos en los que Se inspira su accion docente.

Fl conocimiento del curriculum

El conocimiento del curriculo es un conocimiento acerca de los objetivos, formulados en términos de competencias; los
contenidos, explicitados en los programas; los métodos; el modelo de evaluacion y los recursos. Todos esos elementos
del curriculo, aunque son establecidos por las autoridades educativas, suelen tener un cardcter genérico para que
puedan ser aplicado en cada lugar y circunstancia. Es el caso, por ejemplo, de las recomendaciones del Parlamento
Europeo y el Consejo de la Unién Europea (2006 y 2018), dirigidas a las administraciones educativas de los paises
miembros para que incorporen las “competencias clave” a sus leyes educativas, en las que se establece la naturaleza
del curriculo.

Uno de los cometidos del profesor es partir del conocimiento del curriculo oficial y ser capaz de adaptarlo a las
circunstancias en las que tiene lugar su ensefianza. A veces el profesor se ve presionado para cumplir lo impuesto por
las leyes educativas, lo que limita sus posibilidades de éxito. Se ha demostrado que conceder autonomia a los
profesores y los centros para adaptar el curriculo a sus necesidades es esencial para conseguir una ensefianza de
calidad (véase Aparicio, 2016).
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El conocimiento pedagagico del contenido

Como ya se ha dicho, el conocimiento pedagdgico del contenido consiste en saber cémo se ensefia una determinada
materia a unos determinados alumnos en un determinado contexto escolar y social. El conocimiento pedagdgico del
contenido solo puede llegar a lograrse cuando el profesor estd previamente en posesion de un profundo conocimiento
de la materia, de un prolijo conocimiento de los métodos docentes y de un extenso conocimiento de los alumnos y del
contexto social en el que se desenvuelven. Pero todo este conjunto de conocimientos no es facilmente trasladable a la
practica.

Ulimamente se han puesto a disposicién del profesor numerosas propuestas, algunas de ellas muy atractivas, sobre
como adaptar los métodos docentes generales a la ensefianza de las distintas asignaturas. Este tipo de propuestas
suelen ir acompafiadas de ciertas consideraciones acerca de la satisfaccion de padres y alumnos, pero no suelen
contemplar si contribuyen realmente al aprendizaje de los alumnos. Por ello, la traduccion de los métodos docentes a la
ensefianza de una asignatura en concreto es una tarea que debe seguir un proceso en el que el profesor comienza por
una pensada planificacion docente de lo que va a hacer, empleando todo el bagaje de conocimientos con los que
cuenta (muchos de ellos procedentes de sus lecturas sobre la diddctica de su asignatura), y continda en el curso de su
propia prdctica con una reflexion sobre el efecto que su labor va teniendo en los alumnos. Asi pues, el conocimiento
pedagdgico del contenido, aunque se asienta sobre las bases de un conocimiento muy extenso sobre la asignatura y los
métodos docentes, se adquiere, en Gltimo término, en el curso de la prdctica docente.

El conocimiento de las tecnologias educativas y el conocimiento tecnoldgico, pedagdgico del contenido

Una vez alcanzado el conocimiento pedagogico del contenido que integra el contenido con lo pedagagico, el profesor
tiene, ademds, en nuestro tiempo, que incorporar la tecnologfa a su ensefianza. Asi, debe aprender a usar de un modo
integrado sus conocimientos en las dreas de la tecnologia, la pedagogia y el contenido. Para afiadir el conocimiento
tecnoldgico al conocimiento pedagogico del contenido, se exige estar en posesion de la competencia digital comin a
cualquier ciudadano. Esta competencia digital no solo es necesaria para valerse de ella para amplificar la eficacia de su
ensefianza, sino que también es necesaria para ensefiar a sus alumnos a usar la tecnologia para adquirir nuevos
conocimientos y destrezas.

Alcanzar un dominio del uso educativo de las tecnologias digitales no carece de cierta dificultad. En contra de lo que
ocurria con el antiguo uso de la tecnologfa, como el empleo del retroproyector o las diapositivas, la nueva tecnologfa
digital es cambiante y flexible. Es cambiante porque esta renovandose y actualizandose constantemente y es flexible
porque es adaptable a multiples nuevos usos. Estas caracteristicas de las nuevas tecnologfas digitales entrafian un gran
desafio para aquellos profesores que intentan usar cada vez mds la tecnologfa en su ensefianza.

En la adquisicion de este conocimiento tecnoldgico pedagdgico del contenido puede distinguirse dos niveles: a un
primer nivel, estarfa el dominio de destrezas bdsicas en el uso de la tecnologia, como el empleo educativo de las
aplicaciones ofimaticas (procesadores de texto, hojas de cdlculo, bases de datos o programas, como el PowerPoint para
presentaciones de diapositivas) o la utilizacion de videos para el apoyo a la ensefianza de las diferentes materias
escolares. A un segundo nivel estaria el uso de programas multimedia, el aprendizaje en linea, el aprendizaje
electronico (e-learning), el empleo de realidades virtuales, la puesta en marcha de programas de gamificacion, la
evaluacion electronica o el aprendizaje en grupos colaborativos apoyado en el ordenador.
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La especial relevancia de Aprender a Ensefiar

Como en otras muchas profesiones, la profesion de profesor exige del profesional que esté constantemente
aprendiendo a ejercer su profesion. En concreto, el profesor debe estar aprendiendo a ensefiar a lo largo de toda su
carrera docente. Para ello, debe dominar y tener automatizadas ciertas estrategias metacognitivas de planificacion,
control, supervision y autoevaluacion, de su actividad docente. Estas estrategias son adquiribles, en el curso de la
prcticay a través de los cursos de formacion.

Para promover en el profesor su “aprendizaje a ensefiar” en los cursos de formacion docente, se le sugiere que
considere y reflexione en torno a los siguientes seis temas:

1. Lareflexion sobre las prioridades de lo que deben aprender los alumnos.

2. Lareflexion sobre qué método de ensefianza es el mds apropiado para la situacion en que se desarrolla su
ensefianza.

3. Lareflexion sobre cémo poner en practica el método elegido.
La reflexion sobre el efecto real que su ensefianza tiene sobre el aprendizaje de los alumnos.

5. La reflexion sobre la naturaleza del contexto en el que tiene lugar la ensefianza y cémo ello influye en su
accion docente.

6. La reflexion sobre el modo en que va a evaluar y supervisar su actividad con objeto de ir creciendo en su
aprendizaje profesional.

Los métodos en los programas de formacion del profesorado

Tradicionalmente los programas de formacién del profesorado tenfan un cardcter més bien tedrico, y, en ellos, los
profesores jugaban un papel bastante pasivo. En algunos casos muy puntuales se entraba directamente en la practica, a
través de procedimientos como la microensefianza (Aparicio, 1981), pero la idea general era la de exponer lo hallado
en la investigacion educativa con la pretension de que, posteriormente, pudiera ser directamente aplicado por el
profesor en su practica docente. Esta concepcion de trasladar a los cursos de formacion lo hallado en la investigacion
educativa se corresponde con lo que Cochran-Smith y Lytle (2001) han llamado «conocimiento para la prdctica», y se
suponia que este conocimiento habia de completarse con el “conocimiento en la prdctica”, consistente en el esfuerzo
del profesor para poner en practica lo aprendido en el curso de formacion.

Esta filosofia es la que se aplicd desde los afios 70 en el entonces ICE y actual IUCE de la UAM en el Curso para la
obtencion del Certificado de Aptitud Pedagdgica (CAP). Aunque los asistentes a estos cursos eran futuros profesores y, por
fanto, no tenian prdctica docente habitual, la aplicacion de los hallazgos de la investigacion educativa a la prdctica
docente se realizaba en los periodos de practicas en los centros educativos. El compromiso del equipo del ICE-IUCE con
una formacion inicial del profesorado de calidad, hizo que el Ministerio de Educacion y Ciencia (MEC) y la UAM
firmasen un acuerdo de colaboracién para el disefio y aplicacion de un nuevo modelo de formacién inicial del
profesorado (Brincones, Aparicio y Rodriguez Moneo, 1991). Asi, surgio el Curso de formacion Inicial de Profesores de
Ensefianza Secundaria (FIPS), que contd con una gran aceptacion y un notable éxito, y que sirvid de modelo para el actual
Master Oficial en Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato (MESOB) que se
desarrolla actualmente en nuestro pais.

En esta misma filosoffa se inspiraron, también, los programas de formacién continua del profesorado, tanto los
programas nacionales, como los internacionales (véase Atrio y Rodriguez Moneo, 2023). Dentro de estos tltimos, cabe
destacar la colaboracion del ICE-IUCE con Latinoamérica y, especialmente, la mantenida durante décadas con México.
Asi, en los 90 se firmo un acuerdo entre la Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional, la Universidad Nacional
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Auténoma de México y la UAM para el desarrollo de un programa de formacion continua para profesores de nivel
medio superior, equivalentes a nuestro bachillerato. Dicho programa, denominado Apoyo a la Actualizacion y Superacion
del Personal Docente del Bachillerato de la UNAM (PAAS), impartido hasta entrado el presente siglo, contemplaba una
estancia de formacion permanente de los profesores de la UMAN en Espafia. El programa de perfeccionamiento inclufa
una formacion pedagogica tedrica-prdctica, la visita de los profesores mexicanos a otras universidades de nuestro paisy
a centros educativos espafioles, asi como un amplio programa de actividades culturales. Posteriormente, el IUCE de la
UAM continud su vinculacién con México, a través del acuerdo de colaboracion con la Fundacion Televisa, la Asociacion
Bancos de México, Excelencia Educativa y el Instituto Tecnoldgico de Monterrey. Dicho acuerdo dio lugar al desarrolld
de un programa de formacion permanente para profesores de educacion infantil, primaria y secundaria de distintos
estados de México. El programa, desarrollado en el marco del programa mexicano Bécalos e impartido hasta 2016,
tenia una estructura similar al anterior. Esto es, el grupo de profesores llevaban a cabo una estancia de formacion en
Espafia, en la que desarrollaban una formacion teorica-préctica, también realizaban visitas a distintos centros
educativos correspondientes al nivel educativo en el que trabajaban los docentes, asf como visitas culturales para dar a
conocer a los docentes el espacio fisico y cultural de los alumnos espafioles.

A partir de finales de los afios ochenta del siglo pasado, comienza a producirse un importante cambio en nuestras
concepciones sobre el disefio de la formacion profesional, en general, y de la formacion del profesorado, en particular.
Este cambio, liderado, entre otros por Schon (1983, 1987) parte de la propuesta de llevar a cabo una “practica
reflexiva” como procedimiento para la mejora en el ejercicio profesional. Este enfoque ha sido trasladado a la
formacion profesional en general y, posteriormente, ha sido aplicado a la formacion del profesorado. En el dmbito de la
educacion, ademds, tiene una gran afinidad con lo estipulado por el modelo de investigacion-accion, introducido en la
ensefianza por Stenhouse (1981) y Elliot (1991). Asi, esta nueva perspectiva sobre el ejercicio profesional ha
trasformado el disefio de las actividades de formacion, produciendo un cambio considerable en nuestras concepciones
acerca de la naturaleza de los cursos de formacion del profesorado.

En muchos otros campos de accion los problemas de la praxis son problemas bien estructurados y definidos que se
pueden resolver con la mera aplicacion de una técnica basada en la teorfa. En la ensefianza, sin embargo, no se
plantean problemas bien estructurados y definidos, sino que la ensefianza debe contemplarse como una realidad
compleja mal estructurada. De ahf que no sea posible una aplicacion mecdnica del conocimiento tedrico o técnico a la
realidad del aula.

Para tradudir las situaciones problemadticas mal estructuradas, complejas y mal definidas, propias de la ensefianza, a
otras mds estructuradas, organizadas y definidas se requiere que el profesor reflexione sobre su propia practica. En
realidad, una de las funciones de la reflexion sobre la practica es, justamente, encontrar la coherencia en situaciones
que previamente resultan incoherentes y sin sentido aparente (Clard, 2015). Asi pues, los nuevos métodos en la
formacion del profesorado parten de una epistemologia que podria definirse como de “la practica reflexiva” frente a la
“epistemologfa de la racionalidad técnica”, que implica una traduccién mecanica de lo tedrico a lo aplicado.

Todo ello obliga a que los nuevos métodos de la formacion del profesorado sean de tal naturaleza que induzcan al
profesor a ejercitarse en la prdctica reflexiva. Dicha prdctica reflexiva ha de tener, por un lado, una base conceptual que
permita una adecuada reflexion sobre la prdctica, y no una mera reflexion intuitiva sobre ella. Por otro, ha de ser una
reflexion activa que desemboque en el disefio, la aplicacion y la evaluacion de una propuesta de mejora de la prdctica.
Es, en este punto, donde entra en juego el modelo de investigacion-accion en la practica docente.

Los programas de formacion, ademds, deben tener en cuenta que, en la actualidad, la ensefianza es, como se ha dicho,
una actividad que tiende a realizarse en equipo. Por consiguiente, en la metodologia empleada en los programas de
formacion se deben incluir actividades que impliquen la cooperacion entre colegas. Esta colaboracion puede darse
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entre profesores de un mismo centro que trabajan en un proyecto comun o entre profesores de distintos centros que
colaboran en un mismo proyecto. Asi pues, la formacién no ha de estar dirigida a un grupo de profesores individuales
sin ninguna relacion entre si, sino que es aconsejable que los nuevos métodos se dirijan a grupos de profesores con
problematicas semejantes o que pertenezcan a un mismo colectivo que comparta fines comunes.

Finalmente, la formacion no debe llevarse a acabo al margen de la practica docente y, por tanto, al margen del aula y
del centro. Los programas de formacion han de estar incorporados a la prdctica y deben procurar que los docentes se
orienten hacia: a) la deteccion de problematicas; b) el disefio de una propuesta para resolver las problematicas
detectadas; c) la aplicacion de la propuesta disefiada; d) la evaluacion de la propuesta aplicada; y e) el disefio de una
nueva propuesta de mejora atendiendo a la evaluacion la propuesta aplicada.

Todas estas recomendaciones, que aparecen resumidas en la tabla 2, han sido desarrolladas en un estudio tedrico
sobre la formacion del profesorado, en el marco de un proyecto de colaboracion entre el IUCE de la UAM, la Fundacion
Francisco Giner de los Rios y la Institucion Libre de Ensefianza (véase Rodriguez Moneo, Aparicio y Parellada, 2020).
Asimismo, estas recomendaciones han sido aplicadas en el Programa de formacion permanente del profesorado
denominado El uso de las TIC para la mejora del proceso de Ensefianza-Aprendizaje” (TICEA), desarrollado a lo largo de
dos afios (2019-2021) en el marco de un acuerdo de colaboracion del IUCE de la UAM y la Unién de Cooperativas de
Ensefianza de Trabajo Asociado de Madrid (UCETAM). Este programa de formacion, en el que participaron profesores
de infantil, primaria, secundaria y bachillerado de 10 centros educativos de la Comunidad de Madrid se baso en una
propuesta de formacion que incorporaba el modelo de Investigacion-Accion. Siguiendo dicha propuesta los profesores
recibieron, durante el primer afio, una formacion pedagégica y tecnoldgica sobre distintos temas de interés
relacionados con el ejercicio de su docencia. Dicha formacion fue impartida en cada uno de los temas por dos docentes
diferentes, uno, experto en los aspectos pedagdgicos de cada uno de los temas abordados y, el otro, experto en las
aplicaciones tecnoldgicas que contribuyen a potenciar el proceso de ensefianza y aprendizaje en cada uno de los temas.
Durante este primer afio, los profesores que recibieron el curso trabajaron desde distintos talleres en la elaboracion de
un proyecto de intervencion en el centro, que aplicaron en sus centros educativos en el segundo afio del programa.
Tanto en el disefio como en la aplicacion del proyecto, los profesores contaron con el acompafiamiento de dos docentes
del programa. Al final del programa los docentes expusieron sus proyectos y el resultado de la aplicacion de los
mismos. Para el desarrollo de los proyectos los docentes trabajaron en grupos, creado redes de profesores internas
(profesores que trabajaban en el mismo proyecto dentro de un centro) y externas (profesores de distintos centros que
trabajaban en un mismo proyecto). En todos los casos se aplicd el modelo de Investigacion-Accion.

Tabla 2
Dimensiones en tornos a las que se articulan los métodos en los programas de formacion del profesorado

Métodos que inducen al profesor a reflexionar sobre la practica

Métodos tradicionales Métodos activos

De una formacién mas tedrica é Auna formauorlw cuyo nicleo es la
préctica

De una formacion dirigida A una formacion dirigida a promover
a un profesor concebido como un é un profesor més reflexivo, capaz de
receptor pasivo generar conocimiento e innovar
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Métodos tradicionales

Métodos colaborativos

Métodos activos

De una formacién dirigida a un grupo
de profesores, pero orientada a la
actuacion individual de cada profesor
(mas individualizada)

>

A una formacidn dirigida a un grupo de
profesores que trabajan en un mismo
proyecto (mds colaborativa)

De una formacion dirigida a profesores
individuales de distintos centros y con
proyectos desconectados

—_—

A una formacidn dirigida a grupos de

profesores de centros que comparten

proyectos con otros centros (redes de
centros)

Métodos contextualizados

Métodos tradicionales

Métodos activos

De una formacién fuera del contexto

A una formacidn dentro del contexto

—>

fisico y social del centro fisico y social del centro

A una formacidén organizada en torno a
los problemas reales de la practicay a
la busqueda de nuevas soluciones

De una formacién descontextualizada
de los problemas reales de la practica

—

Nota: Tomado de Rodriguez Moneo, Aparicio y Parellada, 2020.

La formacion del profesorado no debe limitarse a los programas de formacion vinculados con las instituciones. Hay
otros muchos contextos y actividades en las que el profesor adquiere una formacion al margen de las instituciones
educativas. Es el caso, por ejemplo, de los intercambios de ideas con los colegas que tienen lugar en los grupos y
asociaciones de profesores. Estos intercambios informales suelen surgir por iniciativa de los propios docentes y estan
siendo potenciados en la actualidad gracias al uso de la tecnologia que amplia la conectividad entre las personas.

Para terminar, habria que decir que el afdn por extender la educacion a toda la poblacion es muy importante, pero
tanto 0 mds es conseguir que el profesorado sea un profesorado de calidad. EI derecho a la educacion no debe
quedarse en un mero derecho a la educacion en general, hay que reformularlo en términos del derecho a una
educacion de calidad para todos.

|31



Larhiyi 51

Bibliografia

APARICIO, J.J. (1981). Un método para la formacion en la prdctica de ensefianza. Boletin del Instituto de Ciencias de la
Educacion, 3,1-13.

APARICIO, J.J. (1992). La psicologia del aprendizaje y los modelos de disefio de ensefianza: la teoria de la elaboracion.
Tarbiya: Revista de investigacion e innovacion educativa, 1-2, 19-44.

APARICIO, ].J. (1995). Ensefiar a aprender: el adiestramiento de tdcticas y estrategias de aprendizaje. En M. Rodriguez
(Ed.), £ papel de la psicologia del aprendizaje en la formacion inicial del Profesorado (pp. 73-108). Ediciones de la
UAM.

APARICIO, J.J. (2003). Hacia un andlisis de los factores que determinan la calidad de la ensefianza en la ensefianza media.
Tarbiya: Revista de Investigacion e Innovacion Educativa, 32, 7-30.

APARICIO, ].J. (2014). Posibilidades y limites de la ensefianza comprensiva. Tarbiya: Revista de Investigacion e Innovacion
Educativa, 43, 11-38.

APARICIO, J.J. (2016). Luces y sombras de la educacion en Espafia. Tarbiya: Revista de Investigacion e Innovacion Educativa, 44,
9-20.

APARICIO, ].J., Y RODRIGUEZ MONEO, M. (2015). El aprendizaje humano y la memoria: una vision integrada y su correlato
neurofisioldgico. Piramide.

APARICIO, .J., Y RODRIGUEZ MONEO, M. (2016). La calidad de la educacion como determinante del progreso de los pafses y
la calidad del profesorado como determinante de la calidad de la educacion. Tarbiya: Revista de Investigacion e
Innovacion Educativa, 44, 41-66.

ATRIO, S., Y RODRIGUEZ-MONEO, M. (2023). Instituto Universitario de Ciencias de la Educacion: cincuenta afios al servicio de
la Formacion, la Investigacion y la Innovacion educativa en la UAM. Encuentros multidisciplinares, 73.
Recuperado de
http://www.encuentros-multidisciplinares.org/revista-73/santiago-atrio-y-maria-rdez-moneo.pdf

BALL, D.L., THAMES, M.H., Y PHELPS, G. (2008). Content knowledge for teaching: What makes it special? journal of Teacher
Education, 59, 389-407.

BAUMERT, J., KUNTER, M., BLUM, W., BRUNNER, M., V0SS, T., JORDAN, A., KLUSMANN, U., KRAUSS, S., NEUBRAND, M., ¥ TSAl, Y.M.
(2010). Teachers" Mathematical Knowledge, Cognitive Activation in the Classroom, and Student Progress.
American Educational Research Journal, 47, 133-180.

BRINCONES, I., APARICIO, ].J., Y RODRIGUEZ, M. (1991). La formacidn inicial del profesorado: £1 conocimiento de base, los métodos y
su evaluacion en la experiencia F.I.P.S. MEC-UAM.

CARRETERO, M., RODRIGUEZ-MONEQ, M., CANTABRANA, M., Y PARELLADA, C. (2022). History education in the Digital Age. En M.
Carretero, M. Cantabrana y C. Parellada (Eds.), History Education in the Digital Age (pp. 1-26). Springer.

CLARA, M. (2015). What is reflection? Looking for clarity in an ambiguous notion. journal of Teacher Education, 66,
261-271.

COCHRAN-SMITH, M., Y LYTLE, S.L. (2001). Beyond certainty: Taking an inquiry stance on practice. En A. Lieberman y L.
Miller (Eds.), Teachers caught in the action: Professional development that matters (pp. 45—-48). Teacher College
Press.

132


http://www.encuentros-multidisciplinares.org/revista-73/santiago-atrio-y-maria-rdez-moneo.pdf

Larhiye 51

COCHRAN-SMITH, M., Y VILLEGAS, A.M. (2015). Framing teacher preparation research: An overview of the field. Journal of
Teacher Education, 66, 7-20.

CONSEJO DE LA UNION EUROPEA. (2006). Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre, sobre
las competencias clave para el aprendizaje permanente. Diario Oficial de la Union Europea, 20006/962/(F,
10-18.

CONSEJO DE LA UNION EUROPEA. (2018). Recomendacion del Consejo de 22 de mayo de 2018, relativa a las competencias
clave para el aprendizaje permanente. Diario Oficial de la Unidn Europea 2018/ 189/01, 1-13.

DAvIS, B., Y SUMARA, D. (2006). Complexity and education: Inquiries in learning, teaching, and research. Routledge.
DEcl, E.L, YRYAN, R.M. (1985). Intrinsic motivation and self determination in human behavior. Plenun.
DRUCKER, P. (1993). La sodiedad post-capitalista. Apostrofe.

ELLioTT, J. (1991). Action research for educational change. Open University Press. [(1993). Trad. al espafiol: £/ cambio
educativo desde la investigacion-accion. Morata]

GALLUZI0, G., ISENBERG, )., WHITE, C.S., v Fox, R.K. (2012). The Master’s Degree in Education as Teacher Professional
Development: Re-envisioning the Role of the Academy in the Development of Practicing Teachers. Rowman & Littlefield.

GOLDHABER, D.D., ¥ BREWER, D.J. (1996). Why don't schools and teachers seem to matter? Assessing the impact of
unobservables on educational productivity. journal of Human Resources, 32, 505-520.

GROSSMAN, P.L. (1990). The making of a teacher: Teacher knowledge and teacher education. Teachers College Press.

HANUSHEK, E.A. (1971). Teacher Characteristics and Gains in Student Achievement: Estimation Using Micro-Data. American
Economic Review, 61, 280-288.

HANUSHEK, E.A. (1986) The economics of schooling: production and efficiency in public schools. journal of Economic
Literature, 24, 1141-1177.

Hawk, P.P., CoBLE, C.R., Y SWANSON, M. (1985). Certification: It does matter. Journal of Teacher Education, 36, 13—15.

HiLL, H.C., Rowan, B., v BALL, D.L. (2005). Effects of Teachers' Mathematical Knowledge for Teaching on Student
Achievement. American Educational Research journal, 42, 371-406.

KAMPYLIS, P., PUNIE, Y., Y DEVINE, J. (2015). Promoting Effective Digital-Age Learning - A European Framework for Digitally-
Competent Educational Organizations. Joint Research Centre: Institute for Prospective Technological Studies.
https://doi.org/10.2791/54070

KENNEDY, M. (2008). Sorting out teacher quality. Phi Delta Kappan, 90, 59-63.

KENNEDY, M.M., AN, S., Y CHol, J. (2008). The value added by teacher education. En M. Cochran-Smith, S. Feiman-
Nemser, D.J. McIntyre y K.E. Demers (Eds.), Handbook of Research on Teacher Education (pp. 1249-1273).
Routledge.

KOEHLER, M.J., ¥ MisHRa, P. (2009). What is technological pedagogical content knowledge? Contemporary Issues in
Technology and Teacher Education, 9, 60-70.

KOEHLER, M.J., MISHRA, P., ¥ CAIN, W. (2013). What is Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK)? journal of
Education, 193, 13-19. [(2015). Trad. al espafiol ;Qué son los Saberes Tecnoldgicos y Pedagdgicos del
Contenido (TPACK)? Virtualidad, Educacion y Ciencia, 10, 9-23]

KUNTER, M., KLUSMANN, U., BAUMERT, J., RICHTER, D., V0SS, T., Y HACHFELD, A. (2013). Professional com-petence of teachers:

133


https://doi.org/10.2791/54070

Larhiyi 51

Effects on instructional quality and student development. Journal of Educational Psychology, 105, 805—820.

KYRIAKIDES, L., CHRISTOFOROU, C., Y CHARALAMBOUS, CY. (2013). What matters for student learning outcomes: A meta-analysis
of studies exploring factors of effective teaching. Teaching and Teacher Education, 36, 143-152.

LEINHARDT, G., Y GREENO, ). (1986). The cognitive skill of teaching. journal of Educational Psychology, 78, 75-95.

MacGro, C. (2018). Educacion digital no es alfabetizacion digital. CCCBLAB |Investigacion e innovacion en cultura.
Recuperado de
http://lab.ccch.org/es/educacion-digital-no-es-alfabetizacion-digital /

MARTIN, S.D., Y DISMUKE, S. (2018). Investigating Differences in Teacher Practices Through a Complexity Theory Lens: The
Influence of Teacher Education. journal of Teacher Education, 69, 22-39.

MEIRINK, J.A., IMANTS, J., MEIJER, P.C., Y VERLOOP, N. (2010). Teacher learning and collaboration in innovative teams.
Cambridge Journal of Fducation, 40, 161-181.

MonNK, D.H. (1994). Subject area preparation of secondary mathematics and science teachers and student achievement.
Economics of Education Review, 13, 125-145.

OCDE. (2014). TALIS 2013: Estudio internacional sobre ensefianza y aprendizaje. OCDE
OECD. (2019). Trends Shaping Education. OECD Publishing

REDECKER, C. (2017). European Framework for the Digital Competence of Educators: DigCompEdu. (Y. Punie, Ed.) Publications
Office of the European Union.

RODRIGUEZ MONEO, M. (2007). EI proceso del cambio conceptual: componentes cognitivos y motivacionales. En J.I. Pozo y
F. Flores (Eds.), Cambio conceptual y representacional en el aprendizaje de la ciencia (pp. 53-72). Antonio
Machado Libros.

RODRIGUEZ MONEO, M. (2011). El proceso de ensefianza y aprendizaje de competencias. En F. Labrador y R. Santero
(Eds.), Evaluacion global de los resultados del aprendizaje en las titulaciones dentro del Espacio Europeo de Educacion
Superior (pp. 19-43). Dickinson.

RODRIGUEZ MONEQ, M. (2018). A Aprendizagem de Competéncias na educacdo. Pdtio £nsino Médio, Professional e
Tecnoldgico, 10, 10-13.

RODRIGUEZ MONEO, M. (2024). Cambio conceptual y pensamiento histdrico en el aprendizaje de la historia. En M.
Carretero y A. Barreiro (Eds.), Construccion de conocimientos en el campo psicoldgico (pp. 297-324). Tilde
editora.

RODRIGUEZ MONEO, M. Y APARICIO, ].J. (2004). Los estudios sobre el cambio conceptual y la ensefianza de las ciencias.
Educacién Quimica, 3, 270-280.

RODRIGUEZ MONEO, M. Y APARICIO, J.J. (2016). Las TIC's y los mecanismos de aprendizaje informal en la ensefianza formal.
Ruta Maestra, 17, 136-142.

RODRIGUEZ MONEO, M Y APARICIO, J.J. (2020). El papel de la educacion en el desarrollo de los procesos ejecutivos en la
memoria de trabajo. Cuadernos de Pedagogia, 509, Seccion Tema del mes, Reflexiones sobre la memoria 1-11.

RODRIGUEZ MONEO, M., APARICIO, J.J., Y PARELLADA, C.A. (2020). Formacion permanente del profesorado. Fundamentos
pedagdgicos, lineas estratégicas y acciones formativas para lograr un profesorado de calidad. Pirdmide.

RvAN, R.M., ¥ Del, E.L. (2017). Self-Determination Theory. Basic Psychological Needs in Motivation, Development and Wellness.

134


http://lab.cccb.org/es/educacion-digital-no-es-alfabetizacion-digital/

Larhiye 51

Guilford Press.

RvAN, RM., v Deai, E.L. (2020). Intrinsic and extrinsic motivation from a self-determination theory perspective:
Definitions, theory, practices, and future directions. Contemporary Educational Psychology, 61.

SANDERS, W.L. (1998). Value added assessment. School Administrator, 55, 24-27.

SCHLEICHER, A. (2018). World Class. How to Build a 21st-Century School System, Sirong Performers and Successful Reformers in
Education. OCDE.

SCHEERENS, J. (2015) Theories on educational effectiveness and ineffectiveness. School Effectiveness and School
Improvement, 26(1), 10-31.
https://doi.org/10.1080/09243453.2013.858754

SCHON, D.A. (1983). The reflective practitioner. Basic Books.

SCHON, D.A. (1987). Educating the reflective practitioner. Jossey-Bass. [(1992). Trad. al espafiol: La formacion de profesionales
reflexivos. Paidos]

SHULMAN, L.S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. Fducational Researcher, 15, 4-14.
SHULMAN, LS. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the new reform. Harvard Educational Review, 57, 1-22.

SINNEMA, C., MEYEr, F., Y AITKEN, G. (2017). Capturing the complex, situated, and active nature of teaching through
inquiry-oriented standards for teaching. Journal of Teacher Fducation, 68, 9-27.

STENHOUSE, L. (1981). An introduction to curriculum research and development. Heinemann. [(1984). Trad. al espafiol:
Investigacion y desarrollo del curriculo. Morata)

STIGLITZ, J.E., Y GREENWALD, B. (2014). Creating a learning society: a new approach to growth, development, and social progress.
Columbia University Press.

VUORIKAR, R., PUNIE, Y., CARRETERO GOMEZ, S., Y VAN DEN BRANDE, G. (2016). DigComp 2.0: The Digital Competence Framework
for Citizens. Publication Office of the European Union.
https://doi.org/10.2791/11517

WAYNE, AJ., Y YOUNGS, P. (2003). Teacher characteristics and student achievement gains: A review. Review of Fducational
Research, 73, 89-122.

135


https://doi.org/10.1080/09243453.2013.858754
https://doi.org/10.2791/11517

Larhiyi 51

Resumen.

En este articulo se comienza por una discusion sobre qué es una educacion de calidad. A continuacién, se menciona lo
hallado por la investigacion educativa segin la cual la calidad de la educacion depende, fundamentalmente, de que se
cuente con profesores de calidad. Ello lleva a describir los nuevos retos a los que se tiene que enfrentar el profesor en
la sociedad actual. Seguidamente se hace un breve resumen de las investigaciones sobre las caracteristicas y atributos
con que debe contar un buen profesor y, una vez establecida la naturaleza de lo que debe ser un buen profesor, se
pasa a detallar cudles han de ser los contenidos de las actividades de formacion. Finalmente se describen los que
pueden considerarse como los métodos mds apropiados a emplear en los programas de formacidn del profesorado.

Palabras clave. Calidad del profesor; Calidad de la educacion; Caracteristicas del buen profesor; Contenidos de los
cursos de formacion del profesorado; Métodos de la formacion del profesorado.

Abstract.

This article begins with a discussion of what quality education is. Next, it mentions the findings of educational research
according to which the quality of education depends, fundamentally, on having quality teachers. This leads to describing
the new challenges that teachers have to face in today's society. This is followed by a brief summary of the research on
the characteristics and attributes that a good teacher must have and, once the nature of what a good teacher should be
has been established, it goes on to detail what the contents of the training activities should be. Finally, what can be
considered as the most appropriate methods to be used in teacher training programs are described.

Key-words. Teacher quality; Quality of education; Characteristics of a good teacher; Contents of teacher training courses;
Methods of teacher training.
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La Union Europea frente a la Agenda 2030: Desafios
de la educacion

The European Union facing 2030 agenda: Education challenges

Reyes Castillo Ferndndez, Reyes Herndndez-Castilla
y Jon Martinez-Recio

La Agenda 2030; una respuesta a un reto global

En septiembre de 2015, la Asamblea General de las Naciones Unidas adopté la Agenda 2030, presentando una vision
ambiciosa de cambio transformador para alcanzar un futuro sostenible (ONU, 2015; Herndndez-Castilla et al, 2021). Su
objetivo es promover la prosperidad y el bienestar para todos, protegiendo al mismo tiempo el planeta. La Agenda se
compone de 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), que abarcan dreas como la erradicacion de la pobreza, la
lucha contra el cambio climatico, la igualdad de género, la educacion de calidad y la paz.

Estos objetivos estan disefiados para ser alcanzados en 2030 y se basan en cinco dimensiones clave, conocidas como las
5P: Personas, Planeta, Prosperidad, Paz y Alianzas. La Agenda 2030 busca asegurar que nadie quede atrds en el camino
hacia un futuro sostenible. Esos objetivos se concretan en 169 metas relacionadas y se han disefiado 230 indicadores
con el fin de monitorear su progreso (Tabla 1).

Tabla 1
Los Objetivos de Desarrollo Sostenible

Objetivos de Desarrollo Sostenible

1. Fin de la pobreza

2. Hambre cero

3. Salud y bienestar

4. Educacion de calidad

5. Igualdad de género

6. Agua limpia y saneamiento

7. Energfa asequible y no contaminante
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8. Trabajo decente y crecimiento economico
9. Industria, innovacion e infraestructura
10. Reduccion de las desigualdades

11. Ciudades y comunidades sostenibles
12. Produccion y consumo responsables
13. Accion por el clima

14. Vida submarina

15. Vida de ecosistemas terrestres

16. Paz, justicia e instituciones solidas
17. Alianzas para lograr los objetivos
Nota: Elaboracion propia

Los principios de implementacin de la Agenda 2030 son la universalidad e indivisibilidad. La universalidad supone que
estos objetivos se aplicaran a todas las naciones y actores mundiales sin distinguir su nivel de desarrollo o el desaffo
que ello suponga. Por otro lado, la indivisibilidad supone que se establece que su puesta en marcha y aplicacion se
basa en un enfoque integral, no parcial y en la formulacion de politicas que conduzcan a su logro (Bennich y Weitz,
2020). Es crucial atender a la interconexion y transversalidad de los 17 0DS que componen la Agenda 2030 (Pradhan et
al., 2017), los cuales deben ser abordados como elementos dindmicos, en constante proceso de actualizacion.

Sin embargo, esta propuesta ha sido fuertemente criticada por diversas razones (Telleria y Garcia Arias, 2021; Machin y
Liu, 2023; Oliveria et al, 2029; Khan, 2016):

a) Laexcesiva ambigiiedad y la falta de claridad de algunos objetivos;

b) La desigualdad en la implementacion que puede beneficiar de manera asimétrica e injusta a los mds
desarrollados frente a los menos;

() Se considera que la Agenda sigue priorizando el crecimiento econémico frente a una verdadera justicia social
y sostenibilidad ambiental; y

d) La deseabilidad de unos objetivos que no han sido acompafiados por una asignacion de recursos suficientes
para lograrlos.

La Unidn Europea no puede desviar su mirada sobre esta propuesta de la Asamblea General de la ONU, ya que desde
el Tratado de Lisboa (2007) se establecio su fuerte compromiso con la formulacion de estrategias y acciones para el
desarrollo sostenible. A lo largo del tiempo, las directrices para lograr un desarrollo sostenible han influido en las
politicas de la UE (Miola y Borchardt, 2019), comenzando con la primera estrategia de desarrollo sostenible adoptada
en 2001 hasta 2016, y la adopcion de la Comunicacion COM739, que plantea las proximas etapas para un futuro
europeo sostenible. Estas acciones posicionan a la UE como pionera en la consecucion del objetivo de sostenibilidad en
el dmbito de la politica internacional (Miola et al., 2019).

Partiendo de esta premisa, este articulo pretende analizar los momentos clave que han marcado la agenda de la UE
dentro de sus fronteras, enmarcando su gobernanza global para enfrentar la urgente necesidad de gestionar los
desafios de sostenibilidad, con un enfoque particular en el 0DS4 (Herndndez-Castilla, et al, 2020). El andlisis
desarrollado en este trabajo se centrard en la cronologia y sus hitos para explorar las posibles vias y herramientas
existentes dentro de las fronteras de la UE, con el fin de buscar la aplicacion e implementacion de los ODS. Este andlisis
se realizard desde los enfoques y desarrollos de sus instituciones clave, como la Comision Europea, el Parlamento
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Europeo y el Consejo de Europa, en coordinacion con cada uno de sus Estados miembros, asi como con sus principales
drganos consultivos, como el Comité Econdmico y Social Europeo (CESE) y el Comité de las Regiones (CdR), a través de
sus desarrollos politico-legislativos y de sus lineas presupuestarias.

El compromiso politico de la Union Europea frente a la Agenda 2030

Numerosos lideres europeos han expresado un fuerte compromiso con la Agenda 2030, como hoja de ruta que como
mencionaremos se concreta en el pacto Verde Europeo (Ferndndez et al, 2021). La Union Europea presenta una sélida
posicion de partida y una trayectoria destacada en el dmbito del desarrollo sostenible (European Economic and Social
Committee, 2019), por lo que puede ostentar un liderazgo mundial en la transicion hacia la sostenibilidad. Este
liderazgo le permite colaborar en el establecimiento de estdndares globales y cosechar los beneficios sociales y
economicos de ser un pionero, aunque los desafios de sostenibilidad que enfrenta el mundo son innegables e
impostergables.

Si-la UE ha adoptado la Agenda 2030, esta debe constituirse como una herramienta de gobernanza global para el
desarrollo humano sostenible (Sotillo, 2017). Hasta ahora, la Union ha estado transformando algunos de sus
instrumentos politicos, legislativos y financieros en engranajes necesarios para la consecucion de los ODS dentro de sus
fronteras.

Entre estos instrumentos destaca el Informe 2019 sobre Desarrollo Sostenible en Europa (SDSN'y IEEP, 2019), en el que
la Comision Europea identifica algunos de los resortes politicos esenciales para la consecucion de los ODS en la propia
Union Europea. De este informe surgid la necesidad de disefiar una hoja de ruta coherente, alineando su marco
presupuestario con los ODS para garantizar un sistema de evaluacion y seguimiento, asf como la sincronizacion de las
politicas de los ODS en el conjunto de UE como con cada uno de Estados miembros (EESC, 2019).

La adopcion de la Agenda 2030 corresponde a un alineamiento de cardcter universal que ha definido una hoja de ruta
para el desarrollo integral, asociando a todos los paises sin importar su nivel de renta. Esto ha impulsado un llamado a
la accion colectiva para asegurar la provision de politicas y bienes pablicos globales, en los que la UE ha asumido el
liderazgo desarrollando politicas, practicas y dispositivos que proponen nuevas formas de asociaciones de multiactores
sino también multinivel implicandolos en funcion de sus capacidades y especificas demandas, con el fin de que no haya
rezagados en el proceso (Sanahuja y Ruiz Sandoval, 2019).

Cinco elementos clave han sido propuestos como recursos y herramientas que estén elaboradas para el cumplimiento
de los objetivos, conciliando sus valores e intereses frente a un escenario que abarca multiples dimensiones, disputas e
interconexiones (Koundouri et al, 2021; Sanahuja y Ruiz Sandoval, 2019). Entre los elementos clave para enfrentar
diversos desafios, el Sustainable Development Solutions Network y el Institute for European Environmental Policy (SDSN
y IEEP, 2019) destacan:

1. El' Acuerdo Verde Europeo se considera la piedra angular para la implementacion de los ODS en la UE. Para
ello, debe incluir una estrategia a nivel de la UE para (a) descarbonizar completamente el sistema energético
para 2050; (b) fortalecer la economia circular y lograr una mayor eficiencia en el uso de los recursos y un
desperdicio mucho menor; y (c) promover el uso sostenible de la tierra y los sistemas alimentarios para 2050
(Montanarellay Panagos, 2021).

2. Aumentar las inversiones publicas y privadas en infraestructura sostenible, incluida la energia y el transporte,
lo cual requerird mayores recursos financieros para la UE.

3. Incrementar las inversiones en educacion, habilidades laborales e innovacion, con un enfoque en la
educacion STEM a todos los niveles y en [+D+i para tecnologias sostenibles.
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4. Poner los ODS en el centro de su diplomacia y cooperacion al desarrollo.
5. Fortalecer la coherencia de las politicas y abordar las repercusiones internacionales negativas que socavan la
capacidad de otros paises para alcanzar los ODS (Siddi, 2021).

Estos cinco desafios respecto a los ODS para la UE demandaran diversos principios y marcos de actuacion que permitan
demostrar el compromiso de la region mediante el desempefio de un papel activo para maximizar el progreso hacia los
0DS (SDSN y IEEP, 2019). Estos objetivos han sido durante mucho tiempo un objetivo politico central para la UE,
consagrado incluso antes de la aparicion de los ODS en diversos tratados, desde 1997y, sobre todo, con la primera
Estrategia de Desarrollo Sostenible de la UE adoptada en 2001. Esto establecio un plan coherente sobre cémo enfrentar
los desafios del desarrollo sostenible en la region. En 2010, el Consejo Europeo adoptd la estrategia Europa 2020 como
agenda de la UE para el crecimiento y el empleo para la década actual (Heuse y Zimmer, 2011; Pasimeni y Pasimeni,
2015; Eurostat, 2019a).

A los desaffos ya identificados, se suma ademds el impacto de la pandemia de COVID-19, que ha Supuesto una
ralentizacion en la consecucion de los ODS tanto dentro como fuera de la UE, desviando el progreso hacia los ODS y
deteriorando los niveles de desarrollo sostenible. Ademas, ha alterado las condiciones socioecondmicas, afectando
areas clave como la movilidad, lo que subraya la necesidad de politicas y estrategias adaptativas para mitigar estos
efectos y retomar el camino hacia los objetivos de desarrollo sostenible (Brzyska y Szamrej-Baran, 2023; Shrestha et al,
2020).

Cronologia de una Agenda ya iniciada

Una vez aprobada la Agenda 2030, la UE ha adoptado un enfoque integral para implementar los ODS, integrandolos en
sus politicas y estrategias, monitoreando el progreso a través de indicadores especificos, y promoviendo la participacion
de las autoridades locales y regionales. Estas acciones reflejan un compromiso continuo para alcanzar los objetivos de la
Agenda 2030, aunque se requiere un esfuerzo sostenido para abordar los desafios pendientes (Rocchi et al, 2022;
Trane et al, 2023).

Desde 2014, se han observado acciones relevantes, como la comunicacion de la Comision al Parlamento Europeo, al
Consejo, al Comité Economico y Social Europeo y al Comité de las Regiones titulada “Una vida digna para todos: de la
vision a la accion colectiva”. En 2015, la UE expuso sus puntos de vista sobre una nueva globalidad, incluidos los
principios subyacentes y los componentes principales, y presentd propuestas sobre la Comision Europea (Consejo de la
Union Europea, 2015). En noviembre de 2016, la Comision Europea publicd la comunicacion “Proximas etapas para un
futuro europeo sostenible: Accion europea para la sostenibilidad”, con el objetivo de integrar plenamente los ODS en el
marco politico europeo y en las prioridades actuales de la Comision (Comision Europea, 2016a).

En mayo de 2017, se cre¢ la plataforma multi-stakeholder de alto nivel sobre los ODS “EU SDG multi-stakeholder
platform” (Comision Europea, 2017b), para apoyar y asesorar a la Comision Europea respecto a la aplicacion de los
0DS, facilitando el seguimiento e intercambio de mejores prdcticas. Esta plataforma, que incluyd a partes interesadas
de la sociedad civil, organizaciones no gubernamentales y el sector privado, finalizd su mandato el 31 de diciembre de
2019.

En julio de 2017, el Parlamento Europeo public una resolucion resaltando la necesidad de una evaluacion global y
coordinada de las politicas y legislaciones de la UE, instando a la Comision, al Consejo y a las agencias y organismos de
la UE a continuar este trabajo sin demora (Publications Office of the EU, 2017). En noviembre de 2017, Eurostat lanz6 la
primera de las publicaciones anuales sobre seguimiento y andlisis a corto plazo, titulada “Sustainable development in
the European Union: Monitoring report on progress towards the SDGs in EU”, que desde entonces se publica
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anualmente como una herramienta clave para evaluar el progreso de la UE y sus Estados miembros en relacion con los
0DS.

En 2018, el Parlamento Europeo adoptd una resolucion sobre el Semestre Europeo, instando a la Comision a elaborar
una estrategia global de apoyo a la inversion que mejore la sostenibilidad medioambiental y garantice un vinculo
adecuado entre los ODS y el Semestre Europeo (Parlamento Europeo, 2018a). En octubre de 2018, la Plataforma Multi-
actores sugirio que la UE desarrolle una estrategia global de Europa Sostenible 2030 para orientar todas las politicas y
programas de la UE (Parlamento Europeo, 2018b).

En enero de 2019, la Comision Europea publicd un documento de reflexion sobre los objetivos de desarrollo sostenible,
titulado "Hacia una Europa sostenible en 2030", en el que se presentaron tres posibles escenarios para el futuro:

1. Un marco estratégico para orientar todas las acciones de la UE y de los Estados miembros mediante la
definicion de objetivos especificos de aplicacion de los ODS, la propuesta de resultados concretos para 2030y
el establecimiento de un mecanismo de presentacion de informes y seguimiento de los progresos de los ODS.

2. Garantizar la integracion de los ODS en las politicas sectoriales con el mayor valor afiadido de la UE, sin hacer
cumplir la accion de los Estados miembros.

3. Dar prioridad a la accién exterior de la UE, garantizando al mismo tiempo la continuacion de las mejoras a
nivel de la UE.

En junio de 2019, se publicd una nueva Agenda Estratégica para 2019-2024, centrada en cuatro prioridades principales:
proteger a los ciudadanos y las libertades; desarrollar una base economica solida y dindmica; construir una Europa
climdticamente neutra, ecoldgica, justa y social; y promover los intereses y valores europeos en la escena mundial
(Consejo Europeo, 2019).

En 2020, se publicd un documento de trabajo sobre los logros e iniciativas desarrolladas por la UE, titulado “Delivering
on the UN's Sustainable Development Goals — A comprehensive approach”. Ese mismo afio, se integraron los objetivos
de los ODS en el Semestre Europeo, siguiendo las orientaciones politicas de la presidenta Ursula von der Leyen.
También en 2020, se lanzo el Pacto Europeo por el Climay la Conferencia sobre el Futuro de Europa.

En 2022, el Parlamento Europeo adoptd una resolucion sobre la implementacion y el cumplimiento de los ODS
(2022/2002(INI)).

Aunque se han establecido logros y momentos clave, es necesario identificar si la Agenda 2030 ha sido reflejada
adecuadamente en las politicas de desarrollo de la UE, ya que adn existen muchas cuestiones pendientes (Gregersen,
Mackie y Torres, 2016). Por ello, surge la necesidad de analizar y discutir las posibles herramientas articuladas al
servicio de la UE y de la Agenda 2030.

Prioridades y herramientas para la Agenda 2030

Como hemos visto, desde la histérica aprobacion de la Agenda 2030, la UE ha demostrado un compromiso claro con la
Agenda 2030, integrando los ODS en sus politicas energéticas, de cohesion y agricolas, tomando las riendas de la
transformacion social e impulsando iniciativas audaces como el Pilar Europeo de Derechos Sociales y el Consenso
Europeo, desafiando las convenciones y marcando un camino claro hacia un futuro mds justo y sostenible (Szulecki,
2016; Cojocaru et al, 2022). Sin embargo, la implementacion efectiva y la alineacion completa con los ODS ain
enfrentan desafios, requiriendo esfuerzos continuos y ajustes en las politicas para asegurar el cumplimiento de los
objetivos para 2030 (Onrubia Fernandez et al, 2022).
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A pesar de tales desafios, podemos ver claramente el compromiso por la Agenda2030 en las politicas de la Comision
Europea. Asi, los seis ejes tematicos de la Comision Europea estdn relacionados los ODS (Tabla 2).

Tabla 2
Ejes Temdticos y su Relacion con los 0DS
Eje tematico 0DS
Un Pacto Verde Europeo. 2,3,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15
Una economia que funcione en pro de las personas. 1,3,4,5,8,9,10
Una Europa adaptada a la era digital. 4,9.
La proteccion de nuestro estilo de vida europeo. 3,4,10, 16
Una Europa mds fuerte en el mundo. 17
Un nuevo impulso a la democracia europea. 510, 16

Nota: Elaboracion propia

Por lo tanto, el abanico de herramientas y objetivos de la UE al servicio de la Agenda 2030 es amplio, incluyendo
politicas de desarrollo sostenible, regulaciones, y cuestiones presupuestarias y financieras (Onrubia Ferndndez et al,
2022). La integracion del desarrollo sostenible se basa en principios de partenariado y participacion civica multi-nivel y
multi-stakeholders. Esas dreas de interés incluyen empleo, investigacion y desarrollo, cambio climdtico y energfa,
educacion, y lucha contra la pobreza y exclusion social, definidas en la Estrategia Europa 2020. Pero la incorporacion de
los ODS en la politica de la UE requiere compromisos financieros, destacando el Semestre Europeo y el Marco
Financiero Plurianual (MFP) 2021-2027.

Asi, el Semestre Europeo, desde 2010, facilita la coordinacion de politicas econémicas, de empleo y fiscales dentro de la
UE (Stegeman et al, 2024). Cada Estado miembro remite informes sobre programas de reforma y convergencia, y la
Comision Europea emite recomendaciones especificas. Desde 2020, los informes nacionales del Semestre Europeo
incluyen un andlisis de la situacion del pais en comparacion con la media de la UE y los avances en los ODS. En 2022, el
informe de seguimiento de los ODS se publicd junto con el Estudio Prospectivo Anual sobre el Crecimiento Sostenible
(ASGS).

La financiacion estratégica en la Unidn Europea: acelerando el logro de los ODS

Uno de los problemas fundamentales a la hora de poder desarrollar los ODS es la financiacion (Khan, 2016). Por ello
es critico analizar el sistema de financiacion de la UE. La financiacion de la UE es crucial para liderar el desarrollo e
implementacion de soluciones innovadoras para un crecimiento sostenible, verde e inclusivo. Sin embargo, algunos
riticos sefialan que la UE adn no cuenta con herramientas suficientes para responder a los ODS y que hay escasos
progresos en integrar el desarrollo sostenible en todo el Marco Financiero Plurianual (Kloke-Lesch, 2018).

El Marco Financiero Plurianual (MFP) refleja en términos financieros las prioridades politicas de la Union (Kdlling y
Hernandez-Moreno, 2023). Desde la entrada en vigor del Tratado de Funcionamiento de la UE (TFUE) en diciembre de
2009, el MFP tiene caracter vinculante, estableciendo los techos anuales por categorfas y asignaciones de gastos.
Proporciona previsibilidad a medio plazo para apoyar la inversion en las prioridades de Europa, alinedndose con la
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Estrategia y Agenda UE2020, buscando simplicidad, condicionalidad y mayor impacto de los fondos. Es importante, por
lo tanto, introducir "encuestas anuales de desarrollo sostenible" para equilibrar las dimensiones sociales,
medioambientales y econdmicas, canalizando la financiacion a dreas prioritarias (Hackenesch et al, 2018; Parlamento
Europeo, 2017a).

Pero para ser efectivo en la consecucion de los ODS, el MFP 2021-2027 debe integrar las experiencias del MFP 2014-
2020, reflejadas en su evaluacion intermedia de 2017. Dado que el Fondo Europeo de Desarrollo Regional, el Fondo
Social Europeo y el Fondo de Cohesion representan un tercio del presupuesto de la UE, es esencial utilizarlos
adecuadamente en apoyo de la Agenda 2030, aprovechando la experiencia de Europa 2020 (Renda, 2017). Segin
evaluaciones de Horizonte 2020 y el Séptimo Programa Marco, el 84% de las inversiones se destinaron a los ODS y el
30% a enfrentar el cambio climatico. La UE fijo como objetivo que los Estados miembros incrementen su gasto en
investigacion al 3% del PIB para 2020 (Comision Europea, 2019). La evaluacion provisional de H2020 indic que no se
logrd el objetivo de gasto para el desarrollo sostenible y el cambio climatico (Comisién Europea, 2017¢).

Horizonte Europa es el programa actual de financiacion de la investigacion e innovacion (MFP 2021-2027). Es un
programa ambicioso que busca impulsar la competitividad y el crecimiento de la UE mediante la investigacion y Ia
innovacion, abordando desafios globales y promoviendo la colaboracion internacional (Voloshchuk, 2024; Kobelia-2vir,
2024). Su enfoque en la ciencia abierta y la diplomacia cientifica destaca su compromiso con el desarrollo sostenible y
la integracion global, soluciones clave para sustentar las politicas de la UE y los ODS en dreas como cultura, creatividad,
sociedad inclusiva, seguridad civil, mundo digital, industria, espacio, clima, energfa, movilidad, alimentacion,
bioeconomia, recursos naturales, agricultura y medio ambiente.

La evaluacion intermedia concluyd que Horizonte Europa debe mejorar la traduccion y vinculacion de objetivos de alto
nivel con programas de trabajo, convocatorias y proyectos, buscando acciones sistemdticas, transparentes y
participativas (Comision Europea, 2017¢). Sin embargo, atn estd por definirse en qué medida Horizonte Europa logrard
una mayor integracion de los parametros de los ODS a nivel mundial.

;Cudles son los retos educativos?

El Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 (ODS 4) se centra en garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad, y
en promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos. Este objetivo es fundamental para el
desarrollo sostenible, ya que la educacion es un derecho humano esencial y una base para la paz y el progreso social.
La UNESCO lidera los esfuerzos globales para alcanzar el ODS 4, proporcionando orientacion y apoyo a los paises para
mejorar sus sistemas educativos y asegurar que todos los estudiantes tengan acceso a una educacion de calidad. Sin
embargo, aunque la "educacion de calidad" es un objetivo en si mismo, es fundamental no considerar los 17 0DS
como "paquetes de trabajo" fragmentados, ya que muchos de los objetivos estan interrelacionados (Boeren, 2019)..

La Unidn Europea enfrenta varios desafios significativos. Uno de los principales retos es la desigualdad en el acceso a la
educacion de calidad. A pesar de los avances, existen disparidades notables entre los Estados miembros en términos de
recursos educativos, infraestructura y resultados académicos. Estas desigualdades se ven exacerbadas por factores
socioeconomicos y geograficos, lo que dificulta la consecucion de una educacion equitativa para todos los estudiantes
(Alquézar Sabadie, 2014; Bowen et al, 2014).

Otro desafio importante es la integracion de la tecnologia en la educacion. La pandemia de COVID-19 subrayd la
necesidad de una infraestructura digital robusta para asegurar la continuidad del aprendizaje (Alquézar Sabadie, 2014).
Sin embargo, la brecha digital sigue siendo un obstdculo, especialmente en dreas rurales y entre poblaciones
vulnerables. La UE estd trabajando en mejorar la conectividad y proporcionar recursos tecnoldgicos adecuados, pero la
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implementacion efectiva de estas medidas requiere tiempo y coordinacion entre los Estados miembros (Begicevi¢
Redep et al, 2020).

La relevancia y el papel de la educacion en la UE, en relacién con el ODS 4, se abordan en la Comunicacion de 2016,
que destaca la urgencia de trabajar juntos para reforzar el capital humano, la empleabilidad y la competitividad,
especialmente en el mercado laboral (Comision Europea, 2016b). También se refleja en la Comunicacion de 2017 sobre
como reforzar la identidad europea mediante la educacion y la cultura, subrayando que la educacion y la cultura son
vectores esenciales para fortalecer la identidad europea (Comision Europea, 2017d).

El informe de Eurostat de 2022 sefiala que, aunque en 2019 el ODS 4 fue uno de los tres mejores objetivos en términos
de desempefio, actualmente muestra una tendencia desfavorable en cuanto a resultados educativos y habilidades. Se
observa un estancamiento en la proporcion de adultos con competencias digitales bdsicas, lejos del objetivo del 80%
para 2030.

Actualmente, la educacion y el desarrollo de capacidades, junto con el empleo, las condiciones de trabajo, la lucha
contra la pobreza y la desigualdad, y la promocion de la igualdad de oportunidades y la inclusion social, son objetivos a
consolidar a través del Pilar de Derechos Sociales y su Plan de Accion iniciado en 2021. La Comision Europea ha
definido tres objetivos a nivel de la UE para 2030: lograr que al menos el 60% de los adultos participen en formacion
cada afio, que al menos el 80% de las personas de entre 16 y 74 afios adquieran competencias digitales basicas, y
reducir alin mas el abandono escolar prematuro y aumentar la participacion en la educacion secundaria superior.

Para alcanzar estos objetivos, se han destacado instrumentos clave como la Estrategia Europa 2020, que ha fijado los
objetivos principales de la politica de educacion y formacion, y el marco estratégico “Educacion y Formacion 2020 (ET
2020), que facilita el intercambio de mejores practicas y el apoyo a las reformas de politicas. La creacion de un Espacio
Europeo de Educacion para 2025, impulsada por la Comunicacion de 2018 “Construyendo una Europa mds fuerte: el
papel de las politicas de juventud, educacién y cultura”, es una herramienta clave para fortalecer una educacion
inclusiva, basada en el aprendizaje permanente y la innovacion de los sistemas educativos y de formacion,
promoviendo la movilidad educativa y la cooperacion académica.

Desde la perspectiva de la UE, es posible identificar instrumentos habilitados o en desarrollo para responder a este
ODS. Entre otras razones porque no existe un concepto univoco sobre lo que se entiende por una educacion calidad, es
relativo y contextualizado, siendo en si mismo un debate.

Consideraciones Finales

El cumplimiento de los ODS se fundamenta en la cohesion de gobiernos, sector privado, sociedad civil y personas. La
UE podrfa desarrollar una version contextual de los ODS sin romper los principios de universalidad e indivisibilidad de
estos. Ademas, la educacion y la formacion son fundamentales en la agenda socio-econdmica de la UE, consideradas en
la estrategia Europa 2020 y el Semestre Europeo.

Es recomendable crear directrices estratégicas que superen la vision de la UE como una potencia en declive,
obstaculizada por la burocracia y defectos de gobernanza. Realmente, integrar los ODS en el proceso politico de la UE
debe guiar a los Estados miembros en el desarrollo de vias para el desarrollo sostenible, utilizando una mejor
regulacion y herramientas de gobernanza multinivel (Falkenberg, 2016).

Pero el contexto actual nos ha presentado la existencia de inestabilidades politicas y sanitarias, que desestabilizan las
agendas estratégicas a largo plazo. La agenda estratégica 2019-2024 y las prioridades del Presidente de la Comision
Europea deben promover los intereses y valores europeos en la escena global.
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Es necesario reconstruir un nuevo concepto de Europa, centrado en las personas, con mecanismos politicos y
financieros que desarrollen un sentimiento de pertenencia y compromiso con la nueva Europa del siglo XXI (Renda y
Castro, 2020). EI MFP 2021-2027, por ejemplo, ofrece oportunidades para nuevas estrategias eficaces e innovadoras
para un crecimiento inteligente, sostenible e integrador (Reglamento (UE) no 1291/2013). EI apoyo financiero a
programas que impacten los ODS dentro de la UE es fundamental, asi como abordar las prioridades de la politica de la
UE a través de la 1+D+i. Programas como Horizonte Europa, el marco estratégico “Educacion y formacion 2020 -ET 2020”,
Erasmus+y el Espacio Europeo de Educacion (previsto para 2025) son herramientas clave para reforzar el DS 4.

Por otro lado, el Parlamento Europeo y la Comision Europea son esenciales para la gobernanza y participacion civica en
los ODS. Es fundamental considerar un nuevo mandato para la plataforma multilateral de alto nivel sobre los ODS o
una plataforma similar que facilite la interaccion de actores publicos y privados (Shulla y Filho, 2023).

Para el futuro, es crucial preguntarse si la UE estd en el camino correcto para lograr los ODS, si necesita tomar
decisiones politicas criticas o si estd mal encaminada con pocas opciones para cerrar la brecha entre los niveles actuales
y los objetivos propuestos (Moyer y Hedden, 2020).

En resumen, una politica unificada en la Union Europea que tenga como eje central la consecucion de los Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ODS) es esencial para enfrentar los desafios comunes de manera coordinada y efectiva. Esta
estrategia no solo fomenta la cohesion y la colaboracion entre los Estados miembros, sino que también fortalece la
capacidad de la UE para implementar soluciones integrales y sostenibles. Alinear las politicas nacionales con los ODS
permite abordar problemas como la desigualdad, el cambio climdtico y la sostenibilidad econémica de forma mds
eficiente, asegurando un desarrollo equitativo y resiliente en toda la region. Ademds, facilita la movilizacion de recursos
y la innovacion, impulsando el progreso hacia un futuro mds justo y sostenible para todos los ciudadanos europeos.

Sin embargo, ;estdn realmente dispuestos todos los Estados miembros a ceder parte de su soberania para lograr estos
objetivos comunes?
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Resumen.

Este articulo analiza la importancia de una politica unificada en la Union Europea centrada en la consecucion de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). La implementacion de una estrategia comidn es esencial para abordar
desafios como la desigualdad, el cambio climatico y la sostenibilidad econémica de manera coordinada y efectiva.
Alinear las politicas nacionales con los ODS fortalece la capacidad de la UE para implementar soluciones integrales y
sostenibles, promoviendo un desarrollo equitativo y resiliente en toda la region. Ademds, una politica unificada facilita
la movilizacion de recursos y la innovacién, impulsando el progreso hacia un futuro mds justo y sostenible para todos
los ciudadanos europeos. Sin embargo, la cesién de soberania por parte de los Estados miembros sigue siendo un
tema controvertido que genera debate.

Palabras clave. Desarrollo sostenible; Politica educativa; Desigualdad; Cambio climdtico; Innovacion.

Abstract.

This article examines the importance of a unified policy in the European Union focused on achieving the Sustainable
Development Goals (SDGs). Implementing a common strategy is essential to address challenges such as inequality,
climate change, and economic sustainability in a coordinated and effective manner. Aligning national policies with the
SDGs strengthens the EU's capacity to implement comprehensive and sustainable solutions, promoting equitable and
resilient development across the region. Additionally, a unified policy facilitates resource mobilization and innovation,
driving progress towards a more just and sustainable future for all European citizens. However, the issue of member
states ceding sovereignty remains a controversial topic that sparks debate.

Key-words. Sustainable development; Educational policy; Inequality; Climate change; Innovation.

Reyes Castillo Fernandez
Universidad Auténoma de Madrid
mariar.castillo@uam.es

Reyes Herndndez-Castilla
Universidad Autonoma de Madrid
reyes.hernandez@uam.es

Jon Martinez-Recio

Universidad Auténoma de Madrid
jon.martinezr@uam.es

|54



Comunidades de practica de docentes que usan
tecnologia. Analisis de dos casos

Communities of practice of teachers using technology. Analysis of
two cases

Joaquin Paredes-Labra
y Bartolomé Rubia Avi

Marco tedrico. EI movimiento de transformaciones basadas en los propios docentes.
Supuestos y evidencias

La identificacion de los docentes como actores fundamentales de las transformaciones de las instituciones educativas
es una constante en los trabajos que analizan estos procesos. Quiza haya que remontarse a Dewey, pero los docentes y
su compromiso estan desde los afios sesenta en todos los informes de reforma. En todo caso, la bisqueda de la calidad
de los docentes y la calidad en la escuela tienen una incidencia fundamental incluso en la economia (Harris y Sass,
2011).

Ciertamente, influyen ofros factores, entre los que se destaca en la literatura reciente no ya las grandes directrices de
reforma educativa sino, mds bien, la direccion pedagdgica de la propia institucion (por ejemplo, cldsicos como
Hargreaves, 1997).

Ademds, los promotores de estas transformaciones suelen trabajar en procesos de formacion continua de docentes
universitarios, con propuestas de una ensefianza con curriculos interpretados generosamente, una ensefianza
comprometida con los estudiantes, sus intereses y emociones, y sus lugares de residencia. La profesion docente tiene
un compromiso holistico con la cultura. Como defendia Angel Pérez Gémez (1991, p.80):

El maestro es el dnico profesional que no puede honestamente llevar su profesion adelante cayendo en la
Jragmentacion disciplinar. El maestro tiene que afrontar ese espacio de mediacion entre la cultura pablica y la cultura
privada en todos los elementos plurales que significa la cultura y por tanto su enfoque y su aproximacion tiene que ser
necesariamente interdisciplinar.

Esta concepcion del modelo formativo se puede aplicar a como se entiende el proceso de la educacion, que se debe
aplicar en todos los contextos de formacion universitaria. Cuestion que choca frontalmente con el modelo atomizado y
disciplinar de la formacion en secundaria, y como se entiende la formacién en la universidad, la gran promotora y
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defensora del modelo disciplinar (Vifiao, 2013).

Esta concepcion bdsica de vision holistica se sigue planteando frente al modelo disciplinar en la actualidad. La
perspectiva global de la formacion, asi como su consideracion profesional de manera integral, son base para formar un
todo de la accion docente (Bolivar, 2017).

Todo ello ha influido notablemente en la forma de promover innovacion en las instituciones. También ha puesto en
cuestion la utilizacion de una herramienta importante para alimentar las innovaciones, como es la formacion.

Para Carbonell (2001), el concepto de innovacion asociado a la ensefianza es entendido como intervenciones,
decisiones y procesos, intencionales y sistematicos para modificar actitudes, ideas, culturas, contenidos, modelos y
prdcticas pedagogicas. Actualmente, entender este proceso pasa por repensar el modelo de institucion educativa para
que satisfaga las necesidades tanto de la sociedad del conocimiento como de los alumnos que estan inmersos
diariamente en las TIC, las formas alternativas de comunicacion y aprendizaje, y la construccion creativa del
conocimiento (Laici y Orlandini 2016).

Quiza por esto, se ha decretado el fracaso de la mera formacion individual, algo descontextualizada, o aquella que se
suponia que se iba a diseminar “en cascada”, en favor de procesos centrados en problemas reales que afectan a una
unidad o centro educativo, asumidos por el equipo docente o toda la comunidad.

Bajo esta critica, hay una serie de lineas de trabajo que animan la implementacion de transformaciones basadas en los
propios docentes, entre las que cabe destacar el estudio de las creencias y el conocimiento profesional, en la base de
las practicas docentes, el andlisis de las innovaciones basadas en realidades como la cultura de un centro educativo, la
expansion de las redes tematicas, el movimiento de investigacion-accion como estrategia para impulsar cambios en la
escuela analizados por los docentes y la linea de andlisis de practicas de ensefianza. Las TIC también apoyan estos
procesos.

La linea de investigacion sobre creencias y el conocimiento profesional, en la base de las prdcticas docentes hunde sus
raices en los trabajos de Shulman (1987), que se popularizaron en Espafia a través de José Gimeno Sacristan y Angel
Pérez Gémez a principios de los ochenta.

El andlisis de innovaciones basadas en realidades como la cultura de un centro educativo estd referido a los trabajos
seminales de Fullan y Hargreaves (1992), sostenidos por mds de 30 afios y muy presentes durante la pasada década
(por ejemplo, Fullan, 2007).

La emergencia de las redes tematicas, facilitadas por las TIC, hay que rastrearla en la eclosion del email, en la década
de los noventa, si bien existian previamente algunas redes, como las BBS, que tenian cierto uso en temas tecnoldgicos
diez afios antes.

Las posiciones que movimientos investigativos como el que surge de la investigacion accion (IA), que persigue en su
origen la colaboracion entre docentes y educadores de la escuela con investigadores universitarios y activistas de la
comunidad (Cochran-Smith y Donell, 2006), ahora comienza a utilizarse como estrategia para impulsar cambios en la
escuela analizados por los docentes, practicas de ensefianza que convergen en el movimiento de transformaciones
basadas en ellos mismos (Kemmis, 2019). Desde una vision sobre la organizacion estructurada de la concepcion tedrica
de la prdctica y la necesaria arquitectura cuando se integra en entornos tecnoldgicos, debemos afiadir la ya clasica
vision critica de entender la educacion y las TIC. Con el cambio de siglo se plantean diversas propuestas que entrevén
posibilidades para una pedagogfa transformadora en las interacciones con TIC. Asf, Hoban (2002) plantea que los usos
de las TIC no son ajenos a la reflexion y la indagacion, para recoger, hacer publico y compartir tales procesos internos.
Sus usos pueden ir mds alld de la mera reproduccion de la forma tradicional de ensefiar con nuevos medios. Ahora la
ensefianza tiene que adaptar, como sugieren Rodriguez y Zubillaga (2020), el rol gufa del profesor, el cambio de
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modelos formativos, la evolucion del conocimiento y la evaluacion centrada en tareas.

Feldman y Weiss (2010) han analizado cémo evoluciona la condicion de docente que utiliza TIC. Algunos trabajos han
intentado comprender el entonces emergente fendmeno de las comunidades virtuales, planteando que la participacion
en su seno tenia que ver con la naturaleza y disefio de las comunidades (Stuckey y Barab 2007).

Dos grupos de investigacion e innovacion educativa han venido implementando en Espafia y Latinoamérica diversas
experiencias para promover transformaciones en la ensefianza universitaria. Y se han servido de las TIC para ello.

No estaba claro si los movimientos que transforman la ensefianza se pueden servir de comunidades de practica
soportadas tecnologicamente. La virtud o éxito (y su fracaso) de las comunidades de prdctica a las que vinieron a
auxiliar las TIC era y posiblemente siga siendo un misterio.

Metodologia

Mirando la trayectoria y el trabajo con diversos colectivos de dos grupos de investigacion e innovacién educativa, quiz
sea posible intentar aclarar las claves de los éxitos y fracasos de estas comunidades de practica.

Se han identificado dos proyectos muy relevantes. Se trata, por tanto, de dos casos, uno relacionado con un proyecto
bi-anual promovido por el grupo FORPROICE-EMIPE primero en un campus de UNAM y luego en la red de escuelas
normales del Estado de México (México) (Herrdny Paredes-Labra, 2016); y el otro, parte del trabajo que ha promovido
por el grupo GSIC-EMIC de la Universidad de Valladolid durante los tltimos 26 afios, con acciones de investigacion,
innovacion y diseminacion de conocimiento en la red pablica de escuelas de esta provincia espafiola.

En el caso de México participaron voluntariamente 60 profesores de universidad de uno de los campus de UNAM, en el
primer afio, y un millar de profesores de escuelas normales (ensefianza terciaria no universitaria) en 32 centros de
formacion, en el segundo afio (Paredes-Labra, 2011).

Es una metodologia que tuvo un componente fundamentalmente cualitativo. Se realizd el andlisis de los foros
desarrollados, los productos de innovacién generados por los profesores y los plenarios mantenidos con los profesores
participantes al final de cada ciclo (Paredes-Labra, Herrdn y Veldzquez, 2012).

En el caso de Valladolid, fue un estudio de caso con 65 estudiantes universitarios y un maestro de educacion primaria.
Se desarrolld una metodologfa mixta con cuestionarios y andlisis de materiales desarrollados durante el proyecto.

Procesos de transformacidn de las propias prdcticas. El caso de México

En el caso del proyecto de las escuelas normales, se trat de implementar una metodologfa de investigacion-accion
(Figura 1). Las TIC tienen importancia para promover la recogida de problemas y debates en foros.

La demanda de la transformacion de las précticas en universidades mexicanas surge de la unidad administrativa de Ia
que dependen. Esto es un condicionante muy importante.

Hay una percepcion por parte de la unidad demandante (un gestor politico en ambos casos, pues las universidades
mexicanas han profesionalizado sus direcciones académicas) de cierto agotamiento de las formas de trabajo de los
docentes y de cierta inutilidad.

Hay ademas un contexto politico que luego estalla al final del sexenio de mandato presencial, relacionado con una gran
reforma educativa, que afecta sobre todo al segundo colectivo, las escuelas normales. Se pone en cuestion todo el
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sistema educativo y la capacidad de sus docentes. Ello equivale no ya a mejorar sino a empezar de cero, en términos de
México. En la llamada de apoyo, por tanto, hay oculta una llamada de auxilio ante los embates descalificadores a las
instituciones y los docentes.

Figura 1
Proceso de investigacion—accion implementado en centros de educacion superior mexicanos
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Se busca la transformacion de la formacion continua. Esta formacion en México, en palabras de los participantes, es
“magistocéntrica”. Hasta el momento se valora como formacion recibir una gran conferencia. Esto se comprueba en
diversas actividades desarrolladas, como en un congreso para maestros, en el que un conferenciante logro desarrollar
una conferencia con componente prdctico al implementarlo para los 600 asistentes gracias a una bolsa con materiales y
algunos asistentes que los reparten. Hasta una actividad practica se desarrolla como un acto de trasmision.

La alternativa pedagogica que se propone por parte del grupo de UAM, tanto en el primer afio del proyecto en la
universidad como para las escuelas normales del segundo afio, es una ensefianza con curriculos interpretados
generosamente. También se propone a los participantes una ensefianza comprometida con los estudiantes, sus
intereses y emociones, y sus lugares de residencia.

Esta apertura del curriculo no es valorada. Las pocas innovaciones que se logra que se propongan por los profesores
tienen que ver con la introduccion de dispositivos tecnologicos y algunas actividades participativas.

Se planted que estuviera basada en redes sociales, una que ofrecia privacidad y funciona de la forma en que ahora lo
hace Facebook.

La red servia para relacionarse entre los participantes y con los expertos, que funcionaban como apoyo o facilitadores.
Era un acto de generosidad el de hablar de la propia prdctica docente y abrirse a recibir valoraciones y consejos de
colegas.

Trabajaban sobre la exploracion de problemas de las practicas de ensefianza en educacion superior. La idea era que los
participantes lanzaran problemas que el resto propusieran como resolver, a partir de la formacion temadtica inicial
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brindada por un facilitador.

Trabajaban junto a colegas de su misma materia, titulacion o inquietudes, y la idea era que les permitiera crecer en su
conocimiento profesional, modificar sus creencias pedagégicas y evolucionar en su ensefianza.

Se produce una formacion para desencadenar debates, proyectos, puestas en prdctica y evaluaciones.

Procesos de transformacion de las propias practicas. El caso de Valladolid

En el caso del grupo de la Universidad de Valladolid se ha ido construyendo un modelo centrado en una concepcién
colaborativa de la educacion con apoyo tecnologico denominada Computer Supported Collaborative Learning
(Aprendizaje Colaborativo Apoyado en Computadoras) (Dillembourg, 1999; Kostman, 1996; Kitchinner et al. 2004,
Martinez et al. 2003) como corriente fundamental de la transformacion de las teorias constructivistas en su punto de
friccion con las TIC.

Una de las dltimas experiencias ha ido a romper el espacio de la escuela. Asf, en el marco de su modelo de concepcion
y uso de las TIC en la escuela, dentro de las posibilidades que el desarrollo que estas ha ocasionado aparece la
posibilidad de la salida del aula para aprendizaje con apoyo tecnoldgico, que permite seguir en contacto con el aula.
Conceptos asociados como “blended learning” (Bonk y Grahan, 2006) o “fleepping classroom” (Bergmann et alt., 2012;
Mazur, 2017) han aportado una nueva forma de romper con la estructura tradicional de la clase, donde el contenido se
trabajaba de manera tradicional (exposicion/presentacion, ejercitacion y evaluacion). Asi, tanto en ejemplos como el
desarrollado por Gallego et al. (2017, 2019), como con las propuestas de “proyectos” (Donnelly y Fizmaurice, 2005) se
utilizan diversos planos de las TIC que facilitaron la conexion de espacios en la formacion de profesorado. Este tipo de
procesos permiten aprender con apoyo de herramientas TIC y entornos de aprendizaje virtual que enriquezcan los
aprendizajes propios del medio natural fuera del aula.

Figura 2
Trabajo de formacion en diversos espacios promovido por el grupo GSIC
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La incorporacion de recursos tecnoldgicos y actividades colaborativas implicd el uso de dispositivos maviles de los
estudiantes y sus centros educativos. Se generaron dos recursos tecnoldgicos, denominados GLUEPS-AR y LEARNING
BUCKETS (Mufioz Sancristobal et al. 2014, 2015), que integran a través de un entorno de aprendizaje (Moodle) distintos
recursos de realidad aumentada con otras herramientas web. Se trata de una estructuracion en capas (Figura 2).

Con este dispositivo se pretende dar un salto fuera de las instituciones educativas y, también, cambiar los recursos
cldsicos que se usan para el desarrollo de actividades formativas. Por ejemplo, pasar de un mapa fisico a un mapa
virtual interactivo. De esta manera se pueden usar recursos para orientar un itinerario de actividad, que también es
educativo, porque de manera procesual, planifica las actividades de ensefianza-aprendizaje del alumnado. Por tanto, es
un elemento fundamental para configurar un modelo global educativo con apoyo tecnoldgico que va mds alld de la
integracion de un ordenador en el aula.

Balance de lo ocurrido. Un fracaso estrepitoso y un éxito a medias

En |a experiencia mexicana, en el primer afio, de los 69 profesores participantes en la red, siete participantes colgaron
sus propuestas de cambio de la docencia en la red. En todas ellas se habia entendido perfectamente el proceso. Pero
no hubo las esperadas interacciones iluminativas en los foros. Los profesores participantes se relacionaron
principalmente con los expertos, no entre ellos.

Entre los que se involucraron, unos pocos, se plantearon preguntas transcendentes sobre su propia prdctica como
docentes. En el primer afio cinco de los 70 profesores generaron materiales para transformar su ensefianza, y uno de
ellos reformuld completamente su proyecto docente (Herran y Paredes-Labra, 2016). Es posible incluso que los
cambios ocurridos ya estaban en camino, y que el proceso vivido Sirviera sélo como desencadenante. Ademds, unos
pocos docentes estaban asumiendo propuestas que daban cabida a soluciones creativas de sus estudiantes, sus
propios estudiantes parecian dispuestos a dar respuestas creativas, los estudiantes valoraban muy positivamente que
los profesores cambiaran el tipo de participacion en sus aulas y aparecian algunos recursos que se les habfan ofrecido
implicados en los cambios adoptados.

De las 10 redes de profesores montadas en el segundo afio, solo funcionaron dos, y por el tiempo en el que el proyecto
fue financiado (un afio). Fueron aquellas donde los “expertos” que dieron un curso a profesores se involucraron mas
emocionalmente con sus participantes y activaron mejor el vinculo a través de mensajes, por medios diversos, ademds
de la red con foros planteada.

La red social utilizada se puede valorar en conjunto que no funciond. En el primer afio llevd a plantear el uso del email
(que fue algo que se repitio con los facilitadores en el segundo afio).

Algln tiempo después se descubrio que las esperanzas sobre la conectividad de los docentes eran exageradas.
Realmente, a principios de la década pasada, todavia era muy pobre en México.

También se supo que la desconfianza en las redes era muy grande en esa época (no habfa costumbre en el pais en
2010). Algunos afios y algunos proyectos después se vio que estalld una confianza desbordada en redes populares
como Facebook, en las que, por ver el cambio, cabe sefialar que, a diferencia de entonces, ahora vuelcan memes con
consejos sobre prdcticas docentes valiosas.

Otro elemento para abordar la flexibilizacion del curriculo no previsto fue que la organizacion del trabajo docente en
México es muy jerdrquica. Los docentes dependian de sus superiores para tomar decisiones sobre sus prdcticas
docentes.
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En el primer afio parecia que los innovadores convocados no podian hablar entre ellos por la barrera disciplinar; el
segundo, sin barrera, tampoco animd a muchos.

El que hubiera una masa mayor de docentes en el segundo afio interviniendo tampoco generd un incremento
significativo del trafico dentro de la plataforma elegida.

Necesitaban franquearse para poder hablar de ellos mismos. En ese sentido, hubiera sido necesario dialogar
presencialmente antes de hablar digitalmente.

Los procesos de innovacion a los que fueron invitados fueron decididos por otros.

Los procesos de innovacion servian mds para propositos legitimos, aunque labiles (promocion), que para ser procesos
de transformacion personal libremente elegidos.

Con respecto a la experiencia en Valladolid, se tratd de una experiencia que juntd a ingenieros, pedagogos y
educadores; se observa que sirvid para poner en marcha un marco de trabajo con una estructura de tareas que
permitian usar un entorno de TIC facilitadora fuera el aula y que involucrd a diversos colectivos y dmbitos.

Se construyeron experiencias en las aulas de un centro educativo de Valladolid. Se trata de unas experiencias donde el
alumnado de primarfa realizaba tareas dentro y fuera del aula, relacionadas con el drea de Conocimiento del medio (el
paquete curricular de ciencias naturales y ciencias sociales de educacion primaria).

Se promovio la asociacion de este tiempo de trabajo con las prdcticas de formacion de maestros (formados
universitariamente en Espafia), siendo el alumnado de dichas prdcticas el responsable de la actividad formativa en el
centro educativo, asi como sirviendo de base para su formacion real.

Pero a la vez, esta experiencia se limit6 a la formacion de profesorado, no traspasé nunca a la realidad de las aulas y
s0lo fue una prueba de concepto, en términos de ingenieria del software, para comprobar su utilidad en el aprendizaje.

Interrogantes para seguir trabajando

El estudio deja més interrogantes que conclusiones. Uno de los aspectos que emergen al comparar las dos
experiencias es la necesidad de que, para promover una innovacion, hace falta una demanda formativa sentida. En el
caso de México era una propuesta vertical y en el de Valladolid fue més horizontal. A ello se debe afiadir que la realidad
de una vision profesional mds auténoma y la de una vision politica de la ensefianza, conectada con la comunidad
ayudaron al éxito de la segunda experiencia.

En lo que hace referencia a las TIC, en las innovaciones no hay TIC predominante, hay que usar canales redundantes y
cuidar lo afectivo.

Y, finalmente, en lo que hace referencia al funcionamiento de la propia innovacion, se deben aceptar éxitos “parciales”.
La movilizacion realizada en el proyecto mexicano tuvo magros resultados, pero son semillas de transformacion. En el
caso vallisoletano, la experiencia fue una prueba de concepto, pero aportd nuevos horizontes al curriculo de las
escuelas en las que se puso en marcha. Todo ello sefiala la necesidad de percibir esferas muy amplias (todo un
subsistema educativo, todo un territorio, todas las instituciones) como destinos borrosos de una innovacion.
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Resumen.

Este trabajo aborda el andlisis de innovaciones orientadas a la mejora de la ensefianza, promovidas desde o para la
universidad. Los docentes participantes analizaron sus prdcticas de ensefianza junto a colegas de su misma materia,
titulacion o inquietudes, permitiéndoles crecer en su conocimiento profesional, modificar sus creencias y evolucionar.
Se apoya en procesos de reflexion colectiva (investigacion accion, comunidades de préctica) y aprendizaje (aprendizaje
colaborativo y las TIC en el mismo). El andlisis que se realiza recoge diversos informes sobre las innovaciones apoyadas
por investigadores europeos y llevadas a cabo en Valladolid (Espafia) y México. Entre las conclusiones, se destacan la
necesidad de demandas formativas sentidas por los profesores, autonomia profesional y diversificacion en la tecnologfa
(TIC) y los procesos organizados emprendidos en estas innovaciones formativas.

Palabras clave. Innovacion; Tecnologias de la informacion y la comunicacion; Comunidades de practica; Formacion de
profesorado; Ensefianza universitaria; Investigacion-accion.

Abstract.

This paper deals with the analysis of innovations aimed at improving teaching, promoted by or for the university.
Participating teachers analysed their teaching practices with colleagues of the same subject, degree or interest, allowing
them to grow in their professional knowledge, modify their beliefs and evolve. It is supported by processes of collective
reflection (action research, communities of practice) and learning (collaborative learning and ICT in it). The analysis
includes several reports on innovations supported by European researchers and carried out in Valladolid (Spain) and
Mexico. Among its condusions, it highlights the training needs felt by teachers, professional autonomy and
diversification in technology (ICT) and the organised processes undertaken in these training innovations.

Key-words. Innovation; Information and communication technologies; Communities of practice; Teacher training;
University education; Action research.
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¢Por qué fracasa la innovacion educativa en el aula?
El caso del aprendizaje cooperativo

Why does educational innovation fail in the classroom? The case of
cooperative learning

Manuel Montanero

Introduccion

Un carto de siglo después del célebre Informe Delors, la UNESCO ha publicado un nuevo Informe de la Comision
Internacional sobre los Futuros de la Educacion (2022). Entre sus cinco propuestas fundamentales para renovar la
educacion, vuelve a aparecer, como primera de ellas, la necesidad de adoptar pedagogias basadas en la cooperacion:
“un aprendizaje colaborativo interdisciplinario orientado a resolver problemas” (p. 54). Se trata paraddjicamente de
una “vieja innovacion” que, desde hace décadas, reaparece una y otra vez, con diferentes “ropajes’, con nuevos
acrénimos, con variantes sutiles de los procedimientos e instrumentos, quizd, pero basicamente con las mismas ideas
que no terminan de calar en la prdctica real de nuestras aulas (Montanero y Tabares, 2020). Variantes de métodos
cooperativos ya clasicos como el Aprendizaje Basado en Problemas (Barrows y Tamblyn, 1976), el Jigsaw (Aronson et al.,
1978), 1a Individualizacion Asistida por Equipos (Slavin et al. 1986) o la ensefianza reciproca (Palinscar y Brown, 1985), son
habitualmente presentadas como innovaciones, a pesar del largo recorrido de sus ideas y de las evidencias cientificas
que las sustentan (Montanero, 2019a). El porqué de su escasa implantacion en la prdctica del aula es, sin embargo,
una cuestion insuficientemente abordada en la literatura y en la mente de quienes a menudo se encargan de
divulgarlas y promoverlas.

Aunque se trata, sin duda, de un fendmeno complejo y multicausal, una de las principales explicaciones tiene que ver
con el tradicional planteamiento de la formacidn del profesorado: con el evidente desequilibrio entre el esfuerzo que se
invierte en persuadir al profesorado acerca de como debe ensefiar, por un lado, y el que se dedica a asesorarle, a
asistirle en los dificiles procesos de cambio (Sanchez, 2016). Las administraciones y los propios centros escolares
ofrecen numerosos cursos y charlas, generalmente muy persuasivas, para generar una actitud positiva hacia nuevos
métodos o prdcticas de ensefianza en el aula. Sin embargo, son mucho menos frecuentes las iniciativas que embarcan
al profesorado en auténticos procesos de formacion y acompafiamiento, inevitablemente extensos y costosos, centrados
en mejorar su competencia para acometer dichos cambios.

Para profundizar en esta idea, en las proximas paginas comenzaremos analizando los resortes persuasivos en los que se
fundamentan la mayoria de las propuestas de aprendizaje cooperativo (AC), es decir, los argumentos que se esgrimen
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para “convencer” al profesorado. Posteriormente haremos una breve revision del conocimiento académico y cientifico
que tenemos sobre las condiciones que necesitan los estudiantes para cooperar. Finalmente, reflexionaremos sobre
qué necesitan realmente los profesores para incorporar estas propuestas a la prdctica del aula y cémo deben disefiarse
los procesos de formacion.

¢Por qué es necesario el aprendizaje cooperativo en el aula?

Desde el célebre trabajo Littleton y Miell (2004) se han utilizado principalmente dos razones para persuadi al
profesorado acerca de la importancia de promover actividades de aprendizaje cooperativo en las aulas: aprender a
cooperar y cooperar para aprender. En primer lugar, se argumenta que aprender a cooperar es bueno: es una meta
educativa valiosa. En segundo lugar, las evidencias cientfficas sugieren que, bajo ciertas condiciones, cooperar es (til
para aprender mds y mejor. Cabrfa, no obstante, afiadir una tercera razon, que fundamenta una de las principales
propuestas de la UNESCO (2022) para “reimaginar” la educacion: aprender a cooperar es necesario para incluir, para
crear una sociedad mds justa y solidaria.

Aprender a cooperar

Hoy en dia casi nadie duda de la importancia de que el alumnado aprenda a trabajar en equipo. Desde un punto de
vista prdctico, esta competencia conecta con las exigencias de la vida real en diversas facetas, en particular la
profesional.

Todavia hay quien cuestiona la utilidad de los valores y las competencias relacionadas con la cooperacion para un
alumnado que el dia de mafiana deberd enfrentarse a una sociedad competitiva, fundamentada en estructuras
econdmicas capitalistas: Non scholae discimus, sed vitae. Sin embargo, sabemos que precisamente muchas de las
empresas con mayores beneficios valoran e incentivan a los empleados que muestran competencias de trabajo en
equipo. Mas alld de meros incentivos individuales, las organizaciones que tienen éxito se esfuerzan por reforzar a los
equipos que alcanzan sus objetivos.

Si quieres ir rapido, camina Solo; si quieres llegar lejos, ve acompafiado. Este conocido proverbio masai resume en una frase
uno de los principales argumentos para defender el AC. La clave de los equipos mds productivos tiene que ver con el
clasico concepto de interdependencia positiva (Deutsch, 1949): el sentimiento arraigado en cada uno de los miembros de
que, para alcanzar sus metas individuales, el grupo debe alcanzar antes las suyas. Este sentimiento genera un efecto
sinérgico que explica el éxito de muy diversas organizaciones, desde una moderna empresa de base tecnoldgica hasta
un equipo de fatbol profesional. Muy al contrario, algunos profesores incentivan implicitamente en el aula sentimientos
de interdependencia negativa, de modo que los alumnos perciben que cuanto peores resultados tengan sus compafieros,
mas posibilidades tienen de destacar y ser recompensados por ello. Probablemente, el esfuerzo de los estudiantes mas
capaces o con un alto nivel de motivacion de logro no se ve resentido por este tipo de relaciones, pero para el resto del
alumnado el individualismo y la competitividad representa una potencial amenaza. El trabajo cooperativo, en cambio,
fortalece la cohesion del grupo, el sentimiento de pertenencia y la seguridad emocional de los estudiantes, e incide
positivamente en su autoestima (Miller et al., 2010); lo que facilita que se enfrenten a las tareas escolares con menos
ansiedad y més confianza en sus posibilidades de éxito. Estas actitudes tienen una importancia crucial si queremos
conseguir que mantengan la concentracion, se motiven e impliquen en la autorregulacion del aprendizaje (A y Gillies,
2015).

Para aprender a cooperar es necesario que los estudiantes practiquen en el aula habilidades de colaboracion
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implicadas principalmente en (1) la organizacion del trabajo del grupo y (2) en la comunicacion entre sus miembros.
Respecto a las primeras, es necesario practicar estrategias para planificar y revisar el trabajo en equipo, tales como
acordar y evaluar la consecucion de objetivos comunes; distribuir roles, tiempos, recursos y responsabilidades
individuales; registrar las diferentes aportaciones, etc. Las segundas, las habilidades de comunicacion, requieren
aprender a dialogar y discutir respetuosamente ideas, negociar consensos, resolver asertivamente conflictos, dar y
solicitar ayuda.

Cooperar para incluir

Si revisamos las metas y los principios ideoldgicos sobre los que se asienta nuestro sistema educativo cabria
preguntarse hasta qué punto es posible alcanzar el desarrollo pleno e integral de las capacidades de los estudiantes
sobre estructuras de aprendizaje estrictamente “individualistas”. Aprender a cooperar es un objetivo educativo valioso,
fan importante como aprender a expresarse en otro idioma 0 a razonar matemdticamente. Recrear situaciones y
actividades de aula en las que los estudiantes deben cooperar tiene un doble valor formativo para su socializacion,
tanto en el plano actitudinal, como en el procedimental.

La adquisicion de competencias sociales, que capacitan para la convivencia y el ejercicio de la ciudadania, no puede
basarse Unicamente en la prdctica de las anteriores habilidades de colaboracion. Sobre todo, Se asientan en valores de
solidaridad y cooperacion, que a menudo son relegados a actividades puntuales de cardcter complementario o
extraescolar (“el dia de la paz"), pero que deberian imbuir también la vida misma del aula (UNESCO, 2022).

La ensefianza tradicional, basada principalmente en la instruccion directa y en el trabajo individual de los estudiantes,
puede ser eficaz para el aprendizaje de buena parte de los contenidos académicos del curriculo, pero incide en un
exceso de competitividad, reproduce las desigualdades sociales y aumenta el riesgo de segregacion. Frecuentemente
los alumnos con condiciones de discapacidad, trastornos del comportamiento o desventaja social se encuentran
fisicamente en las mismas aulas que sus compafieros, pero realizando actividades diferentes o sin asumir una
participacion significativa en las tareas de aprendizaje. Por el contrario, las estructuras de AC facilitan una auténtica
inclusion de estudiantes de diversas capacidades y culturas en las actividades académicas y en la vida del aula. Aunque
su aportacion a los resultados de las tareas que se afrontan colaborativamente no sea nunca idéntica, se ha
demostrado que la ayuda entre iguales genera mds oportunidades de participacion normalizada e inclusiva del
alumnado (Garrote et al., 2017; Molina et al., 2019; Montanero et al., 2024; Sanahuja et al., 2022). £l alumnado con
menor competencia curricular se involucra asf, activa y positivamente, en las interacciones sociales que sustentan el
aprendizaje en el aula; mientras que los de mayor competencia pueden experimentar en primera persona el valor de la
solidaridad, la satisfaccion de ayudar a los demds. Desde un punto de vista socio-moral, en definitiva, cabria afirmar
que el AC promueve la inclusion y la equidad educativa (Toulia et al., 2021).

Cooperar para aprender

Una tercera linea argumental se relaciona mas bien con los beneficios de la ensefianza y cooperacion entre iguales
como estrategia diddctica para aprender mas y mejor. Desde hace ya décadas contamos con numerosas evidencias
cientificas de que, bajo ciertas condiciones, la cooperacion puede proporcionar mejores resultados de aprendizaje que
la ensefianza tradicional en grupos grandes. En los clasicos trabajos publicados por Slavin (1983), Cohen (1994), Lou et
al. (1996), Johnson et al. (1989), Barron (2003), Rohrbeck et al. (2003) y Ginsburg-Block et al. (2006) se revisaron o
meta-analizaron en total mds de 500 investigaciones empiricas que llegaban a esta conclusion con estudiantes de
distintas edades, dreas y tareas curriculares diversas. Otras revisiones mds recientes la corroboran también (véase, por
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ejemplo, Slavin, 2010; Topping, 2015; Kyndt et al., 2013; Alegre et al., 2018).

Podemos destacar tres argumentos que explicarfan por qué ayudandose entre ellos los estudiantes pueden aprender
mejor que recibiendo Unicamente la ayuda del profesor, como es caracteristico de los métodos de instruccion directa
tradicional.

La maldicion del experto

Al margen de las razones motivacionales que menciondbamos anteriormente, la conocida metdfora de “la maldicion del
experto” (Fisher y Keil, 2015) resume bastante bien uno de los argumentos que se han propuesto para explicar estos
resultados: el conocimiento disciplinar de algunos profesores (principalmente noveles o con poca formacion diddctica)
puede llegar a convertirse en un “regalo envenado” para los estudiantes con dificultades de aprendizaje. Los profesores
evallan y corrigen problemas usando habilidades de las que los estudiantes a menudo carecen o en informacién que
no esta igualmente disponible en su memoria; por lo que corren el riesgo de subestimar las dificultades de los
estudiantes menos competentes. Por el contrario, un compafiero de clase con un nivel de competencia superior puede
llegar a comprender mejor dichas dificultades e incluso proporcionar ayudas mds eficaces.

Repdrese, sin embargo, en que esta comparacion no se refiere a todos los profesores, por el mero hecho de serlos, sino
s0lo a aquellos que actian como expertos en el contenido, y no tanto como expertos en el modo de ensefiar. La gran
mayoria de los profesionales de la docencia son sobre todo expertos en ayudar, y su ayuda suele ser tanto o mds eficaz
que la que se proporcionan los estudiantes entre sf.

Ayuda eficiente

La idea que acabamos de exponer en el parrafo anterior matiza la afirmacion de que la ayuda que se recibe del
profesorado sea realmente menos eficaz que la que puede llegar a proporcionar un igual. Otra cuestion es su eficiencia.
En el caso de los grupos-clase muy grandes o heterogéneos las estructuras de AC generan oportunidades para una
mejor distribucion e individualizacion de la ayuda. Asi, mientras los estudiantes de competencia media o alta resuelven
sus dudas entre sf, el profesor tiene mds tiempo para ocuparse de apoyar el aprendizaje del alumnado que mds lo
necesita, o bien para reforzar la ayuda que algunos grupos son incapaces de generar. De este modo, se ha comprobado
que, si se gestiona adecuadamente, las actividades de aprendizaje colaborativo generan procesos de ayuda mds
eficiente (Montanero et al., 2024).

Se aprende mds ensefiando

Por Ultimo, 1a literatura recoge abundantes evidencias del aprendizaje de los propios estudiantes-tutores (lo que en
inglés se ha acufiado en la expresion “learning by teaching”). Se ha demostrado por ejemplo que, cuando estudiamos
determinados contenidos para ensefiarlos, aprendemos mds que cuando lo hacemos para superar un examen (Fiorella
y Meyer, 2013). La actividad de preparar una explicacién o ayudar a un compafiero a resolver un problema requiere
que el tutor evallie su propia comprension y conocimiento previo, infiera relaciones conceptuales, reconozca sus
propios errores o preconcepciones, y trate de repararlos mediante autoexplicaciones. El conflicto entre ideas y
estrategias de los miembros del grupo en el desarrollo de la tarea puede favorecer la toma de conciencia y 1a revision
de dichas representaciones. La necesidad de coordinar e integrar las diferentes aportaciones requiere, ademas, que los
alumnos utilicen el lenguaje para autorregular sus propios procesos mentales. Estas demandas de construccion de
conocimiento reflexivo (Roscoe y Chi, 2007, 2008) explicarfan por qué los estudiantes que ayudan, mds alld de un mero
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ejercicio de solidaridad, pueden llegar a beneficiarse de este tipo de actividades, incluso en mayor medida que los
propios compafieros que la reciben. Cabria afirmar, en definitiva, que ayudando te ayudas.

¢Qué sabemos sobre lo que necesitan los estudiantes para cooperar en el aula?

Como hemos visto, la investigacion educativa ha aportado abundantes pruebas de los mayores beneficios del trabajo
cooperativo en grupos pequefios en diversas tareas y dreas de aprendizaje. Sin embargo, varias revisiones y
metaandlisis detectaron que las ventajas son frecuentemente pequefias (lo que Se manifiesta, por ejemplo,
estadisticamente en tamafios del efecto inferiores a 0,20); en més de una cuarta parte de los estudios realmente no hay
diferencias con la ensefianza colectiva (Cohen, 1994; Gillies, 2003; Lou et al., 1996; Ginsburg-Block et al., 2006;
Rohrbeck et al., 2003). Trabajos mds recientes, como el metaandlisis contextualizado en el drea de Matematicas de
Educacion Primaria por Alegre et al. (2018), registran tamafios del efecto superiores.

En todo caso, cabe preguntarse, qué ingredientes discriminan las experiencias de éxito de aquellas que manifiestan
resultados poco significativos: qué necesitan los estudiantes para una cooperacion eficaz. La revision de la literatura
lleva a la conclusion de que el éxito del AC estd condicionado principalmente por tres factores, que abordaremos a
continuacion: la composicion de los grupos, las estructuras y recursos de interaccion y el entrenamiento de los
estudiantes.

Grupos pequefios y no muy heterogéneos

El primer aspecto que se ha mostrado especialmente relevante es la decision sobre el tamafio y la composicion de los
grupos de estudiantes. El “ndmero mdgico” parece ser 3 (+-1). Las investigaciones en las que se evalta el aprendizaje
de grupos con mas de 4 miembros las ventajas disminuyen o desaparecen (véase de nuevo las revisiones de Cohen,
1994, y Lou et al., 1996), probablemente debido a la dificultad de que el grupo consiga gestionar una interaccion mds
equilibrada y productiva entre todos.

En cuanto a la composicion del grupo, las conclusiones sobre la influencia de la diversidad de estudiantes no son tan
concluyentes. Las anteriores revisiones han documentado ventajas de los agrupamientos moderadamente
heterogéneos en cuanto a las caracteristicas étnicas y el nivel de competencia de los estudiantes. Estudios mds recientes
han encontrado evidencias también a favor de las tutorias entre alumnado de diferente edad (Topping et al., 2016;
Alegre et al., 2018). En cuanto al género, sin embargo, los resultados son discrepantes. Varios trabajos concluyeron
incluso que los grupos del mismo sexo obtienen mejores resultados que los mixtos (Rohrbeck et al., 2003 Ginsburg-
Block et al., 2006;) salvo en el caso de los nifios con relaciones de amistad (Montanero y Franco, 2024).

No contamos todavia, por otro lado, con suficiente investigacion acerca de la influencia de otros criterios de
agrupamiento, como la libertad o la duracion. Respecto al primero, tenemos algunas evidencias de que la composicion
de cada grupo puede ser decidida libremente por el alumnado de Educacion Secundaria o Superior, mientras que en
Primaria es preferible que sea impuesta por el profesor, ya sea en funcion de criterios pedagégicos o mediante
procedimientos aleatorios. En cuanto a la duracién, sabemos, por ejemplo, que no es necesario invertir muchas horas
para que los programas de tutoria muestren efectos positivos (Alegre et al., 2018); pero no contamos con datos que
demuestren en qué situaciones es mejor que la duracion de cada agrupamiento sea mds 0 menos permanente (por
ejemplo, durante un trimestre o periodo de evaluacion) o puntual (con grupos mds o menos nuevos para (ada
actividad o sesion).
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Colaboracion estructurada, apoyada y recompensada

Un segundo factor es el tipo y grado de estructuracion del trabajo en grupo. Aunque los alumnos mas maduros de
Educacion Superior pueden aprender razonablemente bien en grupos muy poco estructurados (Springer et al., 1999),
en general trabajar en un grupo pequefio no es, por si misma, una garantia de colaboracion. A partir de una secuencia
de 5 estudios, Gillies (2003) encontrd pruebas de que los grupos pequefios y estructurados se ayudan mds (teniendo
en cuenta el nimero de explicaciones solicitadas y no solicitadas) y obtienen mejores resultados de aprendizaje que los
poco estructurados. La calidad de dicha estructuracion no depende, sin embargo, del tipo de método o técnica que se
utilice. La investigacion no es concluyente sobre las ventajas de unos métodos sobre otros, en funcion de la secuencia
tipica de actividades que proponen. Si bien contamos con datos suficientes para poner en duda los beneficios de
algunos de las técnicas mds conocidas, como el Jigsaw o el Aprendizaje colaborativo Basado en Proyectos (véase una
revision en Montanero, 2019a), la técnica no parece ser un factor determinante. La clave del éxito estd en los detalles:
los instrumentos que se utilizan y los procedimientos especificos de discusion y evaluacion.

En primer lugar, en cuanto a los instrumentos, se ha mostrado muy relevante que los estudiantes cuenten con
materiales instruccionales adaptados a diferentes niveles de competencia (Cohen, 1994), asi como guiones sociales,
epistémicos o de coevaluacion. Los guiones sociales (cuadernos de equipo, listas de control, guiones de trabajo, etc.)
representan la secuencia de acciones que el grupo debe desarrollar; los guiones epistémicos (tablas, plantillas, mapas
conceptuales, etc.) orientan sobre los conocimientos que deben indagar y el soporte o la estructura para sintetizarlos;
los guiones de coevaluacion (listas de control, rdbricas, etc.) facilitan la evaluacion entre iguales. Tenemos evidencias de
que este tipo de recursos ayudan a estructurar la interaccion entre iguales de un modo mas colaborativo (Montanero y
Madeira, 2019; Lucero et al., 2024).

En segundo lugar, las decisiones sobre el procedimiento de evaluacion y recompensa tienen también una influencia
crucial en el éxito del AC. Ni las evaluaciones globales de las tareas realizadas por el grupo, ni las evaluaciones de los
resultados de aprendizaje estrictamente individuales, tienen un efecto tan positivo como una combinacién mds o
menos equilibrada de ambas que estimule la interdependencia positiva (véase en este caso las revisiones de Ginsburg-
Block et al., 2006; Rohrbeck et al., 2003; Slavin, 2010). Una estrategia en este sentido consiste, por ejemplo, en otorgar
una parte de la calificacion en funcion del promedio de las mejoras que hayan experimentado cada uno de sus
miembros del grupo respecto a su nivel de partida. Asi, se promueve, no solo la responsabilidad individual, sino
también la corresponsabilidad con el trabajo en equipo y el aprendizaje de los compafieros.

Aprender a ayudary a discutir

El tercer condicionante mds importante de la cantidad y, sobre todo, la calidad que la ayuda que se proporcionan los
propios estudiantes es el entrenamiento previo. Diversos trabajos, entre los que podriamos destacar los desarrollados
por Douglas Fuchs (en la Educacion Primaria) o Michelene T. H. Chi (en la Educacion Superior), muestran como en las
actividades de tutorfa entre iguales los patrones de didlogo entre los estudiantes resultan poco coconstructivos. Esto
quiere decir que el conocimiento verbalizado no se vincula a las aportaciones anteriores de los compafieros, sino que
se tiende a proporcionar malas ayudas (como explicar informacion sin evaluar si el compafiero la entiende o corregirle
diciéndole directamente la solucion).

El perfil de tutor predominante es el que se conoce como “informador” (De Smet et al., 2008), que utiliza sobre todo
estrategias de ayuda muy directivas, basadas en “contar conocimientos” (Roscoe y Chi, 2007). Otros perfiles de tutores
menos frecuentes son los “motivadores” y, sobre todo, los “constructores de conocimientos” (De Smet et al., 2008;
Roscoe y Chi, 2008; Berghmans et al., 2013). A diferencia de los “informadores”, estos Gltimos se caracterizan
principalmente por un comportamiento muy indagatorio: por realizar preguntas y otras acciones dirigidas a discutir y
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facilitar razonamientos, mds que a explicar directamente la respuesta o solucion de una tarea. Cuando se entrena a los
estudiantes para que proporcionen estas y otras ayudas mds “elaboradas” (como explicar estrategias, o solicitar
parafrasear lo explicado) los grupos manifiestan una interaccion mds abundante y mejores resultados de aprendizaje
(Montaneroy Franco, 2024).

Aprender a ayudar es, en definitiva, una necesidad fundamental. El principal riesgo reside en que, bajo la apariencia
del trabajo en equipo, el grupo Se encuentre realmente atrapado en interacciones poco dialogicas o
pseudocolaboratives. Esto ocurre principalmente cuando en el seno del grupo prevalecen interacciones de copia o
imposicion de las aportaciones de sus miembros, lo que obstaculiza la reflexion individual, imprescindible para el
aprendizaje, asi como una ayuda efectiva entre iguales.

Por el contrario, las interacciones auténticamente colaborativas, basadas en revisar-negociar-integrar (RNI), se
fundamentan en una discusion productiva, que lleva a que los alumnos identifiquen sus errores, a que revisen y
enriquezcan sus propias ideas al interpelarlas con las de los compafieros. Cuando, mds alld de una mera yuxtaposicion
de las diversas contribuciones, el grupo consigue una integracion sinérgica, se generan nuevas ideas, diferentes de las
que los individuos aportaron inicialmente. Investigaciones en diversas disciplinas, han conseguido documentar
detalladamente, este tipo de interacciones son el nicleo esencial que caracteriza los procesos coconstructivos, asf como
el factor que explica sus mejores resultados de aprendizaje, en comparacion con las interacciones pasivas o con las
meramente aditivas, en las que las elaboraciones verbales no estdn realmente vinculadas a las aportaciones del
compafiero (Chiy Meneske, 2015; Lucero et al., 2024).

Ademads de un entrenamiento especifico, algunas estrategias que se han mostrado Gtiles para incrementar la cantidad y
calidad de las interacciones colaborativas consiste en asignar roles y responsabilidades a los diferentes miembros del
equipo; establecer tareas previas en las que cada miembro del grupo intente responder las cuestiones individualmente
(antes de discutirlas con el resto); disefiar procedimientos suficientemente estructurados e instrumentos de
representacion que faciliten la explicitacion, integracion y coevaluacion de las ideas; evaluar y recompensar
explicitamente los logros individuales y grupales que manifiesten interdependencia positiva entre todos los miembros.

Todas estas evidencias sobre lo que necesitan los estudiantes para ayudarse eficazmente en tareas cooperativas
dibujan, en definitiva, un panorama complejo, bastante diferente del que se suele ofrecer al profesorado. El AC no
consiste simplemente en poner a los alumnos a trabajar juntos. ks imprescindible que el docente sea capaz de crear las
condiciones que hacen realmente posible que los estudiantes se ayuden entre si, es decir, que las actividades de grupo
generen patrones de interaccion RNIy contextos motivacionales de interdependencia positiva. Pero esta meta no puede
sustentarse Unicamente en un cambio de actitudes o de enfoque diddctico. Para acometer un reto de semejante
magnitud no es suficiente con que el profesorado se convenza de su utilidad. Parece necesario que se involucre al
mismo tiempo en un proceso formativo mds o menos extenso en el que pueda adquirir los conocimientos y
competencias necesarias para organizar equipos de trabajo, con el tamafio y el grado de heterogeneidad adecuado en
cada caso; para estructurar el trabajo colaborativo con actividades y materiales que faciliten y recompensen una
auténtica colaboracion; para ensefiar a los propios alumnos habilidades basicas de ayuda y colaboracion.

;Qué sabemos sobre lo que necesita el profesorado?

Al principio de estas paginas planteabamos un problema crucial, hasta ahora escasamente abordado, en la bibliograffa
sobre AC: si tenemos tantas razones, si desde hace décadas contamos con tal cantidad de evidencias acerca de la
potencialidad de este modo de aprender, ;por qué parece continuar siendo una vieja innovacion frustrada?

Aunque la cifra varfa entre diferentes sistemas educativos, mas de un 75% del profesorado apenas dedica tiempo a
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actividades de AC, o bien lo hace de una manera muy poco sistematica y estructurada (Veenman et al., 1987; Galton et
al., 1999; Montanero y Tabares, 2020). Muchos de esos profesores han realizados cursos de formacién u otro tipo de
iniciativas, frecuentemente promovidas por los equipos directivos o por las administraciones, que han tenido un escaso
0 nulo impacto en su prdctica educativa.

Una posible explicacion tiene que ver con el sorprendente desequilibrio entre la cantidad de evidencias que acabamos
de resumir acerca de lo que necesitan los estudiantes para cooperar y lo que poco que sabemos acerca de lo que
necesitan los profesores para crear las condiciones necesarias para una auténtica cooperacion. Conocemos qué
caracteristicas tienen las interacciones de ayuda entre iguales que facilitan una cooperacion efectiva (lo que hemos
denominado patrones de interaccion RNI). Sabemos que Se requieren también ciertas condiciones (relacionada con el
entrenamiento de los estudiantes, la conformacion de los grupos, la estructuracion de su trabajo, los recursos de apoyo
y evaluacion) que facilitan que los estudiantes se ayuden entre si. Sabemos, por tltimo, que la mayoria del profesorado
no desarrolla este tipo de actividades en el aula e incluso que se manifiesta contrario a incorporarlas a su practica
habitual. Sin embargo, no se ha documentado suficientemente qué dificultades encuentra el profesorado que lleva
estas propuestas diddcticas al aula para crear las condiciones que favorecen el AC.

Otra explicacion se relaciona con el planteamiento predominante en la practica de la formacion del profesorado. £l tipo
minicurso, presencial o virtual, y las charlas centradas en persuadir al profesorado, en sembrar actitudes positivas hacia
este modo de ensefiar y aprender, parece a todas luces una estrategia insuficiente. La estrategia persuasiva mds
frecuente desarrolla aproximadamente la siguiente secuencia: en primer lugar se hace una critica la ensefianza directa
“tradicional” en grupo grande, contraponiendo el AC como una innovacion muy positiva para mejorar la calidad de la
educacion, de acuerdo con los argumentos que exponiamos en el primer apartado; en segundo lugar, se presentan una
0 varias técnicas de AC (en ocasiones con algin ejemplo ilustrativo del procedimiento general que comportan);
finalmente, se proporciona bibliograffa o sitios web donde el profesorado puede encontrar mds informacion. Para
potenciar su objetivo prioritario, convencer a los docentes, los ponentes tienden ademds a minimizar los importantes
riesgos que se han documentado en la investigacion educativa, de modo que una parte al menos del profesorado
vuelve al aula con una expectativa ingenua que se da de bruces con la realidad, sin contar con las herramientas para
resolver los problemas que inevitablemente se presentan.

Como alternativa, una estrategia auténticamente formativa Se centraria sobre todo en desarrollo de competencias
docentes, asi como en recursos de supervision y asesoramiento para afrontar los problemas que irdn apareciendo en la
prdctica del AC en el aula (Sdnchez, 2016). De la revision de la escasa literatura sobre el impacto de este tipo de
estrategias de formacion en AC (basada sobre todo en medidas de autoinforme) se deduce un elevado grado de
satisfaccion del profesorado con dicha formacion y, en menor medida una cierta intencién de implementar este tipo de
actividades en el aula (Veenman et al., 2002; Lopata et al., 2003).

Podemos, no obstante, apuntar dos aspectos fundamentales que toda estrategia formativa deberian contemplar para
tener una incidencia significativa en la generalizacion de prdcticas relacionadas con el AC: la distancia entre las
propuestas de innovacion y la prdctica del aula, y el acompafiamiento necesario para recorrer esa distancia.

Sobre la distancia entre lo que se propone y lo que se hace

La mera persuasion es, como ya hemos argumentado, una estrategia con “pies de barro” que a menudo se desmorona
cuando el profesor regresa a su aula. La auténtica conviccion, las actitudes que constituyen un motor para el cambio
educativo, se generan sobre todo en la prdctica del aula. En la medida que en que las metas de dicho cambio
entronquen con las necesidades del profesorado, en la medida en que la formacion le ayude a resolver las dificultades
que percibe y a cubrir poco a poco la distancia para alcanzar aquellas metas, las posibilidades de éxito se
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incrementaran (Sanchez et al., 2010).

La mayoria del profesorado tiene una experiencia, mds o menos esporadica, con actividades de AC que se han
mostrado problemadticas 0 no han tenido el resultado esperado. La distancia entre lo que las actividades de AC que esos
profesores desarrollan en el aula y lo que la investigacion instruccional propone se concreta en tres retos principales.

En primer lugar, los docentes que han desarrollado experiencias mds o menos puntuales de AC perciben a menudo una
seria amenaza contra la reflexion individual de los estudiantes. Cuando realizan este tipo de actividades, observan que
dedican mds tiempo a hablar que a pensar; los peores, ya sea por pereza 0 incapacidad, “se copian” de los mejores; y
estos ltimos tienden a “imponer” sus propias ideas y decisiones. También se quejan de que en los proyectos y tareas
abiertas las aportaciones de los miembros suelen “yuxtaponerse”, sin que el grupo revise la calidad de cada aportacion
individual ni la coherencia del resultado final (Montanero y Tabares, 2020). En definitiva, el profesorado encuentra una
gran dificultad en conseguir que la interaccion entre los estudiantes durante el trabajo grupo Sea auténticamente
colaborativa. Los comportamientos de copia-imposicion-yuxtaposicion (ClY), que se observan en las actividades tipicas
de trabajo en grupo en el aula, contrastan con las acciones de revision-negociacion-integracion (CIR) que tedricamente
se esperan de un aprendizaje realmente colaborativo.

En las pdginas anteriores hemos aportado evidencias de la importancia de entrenar previamente a los estudiantes, es
decir, de ensefiarles a ayudar, como principal estrategia para afrontar estas dificultades. La percepcion del profesorado
con experiencia en AC coincide generalmente con esta idea (Gillies y Boyle, 2010). Sin embargo, debemos reparar en la
enorme complejidad (o quizd la ingenuidad), que conlleva intentar formar al profesorado en este sentido. ;Es posible
conseguir que una mayorfa de los estudiantes se conviertan, al mismo tiempo, en “buenos tutores”? Mds adn, teniendo
en cuenta las dificultades que muchos docentes encuentran para ayudar efectivamente a su alumnado, ;tiene
realmente sentido que aspiremos a formar al profesorado para que ensefien a sus estudiantes a ayudar? La respuesta a
estas preguntas pasa por una investigacion solida que permita identificar la naturaleza y la duracion de los procesos
formativos que permiten alcanzar estas metas.

El segundo reto para conseguir un auténtico cambio educativo en relacion con el AC se centra en la evaluacion. Incluso
después de un programa formativo de mds de 15 horas, se ha documentado una clara resistencia a adoptar estrategias
de evaluacion que potencien la interdependencia positiva y la corresponsabilidad individual (Veenman et al., 2002). Los
profesores con experiencia saben que la auténtica cooperacion es una meta muy dificil de alcanzar y aln mds de
evaluar. Un empefio excesivo en articular este tipo de estrategias en la practica del aula plantea incluso el riesgo de que
el aprendizaje de los contenidos se vea interferido por la energfa y el tiempo que el propio método demanda. Es
importante reparar, ademds, en la dificultad de convencer a algunas familias de que una parte de la calificacion del
aprendizaje de sus hijos deberfa estar condicionada por los resultados de aprendizaje de los compafieros de equipo
que les han asignado. Esta circunstancia hace que el éxito del AC esté condicionado por factores externos al aula, que a
menudo escapan al control del docente, y que deben afrontarse en el marco del proyecto educativo del centro y de Ia
comunicacion con las familias.

Por dltimo, muchos profesores piensan que las actividades de AC son dificiles de gestionar, sobre todo en grupos-clase
numerosos: generan ruido, pérdida de tiempo en las transiciones, etc. Ademas, consideran una dificultad la inversion
de tiempo que requiere tanto en la preparacion como en la ejecucion de las actividades cooperativas (Gillies y Boyle,
2010; Montanero y Tabares, 2020). Esta Ultima dificultad se agrava, en parte, por la linea editorial predominante en la
industria de los libros de texto, dirigida a un perfil mayoritario de profesorado que prefiere otro tipo de planteamientos
instruccionales. Consecuentemente, el docente que quiere disefiar sistemdticamente actividades de AC se encuentra
con la necesidad de buscar, adaptar e incluso generar por si mismo materiales diddcticos. Por otra parte, las actividades
de AC requieren necesariamente episodios de discusion y ayuda entre iguales que consumen inicialmente mucho
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tiempo, al menos, en comparacion con una actividad en la que el profesorado trabaja los mismos contenidos por
instruccion directa a todo el grupo-clase. La presion que en muchos centros se percibe para abordar todos los
contenidos curriculares del curso e incluso para “acabar el libro” se convierte asi en otro importante obstaculo para la
generalizacion de las précticas de AC.

Sobre la secuencia de ayudas que los profesores necesitan

El panorama que acabamos de eshozar pone de relieve la insuficiencia de la estrategia persuasiva ante la magnitud de
las dificultades y la distancia que los profesores deberfan recorrer para cambiar sus practicas. De las evidencias que
hemos expuesto hasta ahora se desprende que el profesorado necesita formacion y asesoramiento sobre como
organizar los equipos de trabajo (composicion del grupo); como estructurar y articular las actividades de discusion y
ayuda entre iguales (funcionamiento y dindmica del grupo); como disefiar los recursos y materiales necesarios para el
trabajo en equipo, asf como para evaluar e incentivar la colaboracion (recursos del grupo). Sin embargo, una formacion
estructurada en torno a estas competencias no serfa probablemente suficiente.

(abe hipotetizar que acciones formativas breves o demasiado simples, que no lleguen a cruzar las puertas del aula, no
conducirdn a resultados positivos. Los métodos cooperativos mds complejos (es decir, los que fundamentan su éxito en
un mayor grado de estructuracion de la interaccion entre iguales, asi como en el disefio ad hoc de recursos que faciliten
especificamente la planificacion, la sintesis de informacion la y coevaluacion) serdn en particular los que requeriran mas
formacion y ayuda por parte de los asesores.

Resulta sorprendente, sin embargo, la escasez de publicaciones que nos aporten un conocimiento especifico sobre la
trayectoria de mejora del profesorado en este campo o sobre la secuencia de ayuda que necesitan para incorporar
efectivamente este tipo de innovaciones al aula. De un modo prospectivo, podemos simplemente sefialar algunas
estrategias para intentar reducir la distancia que acabamos de analizar entre las metas del AC y las prdcticas de aula
mads extendidas.

En primer lugar, hemos sefialado la dificultad de transformar progresivamente las interacciones pseudocolaborativas de
copia-imposicion-yuxtaposicion (ClY), que caracterizan a las experiencias iniciales de AC, por una interaccion
auténticamente colaborativa basada en patrones de revision-negociacion-integracion (RNI) de las aportaciones de los
estudiantes en el seno del grupo. Para ello los profesores necesitan formarse sobre cémo ensefiar a los estudiantes a
ayudarse; sobre el disefio de actividades que articulen el trabajo individual y la discusion en grupo; asi como los
guiones y otros recursos que estimulan las interacciones RNI. Este tipo de cambios deberfa incorporarse
paulatinamente en el aula y ser sometido a un proceso de revision y mejora continuo, con el apoyo de asesores o de
otros profesores con los que se compartan las experiencias de innovacion.

En segundo lugar, en las pdginas anteriores hemos insistido en la importancia para el éxito del AC de ciertas variables
motivacionales, implicadas en la evaluacion del aprendizaje de los estudiantes. Las investigaciones revisadas concluyen
que, para que la evaluacion potencie la interdependencia positiva y la corresponsabilidad individual, es necesario idear
estrategias para recompensar al grupo en la medida en que cada miembro mejore relativamente su nivel de
competencia inicial. Resulta, sin embargo, ingenuo obviar la dificultad y las implicaciones sociales que conlleva todo
cambio significativo en la forma de calificar los aprendizajes. Se trata de procedimientos que son frecuentemente
percibidos como andmalos, por lo que generan estridencias tanto para los docentes como para los estudiantes y las
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propias familias. Ademds de asesoramiento, el profesorado necesita abordar colectivamente este reto en el marco de
los equipos de coordinacion del centro. En la educacion obligatoria, en particular, es conveniente un esfuerzo adicional
para que los estudiantes y las familias entiendan y asuman los principios ideoldgicos y pedagdgicos en los que se
asienta dichas alternativas de evaluacion. Necesitamos un conocimiento mds profundo sobre las dificultades que
inevitablemente conllevan todos estos cambios y sobre los recursos que pueden ayudar a afrontarlos.

Por dltimo, el profesorado necesita un mayor acceso a materiales de apoyo para las actividades de AC que reduzcan el
tiempo de preparacion. Ademds, necesitan ayuda para hacer del AC un método pedagogico Sostenible, que no
consuman demasiado tiempo para trabajar los contenidos curriculares. En las actividades de tutorfa entre iguales, por
ejemplo, los estudiantes no tienen necesariamente que discutir todas las tareas que realizan individualmente (si no
solamente aquellas en las que encuentran discrepancias). Las actividades de entrenamiento y puesta en comn de la
labor de los tutores, asi como el uso de guiones para protocolizar la discusion o la evaluacion, deberian
progresivamente “desvanecerse” para conseguir al final una mayor agilidad y aprovechamiento del tiempo. Sin un
acompafiamiento en el aula durante buena parte de su implantacién, sin un asesoramiento que ayude a identificar y a
resolver los obstaculos que van surgiendo, parece dificil que este tipo de prdcticas se mantengan y generalicen.
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Resumen.

Desde los afios 80 el aprendizaje cooperativo Se ha propuesto recurrentemente como una necesaria y “vieja” innovacion
para mejorar la calidad educativa. El reciente Informe de la UNESCO “Reimaginar juntos nuestros futuros: un nuevo
contrato social para la educacion” presenta, de hecho, las “pedagogias cooperativas”, como el primero de los retos para
renovar la educacion.

En este trabajo se revisan, en primer lugar, los argumentos educativos y las evidencias cientificas que fundamentan la
importancia del aprendizaje cooperativo en el aula, asi como las condiciones diddcticas que se requieren. En segundo
lugar, se reflexiona sobre las razones que explican su escasa implantacion: la distancia entre dichas condiciones y la
prdctica del aula. En tercer lugar, se discuten las limitaciones de la estrategia persuasiva para salvar esa distancia, y se
argumentan otras alternativas que deben tenerse en cuenta en los procesos de formacion del profesorado.

Se concluye la importancia de, por un lado, centrar la investigacion educativa, no tanto en los beneficios del aprendizaje
cooperativo, como en las necesidades formativas del profesorado; y, por otro lado, de replantear los procesos de
formacion docente, de modo que, mds alld de generar actitudes, se centren en el asesoramiento y el apoyo ante dichas
necesidades.

Palabras clave. Principios de educacion; Método educativo; Aprendizaje cooperativo; Prdctica pedagogica; Formacion
del profesorado.

Abstract.

Since the 1980s, cooperative learning has been proposed as a necessary and “old” innovation to improve educational
quality. In fact, the new global report on the Futures of Education, launched by UNESCO, “Reimagining our futures
together: A new social contract for education”, deals with “cooperative pedagogies” as the first of the challenges for
renovation of education.

In this work educative arguments and scientific evidence, regarding the importance of cooperative learning in the
classroom, are revised, as well as the didactic conditions required. A reflection on the reasons that explain its scarce
implantation, the distance between these conditions and classroom practice, is also carried out. Finally, the limitations
of the persuasive strategy are discussed, as well as other alternatives to bridge this gap that should be taken into
account in teacher education processes.

On the one hand, we conclude the importance of focusing the educational research, not only on the learning
cooperative benefits, but also on the teacher education needs. On the other hand, we justify the relevance of re-design
the teacher education processes, in such a way that, in addition to promote attitudes, they provide with coaching and
support to these needs.

Key-words. Principles of education; Educational method; Cooperative learning; Pedagogic practice; Teacher education.
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En la Educacion Primaria: legislacion, situaciones de
aprendizaje y educacion musical

In Primary Education: legislation, learning situations and music
education

Angela Morales Ferndndez

Introduccion

Los cambios legislativos que se han producido en nuestro pafs desde la Ley del 70 han sido miltiples y
conceptualmente muy rdpidos. Una sociedad cambiante necesita de una educacion que ofrezca respuestas a los
ciudadanos de forma aplicada y eficiente para el desenvolvimiento en el entramado social. La Ley Organica 3/2020, de
29 de diciembre, que por modificaba la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (en adelante, LOMLOE)
propone una nueva estructura curricular que define el trabajo escolar tanto a nivel metodoldgico como diddctico como
un todo, sin parcelas estanco por materias. La Educacion Musical ha encontrado respuesta en esta nueva estructura, un
modelo en el que ya desde hace décadas definfa las situaciones de aprendizaje como actividades en forma de
“proyecto”, mdltiples actividades dentro de una actividad, retos, metas, recursos, habilidades, conocimientos,
competencias y su desarrollo en una produccion final como resultado de aprendizaje.

Se integran en este tipo de propuestas desde el Lenguaje de la Msica, a todos y cada uno de los contenidos del drea y
el resto de las dreas del curriculo en una actividad conjunta, dando un paso mds alld del concepto de globalizacion, de
aprendizaje significativo y de los propios estandares de evaluacion, para convertirse en una herramienta de aprendizaje
formativa de autorregulacion del propio estudiante.

En la Educacion Primaria: el curriculo en la LOMLOE

En el afio 2020, asistimos de nuevo en nuestro pafs a la aparicion de una nueva Ley Orgdnica de Educacion, la Ley
Orgdnica 3/2020, de 29 de diciembre, que por modificaba la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion
(LOMLOE). Una ley orgdnica que, como cualquier otra, ofrece avances en diferentes dmbitos para la mejora de la
formacion de la sociedad en su conjunto. Una ley orgdnica que, como cualquier otra, modifica los curriculos con la
intencion de adaptarse a los nuevos tiempos, a la idea de un nuevo concepto de ciudadano. Una ley orgdnica que
ofrece nuevos elementos programaticos para los profesionales de la educacion, nuevas medidas organizativas y
metodoldgicas adaptadas a los tiempos que corren como apuntan Esteban y Gil (2022), dando a luz un nuevo sistema
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pedagdgico y curricular que define la vida escolar en su conjunto.
Esta nueva ley define el curriculo como:

Atticulo 6. Curriculo. 1. A los efectos de lo dispuesto en esta Ley, se entiende por curriculo el conjunto de objetivos,
competencias, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion de cada una de las ensefianzas reguladas en
la presente Ley.

Curriculo que se concreta para la Etapa de Educacion Primaria a través del Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, que
establece la ordenacion y las ensefianzas minimas de la Educacion Primaria, ofreciendo en su definicion (Articulo 2.
Definiciones) cada uno de los elementos considerados que lo integran. A partir de estas primeras premisas cada
comunidad autonoma concretard su propio curriculo a partir de los minimos propuestos por el estado.

Tabla 1
Flementos curriculares de Educacion Primaria Real Decreto 157/2022

Objetivos  Logros que se espera que el alumnado haya alcanzado al finalizar la etapa y cuya
consecucion estd vinculada a la adquisicion de las competencias clave.
Competencias Desempefios que se consideran imprescindibles para que el alumnado pueda
clave progresar con garantias de éxito en su itinerario formativo, y afrontar los principales
retos y desafios globales y locales.'
Competencias Desempefios que el alumnado debe poder desplegar en actividades o en situaciones
especificas  cuyo abordaje requiere de los saberes basicos de cada drea o dmbito.”
Criterios de  Referentes que indican los niveles de desempefio esperados en el alumnado en las
evaluacion  situaciones o actividades a las que se refieren las competencias especificas de cada
area en un momento determinado de su proceso de aprendizaje.

Saberes basicos  Conocimientos, destrezas y actitudes que constituyen los contenidos propios de un
drea 0 dmbito y cuyo aprendizaje es necesario para la adquisicion de las competencias
especificas.

Situaciones de  Situaciones y actividades que implican el despliegue por parte del alumnado de
aprendizaje actuaciones asociadas a competencias clave y competencias especificas y que
contribuyen a la adquisicion y desarrollo de estas.

Atendiendo a estas definiciones ofrecidas por la legislacion, se establecen las competencias como el eje central del
aprendizaje, bien sean para la etapa en su conjunto como para cada drea o dmbito de actuacion, los objetivos, saberes
basicos y criterios de evaluacion pasan a ser un medio y no un fin en si mismos y desde el punto de vista diddctico (el
aula, 1a actividad como tal de profesores y estudiantes), las situaciones de aprendizaje dan respuesta a todos los

! Las competencias clave aparecen recogidas en el Perfil de salida del alumnado al término de la
ensefianza basica y son la adaptacion al sistema educativo espafiol de las competencias clave establecidas
en la Recomendaciéon del Consejo de la Union Europea, de 22 de mayo de 2018 relativa a las
competencias clave para el aprendizaje permanente.

? Las competencias especificas constituyen un elemento de conexién entre, por una parte, el Perfil de
salida del alumnado, y, por otra, los saberes basicos de las areas 0 ambitos y los criterios de evaluacion.
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elementos en su conjunto, de forma transversal, longitudinal, y fundamentalmente como nexo comdn entre dreas y
bloques especificos dentro de un drea concreta.

Cuando parece que ya estdbamos habituados a la terminologfa en cuanto a las competencias, la LOMLOE redefine la
terminologia en un concepto mas amplio que ademds de aprender a hacer, aprender a ser y aprender a estar (Delors,
1996), encarna la integracion de habilidades y destrezas en el manejo del conocimiento. Este hecho define en el acto
educativo como tal nuevos retos y desafios para los docentes en un espacio de ensefianza-aprendizaje donde los
objetivos, conocimientos y la mera evaluacion de conceptos forman parte de un todo globalizado traducido en el
desarrollo de resultados de aprendizaje sistematico, critico y aplicado a una sociedad del conocimiento cambiante y de
rapida evolucion humanista y tecnologica (Lopez, 2022).

Todo apunta a una modernizacion del curriculo, que estructura el conocimiento o los contenidos en un concepto mds
especifico y restringido en saberes basicos, aprendizajes basicos imprescindibles y en aprendizajes basicos deseables
(Coll'y Martin 2006; Coll, 2007), debate que nos lleva a delimitar lo que la escuela debe ensefiar, para qué, cudndo y
sobre todo como ensefiarlo, finalidades que enmarcan el hacer del docente en el conjunto escolar como un todo, con el
desafio de dar sentido y utilidad al aprendizaje. Todo este entramado obliga a los docentes a repensar como integrar el
aprendizaje desde una perspectiva experiencial de integracion de todas las dreas curriculares superando la linealidad
de la trasmision de meros conocimientos que se chequean al final de un proceso meramente parcial obviando qué de
cudnto puede mostrar el aprendiz en el resultado de sus aprendizajes.

Podemos afirmar que el curriculo encuentra su espacio como proyecto y planificacion en el hecho diddctico, al aquiy
ahora de la educacion, el conjunto de actividades que desembocan y dan sentido a todos y cada uno de los elementos
que Se enuncian en secuencias de cardcter puramente intencional.

En la Educacion Primaria: situaciones de aprendizaje

Pero jqué entendemos por situaciones de aprendizaje? ;Qué son? ;Como se articulan en la realidad del aula?

Desde la definicion de los objetivos, las situaciones se dibujan como las actividades que encaminan una trayectoria que
den como resultado la adquisicion de las metas propuestas en estos.

Desde la definicion de las competencias, las situaciones de aprendizaje se dibujan como la herramienta que permite
que los estudiantes adquieran los conocimientos (saberes basicos), desarrollo de capacidades y habilidades (saber
hacer, saber ser, saber estar), individuales y sociales que les permitan lograr e integrar en su gestion del aprendizaje los
“desempefios” o quiza mejor, los “empefios” de la actividad en si misma como aprendizaje y metas comunes. Parece
conveniente en este sentido aludir en este proceso, conceptos como integracion de todos los saberes bdsicos, respeto al
desarrollo de capacidades de cada sujeto (Equidad-Inclusién-Disefio Universal del Aprendizaje®). Pero como docente
desde hace muchos afios, quiero hacer una reflexion sobre las competencias personales del que aprende: no todo se
ensefia y se aprende en el dmbito escolar, hay una impronta personal, que surge como una oportunidad de
aprendizaje en el espacio social de hecho en si mismo de aprender, que supone una oportunidad para el que ensefia y
un soporte en tantas ocasiones para el aprendiz y sus iguales.

Desde los criterios de evaluacion y teniendo en cuenta que las paradas en el proceso de ensefianza-aprendizaje deben
ser de revision competencial con todos los ingredientes que se han quedado explicitados en el pdrrafo anterior, quizd
serfa mds adecuado hablar de “Resultados de aprendizaje”, de lo inicial a la observacion y desarrollo del proceso en si

® Disefio Universal del Aprendizaje (DUA). Inclusién de la diversidad, integracion, igualdad de
oportunidades, participacién activa y autorregulacién del aprendizaje.
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mismo, donde se deberdn integrar y tener en cuenta la evolucion de los saberes bésicos del dmbito cognitivo, los
saberes bdsicos de la esfera afectivo-emocional de relacion intra/interpersonal y los saberes bdsicos en el terreno
corporal en toda su dimension. Como refiere Alvarez (2005) “[...] entender la evaluacion como los aprendizajes que,
como metas u objetivos, deben lograrse desde la ensefianza [...] evaluacion basada en el desempefio [...]".

Desembocan de estas premisas cualquier elemento curricular en las situaciones de aprendizaje, que como ya hemos
definido, integran en su conjunto cualquier concepto desde los mds tedricos hasta los mds metodologicos y diddcticos.
Algunos investigadores refieren las competencias como “operaciones ordenadas y articuladas en secuencias”, como
“perspectiva de la construccion, de la auto estructuracion, de la reconstruccion de saberes y de la organizacion interna
de esquemas de manera efectiva” (Mora, 2018) 0 como “construccion de estructuras de pensamiento y patrones para la
resolucion de problemas” (Chan y Tiburcio, 2000).

El reto para los docentes es repensar la actividad de aula como construcciones de una arquitectura dimensionada
desde muchos dngulos sin perder la brdjula que nos lleve de forma horizontal y vertical a tener presentes cada una de
las dreas de aprendizaje, compartiendo metas comunes para cada una de ellas, superando el contenido/objetivo u
objetivo/contenido solo como fuentes programaticas y desarrollando las actividades como la parte fundamental del
Proyecto de Centro, proyecto de aula y de drea y fundamentalmente desde su propia funcion en su proyecto docente
personal. EI docente como mediador, (Alarcon y Reguero, 2018) a través de la interaccion social, propicia el paso del
alumno de un estado inicial de no saber a otro cualitativamente distinto de saber, favoreciendo el aprendizaje. El aula
se convierte de este modo en un laboratorio experimental en el que cada elemento es un brindis perfecto para la
innovacion, para la investigacion de nuevas estructuras de actuacion, para el desarrollo y ordenacion de procesos de
ensefianza y aprendizaje que se definen como un contrato con el que aprende, desde la construccion efectiva y
significativa de la adquisicion de saberes.

Figura 1
Relacion de los elementos curriculares de Educacion Primaria (elaboracion propia)

« " METAS —0

COMPETENCIAS UNIVERSALES COMPETENCIAS ESPECIFICAS

Hacer-Ser-Estar
SABERES BASICOS
(Hacer-Conocer-relacionar-Aplicar)
RESULTADOS DE APRENDIZAJE
SITUACIONES DE APRENDIZAJE

En |la Educacion Primaria; educacion musical

Podemos decir que, desde comienzos del siglo pasado, la educacion musical, se presenta como una disciplina “para
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todos”. Pedagogos, musicos, compositores, psicologos y estudiosos de la ensefianza de la musica fueron definiendo
otras maneras de aprender. Hasta dia de hoy, y superando ciertos habitos de ensefianza de la misica tradicionales, la
Diddctica musical o Diddctica de la Expresion Musical, se presenta como un campo de actuacion en el que se traspasan
las barreras de la finalidad educativa para convertir el drea en un fin educativo.

Mucho se ha escrito sobre los métodos de ensefianza y aprendizaje de los autores pioneros en esta transformacion,
metodologias y métodos mds o menos estructurados, pero con un nexo coman, la actividad musical como fuente de
conocimiento. Ya en 1992, Arvide nos propone un esquema tridimensional, como se expone en la figura 2, que poco a
poco ha ido cobrando sentido en las aulas de educacion general o especificamente musicales, asi como en otros
ambitos:

Figura 2
Propuesta metodoldgica (elaboracion propia a partir de Arvide, 1992)

HACER

CONOCER APLICAR

Gracias a Violeta Hemsy de Gainza (2004), que estructurd en una conferencia magistral impartida en Chile en el afio
2004, podemos establecer una evolucion en lo que podemos denominar investigacion/innovacion de la ensefianza de
la mUsica. A modo de resumen, en esta conferencia nos propone un organigrama temporal de cémo cada autor
configura un paso mds en la construccion metodologica del drea y de forma fundamental en la construccion didactica:

o Primer periodo (1930-1940). De los métodos precursores. "TONIC-SOL-FA" Curwer (1816-1880), el método
Chevais (1880-1943).

e Segundo periodo (1940-1950). De los métodos activos. Metodologia Dalcroze (1865-1950), Metodologia
Willems (1890-1978), Método Martenot (1898-1980).

e Tercer periodo (1950-1960). De los métodos instrumentales. Metodologfa Orff (1895-1982), método Kodaly
(1882-1967) y método Suzuki (1895-1982).

o (uarto periodo (1970-1980). De los métodos creativos. George Self (1897 —1970), Brian Dennis (1921-1957),
Lili Friedmann (1912-1989), Murray Schafer (1933 -2021) y Jonh Paynter (1931- 2010).

o Quinto perfodo (1980-1990). De transicion. Interaccion con diversas disciplinas tangenciales con la educacion
musical, pedagogia, psicologia, sociologfa, medicina, tecnologfa...etc.

e Sexto periodo (1990). De los nuevos paradigmas (nuevos modelos pedagdgicos).

Desde el punto de vista que nos ocupa, es decir, la propuesta y presencia metodoldgica de cada uno de los autores,
podemos establecer una sintesis no solo en lo que a las dreas especificas que propone cada autor, también en cuanto a
procesos metodologicos/diddcticos de cada uno de ellos:

Este dltimo periodo es en el que confluyen todos los anteriores y donde se gesta metodoldgicamente la actividad
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musical en las aulas. Los principios bdsicos desde una metodologia genérica ya expuesta por Arvide junto con los
postulados generales de cada método o metodologia mencionada en el pérrafo anterior definen el conjunto de
“acciones” o “actividades” de ensefianza-aprendizaje musical de cualquier colectivo al que nos dirijamos. ;Cudles son
los aspectos comunes que comparten todas estas metodologias y estos métodos? No es este el espacio para volver a
desentrafiar de forma pormenorizada cada propuesta, pero sf establecer cudles son las claves de cada propuesta que
deberdn estar presentes en el aula y fundamentalmente cémo deben estar presentes en la planificacion y puesta en
marcha de situaciones de aprendizaje en las aulas.

Tabla 2
Propuesta de diferentes pedagogos musicales en relacion con las situaciones de aprendizaje

Maurice Martenot (1898-1980)

Educacion auditiva. Sus propuestas son esenciales para situaciones de
Aprendizaje — psicologia del desarrollo. aprendizaje, se fundamenta en el desarrollo auditivo
Percepcion auditiva. La cancion. como principal objetivo de trabajo.

Aprendizaje basado en la imitacion, improvisacion y el

juego sonoro.

Emile Jaques-Dalcroze (1865-1950)

Movimiento corporal - comprensién musical a través del  Sus propuestas son esenciales para situaciones de
ritmo. aprendizaje que integran cuerpo, mente y musica,
Aprendizaje prdctico basado en la experiencia musical. promoviendo un enfoque kinestésico del aprendizaje.
Edgar Willems (1890-1978)

Desarrollo integral de la persona. Plantea que el aprendizaje musical debe partir de
Percepcidn auditiva- psicologia del aprendizaje-la misica  experiencias sensoriales significativas, lo que conecta
como lenguaje universal. directamente con el disefio de situaciones de
Aprendizaje practico basado en la experiencia musical. aprendizaje.

Loltdn Kodaly (1882-1967)

Canto — Cancionero popular hingaro — Lenguaje Enfatiza el aprendizaje contextualizado y basado en I
musical- MUsica. experiencia, promoviendo actividades como el solfeo
Aprendizaje prdctico basado en la experiencia musical. cantado y el trabajo coral.

Carl Orff (1895-1982)/ /Gunild Keetman

Mlsica y movimiento - Voz hablada y cantada- Este enfoque considera las situaciones de aprendizaje
Instrumentos Orff - Dramatizacion. (Proyectos educativos).  como experiencias de interpretacion multisensoriales y
El folclore de cada pafs como referencia cultural. colaborativas, aplicadas a la educacion musical en
Aprendizaje prdctico basado en la experiencia musical. general, tanto para la educacion infantil, primaria y

secundaria como para ensefianzas mds especializadas.
Shinichi Suzuki (1898-1998)

Musica para todos. Musica en grupo. Plantea que el aprendizaje musical debe partir de Ia
Lenguaje musical-lenguaje materno. comunicacion del lenguaje de la musica basandose en la
Escucha y repeticion. practica musical, la repeticién y adquisicion de
Educacion del talento. vocabulario.
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Murray Schafer (1933 -2021)

Paisaje sonoro. El aula como laboratorio sonoro. La  Elaulay el entorno como experimentacion sonora desde

repeticion. cualquier elemento musical. Experimentar desde |a
La palabra como sonido. prdctica como fuente de conocimiento.
Improvisacion.

Violeta Hemsy de Gainza (1929-2023)

Su trabajo destaca la importancia de disefiar situaciones
de aprendizaje que reflejen las tradiciones culturales
locales integrando cada una de las dreas de
interpretacion  musical y adecuando cada proceso
metodoldgico a las diferentes edades de los estudiantes.

INTEGRACION DE TODAS LAS METODOLOGIA ACTIVAS EN
SU CONJUNTO*

Nota: Elaboracién propia

Como punto de partida, la relacion entre las situaciones de aprendizaje y la educacion musical debe responder a las
necesidades y caracterfsticas educativas de los colectivos a las que van dirigidas, desde el disefio de experiencias
musicales que fomenten el desarrollo integral de cada uno de los estudiantes, asi como potenciar y desarrollar nuevas
habilidades y destrezas sean cuales sean sus capacidades.

Pero volvamos a nuestro punto de partida. En la figura 1, han quedado referenciados los elementos curriculares que
propone la nueva Ley de Educacion para la Educacion Primaria, que confluyen en el nuevo concepto de “situaciones de
aprendizaje” y en la tabla 2, diferentes propuestas metodoldgicas para la educacion musical. La intencion ahora es
reestructurar todas estas ideas desde una jerarquia legislativa con un enfoque practico (la actividad como fuente de
conocimiento), los contenidos y propuestas metodoldgicas de cada uno de los autores referidos.

Metas (desde la perspectiva de todo el curriculo, no solo desde la educacion musical):

e Las situaciones de aprendizaje son entornos o contextos disefiados para que todos los estudiantes participen
activamente en el proceso educativo.

e Las situaciones de aprendizaje acttan como el contexto pedagdgico donde se aplican métodos, estrategias y
contenidos que permiten adquirir, explorar y aplicar conocimientos musicales de manera significativa.

e Las situaciones de aprendizaje favorecen la comunicacion (expresion individual y colectiva) y favorecen y
fomentan el desarrollo creativo.

e Lassituaciones de aprendizaje permiten el aprendizaje a través de la practica y la reflexion.

Desde el punto de vista meramente musical podemos establecer las siguientes metas y objetivos concretos para todo el
area a lo largo de toda la educacion primaria.

Metas y objetivos

Las metas de la educacién musical en la etapa de primaria se centran en promover el desarrollo integral de los

* Si bien ha sido Violeta Hemsy de Gainza una pedagoga de referencia para la educacién musical quiero
dejar constancia de un reconocimiento a todos los pedagogos musicales que en la mitad del siglo pasado
contribuyeron a la difusion y aplicacion de las nuevas ideas en educacion musical, tanto en Espafia como
en el resto del mundo.
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estudiantes a través de experiencias musicales que fomenten habilidades cognitivas, motoras, sociales, emocionales y
culturales. Estas metas estdn alineadas con los objetivos de la educacion primaria y los principios pedagogicos que rigen
esta etapa.

A continuacion, se presentan las principales metas de la educacion musical en primaria:

o Estimulacion de la sensibilidad artistica a través de la educacion musical. Horizonte estético de cultura
musical. Conocer, valorar y respetar diferentes manifestaciones musicales tradicionales, populares y
académicas como riqueza, diversidad cultural y expresion musical de distintas comunidades. La comunicacion
y expresion de las diferentes culturas.

o Desarrollo y evolucion en capacidades de aprendizaje cognitivas, psicomotoras y afectivo relacionales, inter e
intrapersonales. Desarrollar en los estudiantes una actitud positiva hacia la musica, con una base elemental
(técnica) que les motive y permita valorar y disfrutar de la actividad musical.

Mejorar la coordinacion motriz fina y gruesa mediante actividades ritmicas, danza y el uso de instrumentos
musicales. Fortalecer la relacion entre el movimiento corporal y la musica, integrando patrones ritmicos y
coreografias.

Utilizar la mUsica para expresar emociones e ideas con la suficiente valoracion, confianza y respeto a sf mismo
y al grupo.

e Desarrollo de habilidades musicales bdsicas. Iniciar a los estudiantes en los elementos fundamentales de Ia
musica: ritmo, melodia, armonia, timbre, textura y estructura. Exploracion y reconocimiento de cualidades del
sonido y elementos de la misica a través de la interpretacion musical. Fomentar la creatividad a través de Ia
improvisacion y la composicion. Permitir que los estudiantes creen melodias, ritmos o canciones utilizando su
imaginacion, favoreciendo la expresion personal.

o Impulso de la socializacion y el trabajo en equipo. Promover la colaboracion y la empatia a través de
actividades grupales como coros, ensambles o juegos musicales. Respetar los roles dentro de un grupo y
valorar el trabajo colectivo.

e Vinculacion con otras dreas del conocimiento. Relacionar la mdsica con materias como matematicas, lenguaje,
ciencias y educacion fisica. Mostrar cémo la musica puede ser un puente interdisciplinar que refuerce
aprendizajes en diversas dreas.

Competencias.

Las competendias clave propuestas por la LOMLOE enmarcan en su conjunto competencias de desarrollo en cualquier
proceso de ensefianza-aprendizaje. No es el momento de detenernos en los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS)’,
que definen ciudadanos globales, creativos y conscientes de su impacto en el mundo.

o (ompetencia en comunicacién. Comunicacién — Expresion. Escucha activa. Percepcion. Habilidad para
expresarse.

o Competencia de autonomia personal en el aprendizaje. Autorregulacion del aprendizaje. Motivacion,
atencion, concentracion, discriminacion, focalizacion, memoria. Aplicaciones, relaciones y generalizaciones de
los procesos. Andlisis -sintesis. Pensamiento critico y resolucion de problemas. Toma de decisiones.

% Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) son una serie de 17 objetivos globales establecidos por
las Naciones Unidas en 2015 como parte de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. Estos objetivos
buscan abordar los principales desafios sociales, econémicos y ambientales del mundo, con el fin de
construir un futuro mas equitativo, inclusivo y sostenible para todos.
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o (ompetencia artfstica. Creatividad e innovacion. Generacion de ideas. Adaptacion al cambio.

o (ompetencia ciudadana. Respeto y empatia al grupo desde el individuo. Participacion, colaboracion,
igualdad, equidad, interculturalidad, pluralidad. Responsabilidad ética y emocional. Gestion emocional.
Liderazgo y emprendimiento.

o (Competencia tecnoldgica. La tecnologfa y el aprendizaje responsable y ético.

o Competencia de consumo responsable y sostenible. EI proceso de creacion y las implicaciones sociales e
individuales.

Estas capacidades, que atraviesan el curriculo tanto desde una perspectiva horizontal como vertical, se concretan en las
areas del curriculo. De forma especifica, en el curriculo de educacién musical se orientan y se definen a través de los
proyectos musicales o situaciones de aprendizaje en busca de desarrollo de habilidades, conocimientos y actitudes
como herramientas educativas que son un medio en si mismas y no un fin.

Por otra parte, integrar los (ODS) en la educacion musical es una forma innovadora y significativa de promover valores
de sostenibilidad, inclusion y conciencia global. La musica, como lenguaje universal, puede convertirse en una
herramienta poderosa para abordar temas sociales, ambientales y culturales relacionados con la educacion musical.

o (ompetencia artistica y expresiva. Capacidad para interpretar, crear y expresar ideas a través de la musica.
Desarrollo de la sensibilidad estética y emocional. Uso de la misica como medio para comunicar emocionesy
narrativas.

o Competencia cultural. Conocimiento y aprecio de diversas tradiciones y estilos musicales de todo el mundo.
Comprension del rol de la misica en diferentes culturas y contextos histéricos. Fomento de Ia
interculturalidad y el respeto por la diversidad.

o Competencia creativa. Innovacion en la creacion musical mediante la improvisacion y composicion. Desarrollo
de habilidades para resolver problemas creativos en contextos musicales. Exploracion de nuevos enfoques,
tecnologias y medios musicales.

o (Competencia social y colaborativa. Trabajo en equipo en ensambles, coros o proyectos musicales. Fomento de
habilidades de escucha activa y empatia musical. Capacidad para construir relaciones a través de la practica
musical compartida.

o (ompetencia cognitiva y técnica. Comprension de conceptos tedricos como ritmo, melodia, armonia y forma
musical. Desarrollo de habilidades técnicas en la interpretacion de instrumentos o la voz. Aplicacion del
analisis critico y reflexivo a las obras musicales.

o Competencia tecnoldgica. Uso de herramientas digitales para la creacion, grabacion y edicion musical.
Aprovechamiento de plataformas digitales para aprender, compartir y distribuir musica. Adaptacion a los
avances tecnologicos en el dmbito musical.

o Competencia ética y emocional. Reconocimiento del impacto de la misica en las emociones propias y ajenas.
Desarrollo de valores como la perseverancia, la disciplina y la responsabilidad. Promocién de un uso ético de
la misica, respetando derechos de autor y las sensibilidades culturales.

o (ompetencia interdisciplinaria. Relacion de la musica con otras disciplinas como la literatura, las
matematicas, la historia o las ciencias. Uso de la musica como herramienta pedagdgica para el aprendizaje en
areas no musicales. Comprension del vinculo entre la musica y el desarrollo humano integral.

Desde estas primeras premisas, metas, objetivos y competencias, como sintesis, las situaciones de aprendizaje deben
relacionarse la actividad musical con el entorno sociocultural, fomentar el trabajo en equipo y el aprendizaje
participativo, asegurar que las actividades se planteen como retos alcanzables segln el colectivo con el que se trabaje
incluyendo mecanismos para reflexionar tanto el proceso como el producto final.
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Tabla 3

Saberes basicos de la educacion musical

El lenguaje de la mdsica - la cultura musical

Percepcion — escucha

Confianza musical.

Sensibilizacion musical. Escucha atenta.
Discriminar-Focalizar el sonido
Concentracion en el hecho sonoro
Memoria musical. Interiorizacion del
fendmeno sonoro.

Andlisis y sintesis. Estructuras estables
50N0ras.

Tempo-cardcter

Estrategias metodoldgicas
(Del grupo al individuo)

Aprendizaje imitativo. Simultdneo-eco-
pregunta/respuesta.

Juego sonoro. Improvisacion. Manipulacion
sonora.

Lecturay escritura musical (no
convencional-convencional).
Significado/significantes sonoros.

Creacion sonora, estructuras, obras.

Expresion — interpretacion

El cuerpo-Movimiento y danza. Postura,
actitud, respiracion. Tempo y espacio
sonoros, trayectoria, cardcter, orientacion,
equilibrio, danzas, creacion del personaje.
Segmentos largos y cortos.

La voz. Respiracion. Higiene vocal.
Colocacion, vocales y consonantes. La
mascara. Linea vocal. Repertorio.

Los instrumentos. Los objetos sonoros. El
cuerpo, control e independencia de
movimientos de segmento corto.

Herramientas
(Situaciones de aprendizaje)

Aprendizaje basado en proyectos musicales
(ABP)

Interpretacion. Aprendizaje colaborativo,
agrupaciones musicales (danza, voz,
instrumentos... otros)

Exploracion interdisciplinar con otras
disciplinas (curriculares y extracurriculares)

Nota: Elaboracion propia

Resultados de aprendizaje

Los resultados de aprendizaje en educacion musical estan directamente relacionados con las situaciones de
aprendizaje, ya que estas Ultimas son los escenarios pedagagicos disefiados para facilitar que los estudiantes logren los
objetivos propuestos. En este contexto, los resultados de aprendizaje reflejan lo que el estudiante debe saber,
comprender y ser capaz de hacer al finalizar una experiencia educativa. En sintesis, los elementos a tener en cuenta en
la planificacion, ejecucion y andlisis del proceso, deben ser poner de manifiesto los saberes bdsicos, habilidades,
actitudes y valores que los estudiantes han alcanzado como resultados esperados. Abarcan tanto conocimientos
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(comprension, andlisis, sintesis), como desarrollo de habilidades prdcticas (interpretacion y creacion musicales),
integrando y relacionando todos y cada uno de los elementos musicales, artisticos y creativos tanto de forma individual
como en diferentes posibilidades de agrupaciones musicales.

Conclusiones

Las situaciones de aprendizaje en la educacién musical para la etapa de primaria surgen como una actividad
transformadora de aula, conviviendo el aprendizaje de la musica en un drea dindmica y significativa donde el fin dltimo
no es solo adquirir conocimientos musicales, sino que también se fomentan y desarrollan habilidades sociales,
psicomotoras y emocionales de manera globalizada. Inspiradas en las aportaciones de los grandes pedagogos del siglo
XX, estas situaciones conectan la mdsica con la vida cotidiana, haciendo del aprendizaje una experiencia activa, creativa
y transformadora.

Pedagogos como Maurice Martenot, Zoltan Kodaly, Carl Orff, EmileJaques—Dalcroze, Shinichi Suzuki, Violeta Hemsy de
Gainza y otros han influido profundamente en la concepcion de la educacion musical para la infancia, estableciendo
enfoques pedagdgicos que priorizan el aprendizaje experiencial, el desarrollo integral del nifio y la conexion emocional
con la musica. Estos enfoques han puesto de manifiesto que las situaciones de aprendizaje deben ser cuidadosamente
disefiadas para responder a las necesidades e intereses de los estudiantes, promoviendo el disfrute y la comprension
de la mdsica desde una edad temprana.

Estas perspectivas convergen en la idea de que las situaciones de aprendizaje en educacion musical deben ser
vivenciales, inclusivas y progresivas, esto implica crear actividades que combinen el canto, el uso de instrumentos, el
movimiento, la escucha activa y la creacion musical en un ambiente que fomente la sensibilizacion, exploracion y la
curiosidad epistémica.

Por otra parte, no solo desarrollan competencias musicales, sino que también contribuyen a la formacién de
habilidades transversales esenciales, como la resolucion de problemas, el trabajo en equipo, la empatia y Ia
autoconfianza entre ofras. A través de la msica, los nifios aprenden a expresarse, a conectarse con los demds y a
valorar la diversidad cultural, sentando las bases para su desarrollo integral.

En conclusion, las situaciones de aprendizaje en educacién musical, fundamentadas en los principios pedagdgicos de
los grandes educadores del siglo XX, representan un pilar esencial en la educacion primaria. Estas permiten que los
estudiantes experimenten la mdsica de manera activa y significativa, mientras desarrollan habilidades que trascienden
el dmbito musical, promoviendo su crecimiento como individuos creativos, sensibles y preparados para enfrentar los
desafios del mundo contempordaneo. Por ello, es imprescindible que los educadores disefien situaciones que combinen
el rigor pedagdgico con la flexibilidad creativa, asegurando una experiencia enriquecedora y transformadora para los
nifios.
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Resumen.

Este articulo analiza la relacion y la importancia de las situaciones de aprendizaje en la educacion musical durante la
etapa de educacion primaria, destacando su papel como herramienta esencial para el desarrollo integral del alumnado.
A partir de un andlisis de la propuesta curricular de la LOMLOE, se examinan los elementos que la integran desde una
perspectiva contempordnea, abarcando la planificacion metodoldgica, a proyeccion diddctica y los objetivos de la
educacion musical en esta etapa.

Las situaciones de aprendizaje se articulan bajo el principio de actividad, que actda como regulador de las dindmicas
musicales en el aula y promueve la participacion activa del alumnado. Este enfoque se fundamenta en los aportes de
los grandes pedagogos del siglo XX, como Zoltdn Kodaly, Carl Orff, Emile Jaques-Dalcroze y otros, cuyas teorfas
pedagogicas son reinterpretadas y contextualizadas en la actual propuesta curricular.

El articulo también destaca como estas situaciones de aprendizaje contribuyen a desarrollar competencias musicales y
transversales, fomentando la creatividad, el pensamiento critico, el trabajo en equipo y la apreciacion cultural.
Asimismo, se pone de manifiesto su capacidad para vincular la masica con el entorno sociocultural de los estudiantes,
garantizando experiencias de aprendizaje significativas y alineadas con los principios de la nueva normativa educativa.

Palabras clave. LOMLOE; Educacion primaria; Situaciones de aprendizaje; Educacion musical; Curriculo.

Abstract.

This article analyzes the relationship and importance of learning situations in music education during the primary
education stage, highlighting its role as an essential tool for the comprehensive development of students. Based on an
analysis of the LOMLOE curricular proposal, the elements that make it up are examined from a contemporary
perspective, covering methodological planning, didactic projection and the objectives of music education at this stage.

Learning situations are articulated under the principle of activity, which acts as a regulator of musical dynamics in the
classroom and promotes the active participation of students. This approach is based on the contributions of the great
pedagogues of the 20th century, such as Zoltan Kodaly, Carl Orff, Emile Jaques-Dalcroze and others, whose pedagogical
theories are reinterpreted and contextualized in the current curricular proposal.

The article also highlights how these learning situations contribute to developing musical and transversal skills,
promoting creativity, critical thinking, teamwork and cultural appreciation. Likewise, its ability to link music with the
sociocultural environment of students is highlighted, guaranteeing meaningful learning experiences aligned with the
principles of the new educational regulations.

Key-words. LOMLOE; Primary education; Learning situations; Musical education; Curriculum.
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Aplicacion didactica del Disefio Universal para el
Aprendizaje en educacion musical

Didactic application of Universal Design for Learning in music
education

Isabel Maria Montaraz Moral
y Luna Benitez Martin

Introduccion

El Diserio Universal para el Aprendizaje (DUA) supone el marco tedrico-practico que sirve de base para promover una
educacion inclusiva sustentada en los pilares de equidad e inclusion. Partiendo del estudio conceptual (Jaakola, 2020)
de las referencias existentes en la legislacion educativa, en informes de dmbito nacional y europeo y en fuentes
secundarias, este estudio pretende, como objetivo general, relacionar los principios del DUA en la educacién musical,
ramificandose en tres objetivos especificos: Identificar los principios y pautas del DUA; Analizar la contextualizacion del
DUA en la legislacion educativa; Realizar una propuesta de intervencion educativa para la ensefianza musical.

Para su consecucion, analiza los origenes del DUA en arquitectura y su adaptacion al ambito educativo en los afios
noventa por especialistas como Anne Meyer y David Rose, quienes plantearon que el curriculo debfa adaptarse a la
diversidad de estudiantes, a los que se les debia ofrecer multiples medios de compromiso, de representacion y de
accon y expresion, permitiendo una ensefianza que activase distintas redes neuronales implicadas en el aprendizaje.

La investigacion también revisa cémo el DUA se integra en la legislacion educativa espafiola de la ensefianza bdsica,
particularmente en la Ley Orgdnica 3/2020 (LOMLOE), como principio pedagdgico y en la politica educativa europea a
través del Objetivo de Desarrollo Sostenible 4. Finalmente, se presenta una propuesta de intervencion diddctica en
educacion musical estructurada siguiendo los principios del DUA. Esta propuesta no se dirige a un curso especifico, sino
que proporciona actividades flexibles que pueden adaptarse a distintos niveles educativos, buscando fomentar un
aprendizaje musical globalizado, inclusivo y significativo para todo el alumnado.

Los origenes del Disefio Universal para el Aprendizaje

Ei Disefio Universal para el Aprendizaje comenzo su andadura en 1970 de la mano del arquitecto, disefiador de
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productos y educador Ronald Mace, en la Universidad del Norte de Carolina, Estados Unidos (Mdrquez, 2015). En su
origen, el Disefio Universal (en adelante, DU) se concibe como un movimiento arquitectonico: en el disefio de los
edificios no solfa tenerse en cuenta a las personas de movilidad reducida, lo que conllevaba una vez edificados, invertir
en medidas de acceso como el establecimiento de rampas o ascensores, con su correspondiente aumento de gastos.
Tuvo lugar entonces un giro radical en el planteamiento: si las barreras arquitectonicas se tenian en cuenta desde el
inicio, en la fase de disefio, los costes econdmicos y de tiempo se reducirian. Esto origind edificios accesibles desde su
concepcion, donde los elementos que se concebian para personas de movilidad reducida también estaban al servicio y
podian ser usados por todas las personas en algiin momento de su vida. Para ello, el DU se basaba en siete principios:
Uso equitativo; Flexibilidad en el uso; Uso simple e intuitivo; Informacion perceptible y comprensible; Tolerancia al
error; Bajo esfuerzo fisico; y Dimensiones apropiadas.

Este planteamiento se extrapold al ambito educativo en 1990 de la mano de Anne Meyer, David Rose, Grace Meo y Skip
Stahl en el Centro de Tecnologfa Especial Aplicada de Estados Unidos (CAST), quienes comenzaron a perfilar el DUA tras
Su experiencia como equipo psicopedagogico en un hospital infantil asumiendo las funciones de diagndstico
pedagogico y adaptaciones curriculares (Meyer, Rose y Gordon, 2016).

Estos autores apreciaron que un curriculo dnico y rigido generaba barreras para el aprendizaje para aquellos
estudiantes que se situaban en los extremos de la media (Rose y Meyer, 2000), por lo que propusieron un cambio de
vision: no es el alumnado el que tiene que adaptarse al curriculo, sino que es el curriculo el que debe elaborarse
teniendo presente desde su concepcion a todo el alumnado y no subsanarse a posteriori mediante adaptaciones.

EI DUA como modelo de intervencidn educativa

Los avances en neurociencia y el uso de tecnologfas de escaneado cerebral (Marquez, 2015) permitieron comprobar
que los procesos de aprendizaje variaban de una persona a otra. Se identificaron tres redes neuronales que intervenian
en el aprendizaje: las redes de reconocimiento de la informacion, encargadas de captar, reconocer e integrar la
informacidn; las redes estratégicas de planeamiento y realizacion de tareas, relacionadas con la generacion y control de
los patrones mentales y de accion y en las funciones ejecutivas; y las redes afectivas, de motivacion y compromiso con el
aprendizaje.

Este valioso descubrimiento, unido a las teorias del aprendizaje, a las practicas de los docentes y las investigaciones
educativas y al uso de las tecnologias en respuesta a la diversidad, como la tecnologia asistida que permite adaptar el
material mediante software o dispositivos especificos para personas con discapacidad sensorial, cognitiva y fisica,
favorecieron la construccion del modelo DUA, definido por Alba (2019, p. 64) como “un marco tedrico-practico en la
intervencion educativa para atender a la diversidad desde una perspectiva inclusiva”.

En esta linea, UNICEF (2024) destaca que este marco educativo reconoce las diversas maneras de aprender del
alumnado, donde su aplicacion en las practicas, espacios y materiales educativos beneficia el aprendizaje individual,
facilita la inclusién del alumnado en el aula y genera entornos escolares flexibles. A través de este modelo se pueden
analizar y evaluar los disefios curriculares y las prdcticas educativas, identificando las barreras al aprendizaje y
elaborando propuestas de ensefianza inclusivas que contemplen a todo el alumnado, no Unicamente a los que se
sitden en la parte central de la curva (Meyer, Rose y Gordon, 2016; Alba, 2019).

Ante esta finalidad, el modelo DUA se sustenta en tres principios (CAST, 2024) con sus correspondientes pautas con las
que se pretenden activar las diferentes redes neuronales que actian de forma interrelacionada en el proceso de
aprendizaje:
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1.

Disefio de multiples medios de compromiso: supone la activacion de las redes afectivas. La motivacion y la
implicacion de los estudiantes es el paso principal en la construccion del aprendizaje (Carrillo et al., 2009),
por lo que activar las redes afectivas es la base sobre la que los docentes deben partir, traduciendo su accion
en la realizacion de actividades variadas que reflejen los intereses del alumnado y permitan su implicacion,
resultando imprescindible mantener el esfuerzo, la persistencia, la autorregulacion y la participacion (Gilmore
etal,, 2022).
Pauta 1. Proporcionar opciones para captar el interés:

d.

Potenciar la capacidad del estudiante para poder generar por si mismo sus metas y los
intereses de aprendizaje fomentando la eleccion individual y la autonomfa. Utilizar un
enfoque colaborativo entre alumnado y educadores en el disefio del proceso de
aprendizaje (Gilmore, 2022).

El aprendizaje debe ser relevante, significativo y auténtico para que los estudiantes se
involucren. Es recomendable disefiar actividades diversas apropiadas a los diferentes
grupos sociales y culturales para que resulten relevantes, contextualizadas a la vida del
alumnado, que inviten a la participacion y que puedan aplicarlas en su dfa a dia (Kennedy
etal., 2018).

Minimizar la sensacion de inseguridad y las distracciones. Identificar barreras y
facilitadores del aula ademds de fomentar estrategias y recursos para fomentar la
percepcion del aprendizaje. Crear un espacio de aceptacion y apoyo para el alumnado
(Lawson et al., 2022).

b. Pauta 2. Proporcionar opciones para mantener el esfuerzo y la persistencia: Fomentar la capacidad de
motivacion interna, la autorregulacion y la autodeterminacion. Son estas las que impulsan los
comportamientos dirigidos hacia las conductas enmarcadas en objetivos (Morsink, 2022).

C

Establecer una relevancia de objetivos y/0 metas, priorizando, recordando o creando un
sistema que facilite tenerlos presentes.

Medir los niveles de exigencia, desafio y apoyos. Proporcionar recursos graduados y con
diferentes niveles de implicacion. (Lawson etal., 2022).

Fomentar la colaboracion y a realizacion de grupos flexibles que favorezcan el trabajo en
equipo.

Informar sobre el proceso, del logro y/o dominio cuando se ha finalizado la tarea.

Pauta 3. Capacidad emocional: desarrollar habilidades intrinsecas para regular sus propias
emociones (Rehman et al., 2022).

Multiples opciones para que mantengan la motivacion, fomentando pensamientos
positivos sobre la posibilidad de lograr los objetivos, manejando la frustracion y evitando la
ansiedad.

Proporcionar apoyos y estrategias para gestionar y orientar sus respuestas emocionales
ante los acontecimientos externos.

Favorecer modelos y pautas de autoevaluacién para controlar las emociones y la capacidad
de reaccion.

2. Proporcionar mltiples formas de representacion: conlleva la activacion de las redes de reconocimiento. Se
presentan multitud de materiales o diferentes formas para representar un concepto. Esto conlleva que, de
manera independiente, aseguremos la comprension de la informacion (Pickering, 1992).

Pauta 1: Facilitar diferentes formas de percibir la informacién, de manera visual, auditiva e incluso
poder personalizar y modificar la propia informacion para una mayor comprension (Di Paolo et al.,

d.
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2024).
b. Pauta 2: Debemos aclarar conceptos e imdgenes, fomentar sistemas de representacion alternativa y
facilitar la manipulacion de materiales para su mejor comprension (Ponticorvo et al., 2020).

*  Definir el vocabulario y los simbolos previo a la explicacion para acordar entre todos la
definicion de estos.

*  Facilitar la decodificacion tanto en textos como simbolos y formulas matematicas. Si
facilitamos el desarrollo de la comprension facilitaremos que se establezca el aprendizaje
(Wongupparaj & Kadosh, 2022).

+  Utilizar alternativas lingifsticas.

«  Fadlitar las ideas principales en diferentes medios de representacion.

¢ Pauta 3: Fomentar el proceso de comprension, guiando la transferencia de informacion, maximizando
la memoria, asociando conocimiento y apoyando la visualizacion de estos (Brezack, 2023).

*  Activar los conocimientos previos para establecer conexiones con informacion y asociar a
los nuevos conceptos.

*  Relacionar ideas y conceptos, procesos o caracteristicas principales para tener informacion
maés relevante.

*  Proporcionar modelos y apoyos para el procesamiento de la informacion, la visualizacion y
la manipulacion.

+  Favorecer el proceso de memorizar y generalizar aprendizajes para aplicarlos en otros
contextos o actividades.

3. Proporcionar mdltiples formas de Accion y Expresion: implica la activacion de las redes estratégicas.
Requerimos de una buena comprensién para una adecuada expresion, pero un aprendizaje se puede
expresar de diversas maneras. Debemos facilitar multitud de formas para valorar que el conocimiento se ha
alcanzado (Wakefield, 2011).

a. Pauta 1: Multiples medios fisicos de accion, para evitar reducir y limitar la respuesta mediante
alternativas y/0 apoyos.

«  Proporcionar varios métodos de respuesta tanto en relacion al ritmo, la forma o el medio.

«  Garantizar herramientas y tecnologias para la asistencia en la expresion.

*  Asegurar diferentes formas de interactuar con materiales y herramientas.

b. Pauta 2: proporcionar diferentes medios de expresion y asegurar una comunicacion fluida.

«  Fadlitar mdltiples formas o diferentes medios de comunicacion.

*  Usar herramientas de redaccion o composicion si la exigencia del aprendizaje no va
dirigida hacia esto.

* Incorporar niveles graduados que aseguren el aprendizaje y la motivacion.

¢ Pauta 3: Gestionar y fomentar estrategias para las funciones ejecutivas asegurando que no realizamos
respuestas impulsivas y actuamos en funcion a unas metas y objetivos (Nair et al., 2023).

* Incorporar apoyos graduados para establecer sus propias metas, que sean realistas pero
consideradas un reto.

*  Apoyar la planificacion y el desarrollo de estrategias para organizar sus objetivos.

+  Fomentar la propia evaluacion para asi poder controlar su progreso.

El DUA en la legislacion educativa espafiola

La diversidad de las aulas en sexo, raza o diversidades funcionales, entre otras, tanto en los perfiles de los alumnos
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como de los docentes (Perlado, 2021; Monge y Gémez, 2020), es una realidad que debe ser tenida en cuenta en la
planeacion educativa. Castafio (2010, p. 7) apuntaba hacia lo enriquecedor de la diversidad con las siguientes palabras:
“La diferencia, en si, enriquece la vida humana y genera complementariedad. Lo verdaderamente empobrecedor es
que ese "ser diferentes" desemboque en desigualdad, en falta de equidad y en injusticia social.”

En consonancia, la UNESCO (2024) promovia una educacion inclusiva que atendiese todos los dmbitos y permitiera
identificar y eliminar las barreras de acceso y permanencia en educacion, abordando desde el plan de estudios hasta la
pedagogia y la ensefianza. En consonancia, define la educacion inclusiva como el “proceso de fortalecimiento de Ia
capacidad del sistema educativo para llegar a todos los estudiantes” (UNESCO, 2017, p. 7).

En su Guia para asegurar la inclusion y la equidad en la educacion, 1a UNESCO (2017) destaca dos aspectos clave: el de la
equidad, que vela por la justicia asumiendo la educacion de todo el alumnado tiene la misma importancia y el de la
inclusion, esto es, el proceso que permite al alumnado superar las barreras que afectan a su presencia, participacion y
logros.

La Declaracion Universal de los Derechos Humanos (Naciones Unidas, 1948), que promulga el derecho a la educacion
para todo el alumnado, donde todo el alumnado cuenta, donde todos los estudiantes cuentan por igual, fue el impulso
que se dio al movimiento inclusivo, hoy sustentado en el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4: Garantizar una educacion
inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos,
concretdndose en la Declaracion de Incheon y Marco de Accion (UNESCO, 2015).

Podemos afirmar, en consonancia con lo expuesto por Echeita y Ainscow (2011), que la educacion inclusiva tiene por
finalidad eliminar la exclusion social, siendo la educacion un derecho y la base de una sociedad mds justa. Para ello,
Echeita (2017) propone tres tareas que requieren de una respuesta equitativa: Acoger a todo el alumnado,
independientemente de sus necesidades educativas; Hacer que todos se sientan participes, reconocidos y queridos;
Permitir que todo el alumnado aprenda a su mdximo nivel y rendimiento, de forma personalizada, alejando los altos
indices de fracaso escolar, lo que conlleva distintas estrategias, metodologias de ensefianza, evaluacion y formas de
organizacion.

La Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion (LOMLOE), en su predambulo, denota la adopcion de diversos enfoques clave para adaptar el sistema
educativo a los nuevos tiempos, cuyo fin dltimo es “reforzar la equidad y la capacidad inclusiva del sistema, cuyo
principal eje vertebrador es la educacion comprensiva” (LOMLOE, 2020, p. 6), mencionando expresamente en su
articulo 19 lainclusion educativa como principio pedagdgico y la aplicacion de los principios del DUA.

Las medidas van dirigidas a hacer efectivo el derecho a la educacion inclusiva con un matiz, el derecho humano para
todas las personas, especialmente para aquellas en situacion de mayor vulnerabilidad, reconocido en la Convencion
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (Naciones Unidas, 2006) ratificada por Espafia en 2008 y recogido
expresamente en el articulo 80 del Capitulo II, sobre la equidad y compensacion de las desigualdades en educacion,
disefiando para tal fin politicas de compensacion que refuercen la accion del sistema educativo para evitar
desigualdades derivadas de factores sociales, econdmicos, culturales, geograficos, étnicos o de otra indole, con el
objetivo de eliminar las barreras que limitan su acceso, presencia, participacion o aprendizaje.

Este nuevo enfoque también se manifiesta en la redaccion del curriculo, en el que se detalla que éste se encuentra al
servicio de una educacion inclusiva, acorde con la adquisicion de competencias y que valore la diversidad. Asimismo, en
el articulo 6 punto 2, detalla que en ninglin caso el curriculo puede suponer una barrera que genere abandono escolar
0 impida el acceso y disfrute del derecho a la educacion. Resalta también el énfasis que se debe poner en la etapa de
educacion primaria para garantizar la inclusion educativa, la atencion personalizada, la prevencion de las dificultades de
aprendizaje y la puesta en prdctica de mecanismos de refuerzo tan pronto como se detecten.

199



Larhiyi 51

Con todo lo expuesto anteriormente, podemos afirmar rotundamente que la legislacion vigente constituye un marco
regulador del proceso educativo donde los principios y derechos se encuentran integrados, situando en la base la
educacion inclusiva y llevando por bandera el DUA. Benet-Gil (2020) sefialaba el desarrollo de la legislacion como una
de las bases del modelo inclusivo. Medina-Garcia et al. (2021) apuntaban hacia la autonomia pedagégica y la
formacion del profesorado como la palanca de cambio. Por lo tanto, debemos realizarnos la siguiente pregunta, ;cémo
se traslada esta vision al aula?

Aplicacion diddctica del DUA en educacién musical

Para Garcia-Gil et al. (2017, p. 166) “el reto del curriculo estriba en gran parte en superar los escollos entre la teorfa y
la prdctica, entre las intenciones del curriculo y su aplicabilidad en las aulas”, estableciendo cuatro niveles de
concrecion curricular que coinciden con los planteados por Escamilla (2009): primer nivel, de cardcter prescriptivo, que
responde al disefio del curriculo basico por parte del Gobierno; el segundo nivel, referido al proyecto educativo de
centro y programacion general anual; tercer nivel, de la programacion de aula y por dltimo, en el cuarto nivel, las
medidas de atencion a la diversidad.

Para Morales et al. (2017, p. 20), “programar supone la declaracion ordenada de intenciones para la realizacion de un
proyecto”, debiendo tener una finalidad educativa, atender a las exigencias educativas psicosociales de los sujetos y
estructurar una ciencia, planteando cinco etapas en la elaboracion de la programacién en educacion musical:

1. Diagnostico de las necesidades educativas: ;donde y a quién se dirige la programacion?

2. Descripcion de una metodologia de trabajo: ;cémo ensefiamos? Principios pedagdgicos y metodoldgicos,
modelo de ensefianza-aprendizaje.

3. Formulacion de competencias y objetivos: ;para qué ensefiamos?
Secueniacion de contenidos: ;qué ensefiamos? ' Junto a la etapa anterior, en este punto se planificarfan las
adaptaciones que requieran los estudiantes, correspondiéndose con el cuarto principio de aplicacion.

5. Evaluacion: valoracion del proceso y de los resultados. Evaluacion del alumno y del docente. Revision del
programa de trabajo.

Estas fases guardan estrecha relacion con los pasos que propuso Burgstahler (2021) en la aplicacion del Disefio
Universal a la Educacion Superior (UDHE, Universal Design in Higher Education, por sus siglas en inglés), extrapolables
a cualquier etapa educativa:

1. Identificar la aplicacion y las mejores prdcticas en el campo.

2. Considerar las caracteristicas diversas de los usuarios potenciales.
3. Integrar el UDHE” con las mejores précticas en el campo.

4. Planificar adaptaciones.

5. Evaluar’.

! Los autores sittan en la tercera etapa la secuenciacion de contenidos y en la cuarta etapa la formulacién
de competencias y objetivos. Con la actual ley educativa, la formulacion de las competencias ocupa un
lugar preferente y eje vertebrador sobre el que se asientan los saberes basicos (contenidos), por lo que
hemos modificado la secuencia propuesta.

? La autora ofrece el término UDHE refiriéndose a las précticas en educacion superior respaldadas por los
principios del Disefio Universal (UD en inglés), del Disefio Universal para el Aprendizaje (UDL en
inglés) y Web Content Accessibility Guidelines (WCAG), traducidas como Pautas de Accesibilidad para
el Contenido Web.
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Siguiendo estas orientaciones, ofrecemos a continuacion una propuesta de aplicacion del DUA en educacion musical.
Para favorecer su extrapolacion a distintos niveles y etapas, no vamos a concretarla para un curso especifico, por lo que
no abordaremos el primer nivel de concrecion curricular, sino que exponemos una serie de actividades que pueden
graduarse en dificultad para adecuarlas caracteristicas de los centros (segundo nivel de concrecion curricular) y a las
necesidades del alumnado (tercery cuarto nivel de concrecion curricular).

Justificacion de la propuesta: en un trabajo globalizado de las competencias especificas musicales, pretendemos que los
estudiantes amplien su bagaje cultural con la audicion musical activa de una obra y, a través de esta, haciendo uso de la
metodologia basada en la exploracion sonora, la imitacion simultdnea y en eco, el juego sonoro, la improvisacion, la
lectoescritura (tradicional y no convencional) y a creacion-composicion (Morales et al., 2017), los estudiantes realicen
interpretaciones musicales hasta elaborar sus propias propuestas musicales, teniendo presente un nuevo elemento del
lenguaje de la musica: el concepto de tresillo como figura ritmica. Para ello, proponemos las siguientes actividades:

1. El punto de partida es captar el interés del alumnado y preparar al cuerpo (escucha y expresion tomando
como eje el lenguaje de la musica) con los ingredientes de la educacion musical que necesitaremos en la
sesion. Con estas actividades, optimizamos la relevancia, el valor y la autenticidad:

a. Ritmos que incorporen el tresillo con percusion corporal mediante la imitacién en eco.

b. Actividades de movimiento siguiendo una consigna y buscando la interaccion entre los miembros del
grupo: el docente toca un instrumento y los estudiantes se desplazan siguiendo una consigna. En las
negras, paso de marcha, en las corcheas correr, en el tresillo dar palmas con un compafiero, en las
blancas saltar de la mano con una pareja, en el silencio quedarse quietos como estatuas. Estas
consignas pueden cambiarse en funcion de las necesidades, pudiendo sustituir el desplazamiento por
pelotas (negra, golpear la pelota contra el suelo, blanca lanzarla a una pareja, corcheas alternandolas
entre as manos).

. El poder de Ia estética: hacer que el aprendizaje sea atractivo. El docente lleva una caja magica,
decorada, y de ella saca, para cada alumno, un pafiuelo y un globo. Al pedirles que inflen los globos,
que los suelten por el suelo y que se sienten en circulo, la estética del aula se habra llenado de colory
habremos captado la atencion del alumnado porque, ;para qué usaremos estos elementos? ;Qué
aprenderemos hoy?

2. Audicion musical “La fille mal gardée. Clog dance” de Hérold.

Sentados en circulo, breve explicacién docente sobre las caracteristicas de la obra (titulo, compositor, trama,
€poca, caracteristicas de la obra, etc). Por imitacion simultdnea y en eco, se aprenden los movimientos y
percusiones que Se realizaran en las tres partes de la forma Rondd. Se repetiran varias veces incluyendo
ligeras modificaciones para mantener la atencion de los estudiantes y favorecer la interaccién social. Una vez
interiorizado, analizaremos las partes de la forma musical y se representaran con letras (A B A CA) y simbolos
(A-circulo, B-Tridngulo y C-Cuadrado) previamente consensuados.

Parte A: interpretacion con percusion corporal y recitado vocal, Figura 1.

% En este Gltimo paso, la autora destaca que, si la evidencia de la evaluacion sugiere que el disefio requiere
mejoras, se debe regresar al paso 3.
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Figura 1
Recitado vocal con acompafiamiento de percusion corporal
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Parte B: pasar a fempo los pafiuelos en sentido antihorario. Modificacion para mantener la atencion: en

lugar de pasar los pafiuelos, cambiarnos de sitio con un compafiero/a sin hablar, solamente podemos

mirarnos a los 0jos y, i nuestras miradas se cruzan y se mantienen, significa que nos intercambiamos los

sitios.

Parte C: golpear los globos al tempo de la misica. Para estudiantes de mayor edad, podemos sustituir los

globos por bastones y que los estudiantes chogquen entre i los bastones al tempo de la misica.
Una ver aprendido, damos paso a las creaciones grupales. Previamente, retiraremos los elementos
(globos/bastones y pafiuelos) que no van a ser usados para evitar las distracciones”. La clase se divide en tres
grupos (puede ser dividida por el docente o dejar que el alumnado escoja). Cada grupo debe realizar una
creacion musical para una parte de la forma musical Rondo. Para el grupo que interprete la parte A, se les
asignardn bastones y maracas; para el grupo de la parte B, paracaidas y pelotas; para el grupo de la parte C,
aros. Posteriormente, procedemos a la interpretacion de la audicion con las nuevas creaciones. Los
estudiantes rotardn para aprender las creaciones del resto de grupos, pudiendo elegir en qué puesto
empiezan. Por (ltimo, se realiza una reflexion grupal que permite valorar tanto el proceso como el resultado
ofreciendo una retroalimentacion del aprendizaje y, a modo de cierre, hacemos uso de las Tecnologfas del
Aprendizaje y de la Comunicacion (TAC) para ofrecerles el video de la audicion trabajada favoreciendo el
acercamiento al disfrute de obras artisticas y conocimiento de otras profesiones.

3. Ellenguaje de la musica: el tresillo ha sido interiorizado a través de la escucha, de la voz hablada, la percusion
corporal, del movimiento y de los instrumentos de percusion, esto es, a través de la percepcién y expresion
musical, desde la vivencia corporal. Una vez sentido, puedo comprender el concepto, avanzando con un paso
mds en la direccion del aprendizaje de la lecto-escritura. En este bloque, realizaremos tres tipos de
actividades:

a. Movimiento con aros: se sitdan aros en el suelo, 4 hileras de 4 aros (cuatro compases de cuatro
tiempos). En centros de atencion preferente para alumnado con discapacidad motora, o en aulas de
centros ordinarios cuyos estudiantes lo requieran, los aros se pueden sustituir por un tapiz o bien,

* Previamente al desarrollo de las actividades, el docente debe haber identificado las posibles
distracciones que pueden darse en el aula y minimizarlas (por ejemplo, situar al alumnado que tienden a
distraerse mas facilmente cerca del docente, alejado de ventanas; volumen apropiado para realizar la
actividad; uso de planificadores para estudiantes con mayor dificultad de organizacion y seguimiento de
la sesion).
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pintarlos en el suelo e incluso sustituirlos por lineas de marcacion. También los instrumentos deben
escogerse en funcion de las necesidades del alumnado. En el interior de cada aro se ponen dos
farjetas (una de grafia no convencional y otra de notacion tradicional) con los ritmos que los
estudiantes deben interpretar cuando pasen por los aros, en la primera vuelta con voz y percusion
corporal y en la segunda vuelta con instrumentos de pequefia percusion (por ejemplo, para la negra
se le asigna el dibujo de una flor y se da una palmada; para las dos corcheas el dibujo de una lunay
se tocan dos pitos; para las cuatro semicorcheas el dibujo de una tableta de chocolate y se percute en
los muslos; para el tresillo el dibujo de un pentagrama “Msica” con la percusion corporal trabajada
en la audicion). También se trabajard la polirritmia. El uso simultdneo de la grafia no convencional
junto a la notacion tradicional permite apoyar la decodificacion del simbolo y es Gtil para todo el
alumnado, especialmente para aquellos estudiantes con Trastorno del Espectro Autista, que no
poseen el idioma, con desfase curricular, estudiantes que no han adquirido la lecto-escritura y/o con
dificultades de aprendizaje.

Figura 2
Aros con grafia no convencional y notacion tradicional

INTERPRETACION RITMICA

GRAFIA NO CONVENCIONAL NOTACION TRADICIONAL

-

& 7
| (S AN

ﬂﬂ
& ﬂ

(NS)]

b. Con musica de fondo, el docente compone cuatro ritmos de cuatro tiempos y los estudiantes,
distribuidos en grupos de cuatro deben interpretarlos con instrumentos de pequefia percusion. Rotan
para cambiar de instrumentos. Por dltimo, son los propios estudiantes agrupados en grupos los que
componen e interpretan sus propios ritmos empleando las cartas de figuras ritmicas.

4. Actividades de sintesis: ;Cémo y qué voy a evaluar? Podemos recurrir a la observacion y al uso de rabricas
para valorar la exploracion de técnicas, la expresion y la produccion grupal; para evaluar el aprendizaje del
lenguaje de la misica podemos realizar ejercicios orales y escritos u online, tales como dictados, actividades
de completar huecos, relacionar con flechas, etc; las TAC pueden emplearse para disefiar cuestionarios para
profundizar en sus conocimientos sobre los aspectos de la audicion musical y realizar proyectos individuales o
grupales de busqueda de informacion. De este modo, ofrecemos al alumnado distintas opciones para la
expresion y la comunicacion, pudiendo manifestar la adquisicion del aprendizaje de multiples formas.

5. Otros aspectos a tener en cuenta:

a. El docente debe guiar en todo momento el aprendizaje, informando al alumnado sobre la finalidad,
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la meta que deben perseguir en cada actividad y proporcionando retroalimentacion durante todo el
proceso.

. La comunicacion y la colaboracion en grupo para construir el aprendizaje siempre debe estar

presente. Debemos tener la premisa de que, en una obra musical, todos los musicos tenemos un
objetivo comdn, por ejemplo, interpretar una obra, y cada uno contribuimos colaborando y
aportando el mdximo de nuestras posibilidades, unos mediante la melodia, otros con el
acompafiamiento instrumental que la sostiene, etc.

El juego como motor de aprendizaje.

. La confianza, el clima de seguridad en el aula. En un entorno seguro hay aprendizaje. Proponer

actividades en las que haya interaccion entre el alumnado y el profesorado.

. Para que los estudiantes puedan gestionarse y anticiparse, resulta conveniente incluir un planificador

(con pictogramas) o bien, en la pizarra, escribir al inicio de la sesion las actividades que se van a
desarrollar, a modo de “mend del dia”, pudiendo ofrecerles la posibilidad de elegir el orden del
desarrollo de las actividades siempre que el disefio de la propuesta diddctica lo permita.

Es vital coordinarse con los maestros y profesores especialistas en Pedagogia Terapéutica y Audicion y
Lenguaje, con el Equipo de Orientacion Educativa y Psicopedagégica (EOEP), ademds de otros
especialistas que puedan intervenir en el centro, como técnicos educativos, fisioterapeutas y
enfermeros/as.

A continuacion, mediante la Tabla 1, vamos a analizar cémo esta propuesta diddctica cumple con los puntos de
verificacion del modelo DUA:

Tabla 1

Verificacion del modelo DUA en la propuesta diddctica para la ensefianza musical

Acceso
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Multiples formas de Multiples formas de Miltiples formas de ACCION Y
COMPROMISO REPRESENTACION EXPRESION
Captar el interés: Percepcion: Accion Fisica:

-Ritmos con percusion corporal y
movimiento con consigna.

-Estética del aula.

-Elecciones y autonomia mediante
la creacion de la audicion.

- Minimizar distracciones: retirar
elementos que no van a ser
usados. Anticipar las posibles
amenazas.

-La informacion se presenta por la
via auditiva (audicion y explicacion
verbal),  visual  (aartas y
observacion de las actividades
practicas) y audiovisual (video,
TAQ).

-Inclusion de actividades que
conllevan actividad y
participacion en la propuesta
diddctica.

-Eliminacion de barreras fisicas:
anticipacion a las necesidades
de los estudiantes.
Herramientas de asistencia.



Construccion

Internalizacion

Meta

Mantener el esfuerzoy la persistencia:
-Proporcionar informacion de metas y
finalidad de las actividades.

-Recursos variados para trabajar la
audicion y el lenguaje de la musica:
expresion con voz, instrumentos
movimiento; aros, pafiuelos, pelotas,
paracaidas; interpretacion y creacion-
composicion.

-Colaboracidn y comunicacion verbal y
no verbal siempre presentes en las
actividades.

-Retroalimentacion del aprendizaje,
informar de la evolucion.

Autorregulacion:

- actividad musical es motivadora en
si misma. La diversidad de actividades
musicales enriquece la motivacion. I
juego y el movimiento son los
componentes de la motivacion del
nifio. Hablemos de jugar a aprender
musica.

-Los desafios musicales previstos,
como es el caso de las creaciones
grupales, se enfrentan mejor con las
herramientas y  sugerencias que
proporciona el docente, ofreciéndoles
alternativas, pautas y gufa en los
MOomentos necesarios para permitirles
superarlo con xito.

-Dedicar espacios para la reflexion,
sobre el proceso y el resultado.
Autoevaluacion y coevaluacion.

Aprendices Decididos y Motivados en
Msica y Danza

Lenguaje y Simbolos:

-Terminologla adaptada al  grupo.
Adlaracion de vocabulario y simbolos.
-Adaracion de los pasos para la
realizacion de tareas. Aclaracion de la
forma musical. Apoyo visual en la
secuenciacion (escribiendo la forma
musical en la pizarra con letras y
simbolos; uso de un planificador de
las actividades que se van a
desarrollar en la sesion).

-Uso de grafia no convencional junto a
la notacion tradicional, apoyando asi
la decodificacion de simbolos e
ilustrando a través de multiples
medios.

Comprension:

-Activacién de conocimientos previos:
recordar al inicio que realizamos la
Ultima sesion; incorporacion a - las
rutinas del aula conocimientos previos
(ritmos con percusion corporal).
-Relacionar los conceptos aprendidos,
las ideas, con las actividades que
estamos realizando. Retroalimentacidn
continua: Interiorizacion del tresillo con
la percusion corporal, interpretacion
del tresillo  con instrumentos,
desplazamiento con esa figura ritmicay
composicion empleando tresillos.

-El docente guia en el desarrollo de
todas las actividades, lo que supone
guiar el procesamiento, la visualizacion
y la manipulacion de la informacion.
-Proporcionar  diversas  actividades
que permitan transferir y generalizar la
informacion.

Aprendices Ingeniosos y Conocedores
en Musicay Danza

Expresion y comunicacion:
-Comunicacion  verbal:  exponer
nuestras ideas en grupo y escuchar
las de los demds en las creaciones
grupales y reflexiones.
-Comunicacion ~~ no verbal:
actividades sin hablar, usar la
mirada para comunicamos.
-Expresion vocal: recitado vocal.
-Expresion corporal: actividades de
movimiento.

-Expresion instrumental: uso de los
instrumentos.

-Expresion escrita: composicion de
ritmos en soporte fisico y a través de
las TAC.

Funcion Ejecutiva:

-Se han establecido unas metas
apropiadas para el alumnado,
acordes a su desarrollo. Se les ha
informado sobre ellas.
-Incorporacion -~ de  apoyos
graduados. Se han faciitado los
recursos y herramientas  que
precisan.

-Proporcionar  feedback  continuo
del progreso.

-Proponer actividades secuenciadas
en niveles crecientes de dificultad
que aseguren el aprendizaje y la
motivacion.

Con todo ello, nuestros estudiantes
podrdn  regular y planificar su
aprendizaje siendo conscientes de
su evolucion y pensando de forma
estratégica.

Aprendices Estratégicos y Dirigidos a
la Meta en Misia y Danza,
autonomos y capaces de aprender

Nota: Elaboracion propia a partir del modelo CAST (2024)
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Conclusiones

En una sociedad comprometida con los derechos humanos, resulta imperativo reflexionar sobre los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Desde la influencia del curriculo hasta las decisiones pedagégicas adoptadas en el aula, la
educacion inclusiva emerge como una necesidad para lograr equidad y participacion para todos. En este contexto, el
DUA se establece como un puente solido entre la teoria y la prdctica. Con fundamentos en los avances de la
neurociencia y la educacion, el DUA ofrece un conjunto de pautas que permiten a todos los estudiantes acceder,
permanecer y alcanzar sus objetivos educativos. Esta concepcion de una “educacion para todos” debe guiar el disefio de
cada propuesta de aprendizaje.

La educacion musical, por sus contribuciones al desarrollo cognitivo (Romero, 2017; Bentley et al., 2022), psicomotor
(Pascual, 2006), lingtifstico (Campbell, 2012), emocional (Garcia-Vélez y Maldonado, 2017; Levitin, 2008; Stamou et al.,
2023; Ruiz y Cifo, 2021), al desarrollo de los hemisferios cerebrales (Despins, 1984) y a las inteligencias mdltiples
(Gardner, 2011; Hobson, 2009), constituye una aliada esencial en la educacion. La aplicacion de una metodologfa
musical basada en actividad, motivacion, participacion y globalizacion de los campos perceptivo y expresivo, en
consonancia con los principios del DUA, asegura un avance significativo hacia la inclusion y permite que la educacion
musical se convierta en una realidad accesible para todos.

Pese a que el DUA no es un concepto nuevo, resulta prioritario impulsar futuras investigaciones que documenten
prdcticas pedagdgicas innovadoras y efectivas en educacién musical, examinando su impacto y contribucion a la mejora
del aprendizaje y a la educacion inclusiva. Aun cuando existen estudios que evidencian una implementacion limitada
del DUA en curriculos de diversas disciplinas (Murphy et al., 2020), aquellos que han incorporado sus principios han
mostrado mejoras significativas en la comprension de conceptos y el desarrollo de programas educativos inclusivos
(Orndorf et al., 2022; Kennedy, 2018; Morsink, 2022).

Seglin datos recientes, en 2023 se estimd que existen mas de 50 millones de nifios menores de cinco afios con algin
tipo de discapacidad que asistiran a las aulas (Nair et al., 2023), subrayando la necesidad urgente de incluir la
formacion en DUA como un requisito obligatorio para los docentes (Lawson et al., 2022). Esto no solo fortalecerd su
capacidad para aplicar el DUA en su prdctica diaria, sino que también contribuird a eliminar barreras y limitaciones que
obstaculizan la equidad y la inclusion en el dmbito educativo.

Una educacion para todos, donde todos cuenten por igual, es el lema que debemos llevar por bandera y, a modo de
mantra, repetirnoslo al inicio de cada disefio de aprendizaje.
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Resumen.

Las reclamaciones de la ciudadania hacia un sistema educativo moderno y abierto que vele por el Derecho a la
Educacion de todo el alumnado ha llevado a las instituciones educativas a adoptar los principios de equidad y de
inclusion, proporcionando el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) un marco para la promocion de la educacion
inclusiva. Este estudio tiene como objetivo principal relacionar los principios del DUA con la educacion musical,
identificando sus pautas, analizando su contextualizacion en la legislacion educativa y presentando una propuesta de
intervencion. Para ello, a partir del estudio conceptual, se revisan los origenes del DUA en la arquitectura y su
adaptacion al ambito educativo en los afios noventa, los principios y pautas relacionados con las redes neuronales que
intervienen en el aprendizaje y su integracion en la legislacion educativa espafiola a través de la Ley Organica 3/2020
(LOMLOE) y en la politica educativa europea mediante el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4. Finalmente, para
establecer un nexo de union entre la teoria y la prdctica, se ofrece una propuesta de intervencion diddctica en
educacion musical flexible y adaptada a diferentes niveles educativos que incorpora los principios del DUA.

Palabras clave. Disefio Universal para el Aprendizaje; Educacion Musical; Educacion bdsica; Objetivo de Desarrollo
Sostenible 4.

Abstract.

The demands of citizens for a modern and open educational system that upholds the right to education for all students
have led educational institutions to adopt the principles of equity and inclusion, with Universal Design for Learning
(UDL) providing a framework for promoting inclusive education. This study aims to relate the principles of UDL to music
education by identifying relevant guidelines, analysing their contextualisation within educational legislation, and
presenting an intervention proposal. To achieve this, the study reviews the origins of UDL in architecture and its
adaptation to the educational field in the 1990s, the principles and guidelines associated with the neural networks
involved in learning, and its integration into Spanish educational legislation through Organic Law 3/2020 (LOMLOE) and
into European educational policy via Sustainable Development Goal 4. Finally, to establish a connection between theory
and practice, a flexible and adaptable intervention proposal for music education is provided, incorporating the
principles of UDL across different educational levels.

Key-words. Universal Design for Learning; Music Education; Basic Education; Sustainable Development Goal 4.
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A cuenta de los TFE en la Universidad: apuntes sobre
una escritura (no solo) académica

About end-of-degree projects at University: notes on (not only)
academic writing

Enrique Ferrari Nieto

Introduccion

Hay dos modos de plantearse el trabajo de fin de estudios o de fin de titulacién: o como un incordio (para todos) o
como una excelente oportunidad para probar a los estudiantes como autores, con algo que aportar a su disciplina. Un
objetivo bdsico es que pueda mds la segunda impresion, que el TFE sea una experiencia fundamental en la trayectoria
académica y profesional de los alumnos. Pero la ambicion dltima, con este enfoque, es entender la escritura como el
mejor modo de pensar, de organizar el pensamiento (de construir argumentos y de posicionarse), de estar mds
despiertos, con una percepcion mas aguda de la realidad: entender la escritura, desde la experiencia del TFE, como un
ecosistema que lo afecta todo, también en lo académico, en un ejercicio de exploracion continuo.

Un TFE es un trabajo largo, laborioso, exigente, para muchos alumnos una tarea pesada, al margen de las asignaturas,
que en demasiados casos se abandona o al menos se alarga mds alld de la primera convocatoria. ;Para qué Sirve
entonces? ;Qué sacan de ahi? ;Qué tienen que demostrar? Deberfamos pensarlo todos, justo al final del master o del
grado, como la transicion del estudiante al profesional en ciernes, que debe demostrar su madurez intelectual, debe
demostrar que estd preparado para asumir un nuevo rol que tiene algo de creador, porque va a aportar algo en su
campo de estudio. Para lo que requiere de una vision propia, 0 al menos la conciencia de necesitarla (y quererla). Y el
mejor indicio de esa madurez o esa capacidad es su escritura, el modo en que expone el planteamiento del TFE, que en
el mejor de los casos muestra un discurso propio vertebrdndolo por completo: este trasmite su personalidad
(intelectual), sumodo de enfocar las cosas y de gestionarlas. Escribir bien es una cuestion mucho mds compleja que
escribir correctamente, siguiendo fielmente las normas (un error habitual, también entre colegas). Escribir bien es
mostrar un estilo propio, esto es, una manera propia de ver la realidad (la realidad entendida en el sentido mds amplio
posible) y transcribirla con el lenguaje. Lo minimo es escribir correctamente, hacer comprensible lo que se quiere decir,
ser ordenado y claro, pero no hay por qué conformarse con eso, y aspirar a tener un estilo, que se adecue bien a la
forma de percibir el mundo su autor, y que sea coherente, honesto, atractivo y convincente. s ser capaz de darle una
estructura fiable a sus argumentos. Porque a menudo confundimos el objetivismo (razonable, honesto, metodico) con
un fetichismo por un objetivismo imposible (porque deja fuera al sujeto, lo obvia), y consideramos que la exposicion de

doi: http://doi.org/10.15366/tarbiya2024.51.008 | 113



Larhiyi 51

un tema es otra cosa que una argumentacion, una exposicion aséptica, desde ninguna parte, sin intervencion de quien
la hace. Un TFE debe tener la voluntad de querer convencer, a partir de una argumentacion que es un ejercicio creativo
de su autor.

El diagnastico de los resultados con los TFE lo tenemos todos claro: los estudios universitarios deberfan servir para que
los alumnos desarrollen algunas capacidades bdsicas, y estamos fracasando, no estamos orientando los planes de
estudios hacia la adquisicion de esas destrezas. Y no tiene por qué ser tan dificil cambiar esa inercia. Aunque para ello
debemos pensar en una formacion integral, global, para el alumno, que de verdad lo enriquezca, sin los abusos de la
especializacion, de mirada tan corta, tan despreocupado por el bienestar intelectual de la persona. Debemos apostar
por desarrollar habilidades esenciales para mostrarse ante el mundo, como la expresion escrita o también la oral.
Trabajarlas como en un laboratorio, pero de ideas y palabras. Lo contrario que un recetario con el que seguir los pasos
fielmente (Romero Oliva, 2020).

Hay ya importantes estudios sobre los que apoyar la diddctica de la escritura en la Universidad. En Espafia e
Hispanoamérica, por ejemplo, los libros de Cassany (1995, 2006, 2018), Nufiez Cortés (2015) o Leal Rivas (2023). O,
solo desde 2020, los articulos de Vargas Castro (2024), Garcia Ruiz et. al. (2023), Reynoso Tafur et. al. (2022) o Slek
(2021). También —mds cercanos a nuestro enfoque— los de Utria Machado y Andrade Gonzalez (2024), Sala (2024),
Rodriguez y Yela Narvaez (2024), Chanamé Chira (2021) o Betancur Valencia (2021). Pero, en general, ponen el foco en
la gramdtica: en como mejorar la estructura gramatical de los textos, fundamentalmente en su nivel sintdctico. El
enfoque de este trabajo es otro, desde la retdrica: como mejorar la eficacia comunicativa y la consistencia argumental
de los textos, sobre todo en su nivel pragmatico, todavia demasiado descuidado en los curriculos académicos. En el
trivium romano el estudio de la gramatica precedia al de la retdrica; se entendia como un conocimiento més bdsico.
Pero tiene también sentido entender la retorica como la fundamentacion con la que armar los postulados con los que
estudiar luego esa misma gramdtica, menos candidamente. Es el caso: aqui con la propuesta implicita de una retorica
constructivista que formula la relacion circular entre el discurso y la realidad; que cree que el discurso no solo explica el
mundo, sino que nos explica en el mundo a quienes construimos ese discurso (Pujante y Alonso Prieto, 21); que
entiende, en definitiva, que la realidad con la que nos manejamos se constituye discursivamente, como construccion del
lenguaje; al menos, en tanto que los datos necesitan una trama para organizarse en una direccion de sentido (Pujante y
Alonso Prieto, 21).

Por qué reformular el trabajo con el TFE

La primera premisa es la importancia de la escritura como una de las grandes habilidades o capacidades que se
necesitan en cualquier ambito. Hay que verlo globalmente: escribir (tener el habito de escribir) como un modo de vida
mds ambicioso, que implica sobre todo querer tener una posicion propia, fijarla con precision y querer también darla a
conocer, frente al delegar, en el sentido mds amplio posible, como una irresponsabilidad con uno mismo. Lo razonable
al ofr hablar de “escritura académica” es mostrarse suspicaz con sus intenciones. Si se hace para diferenciarla de la
“escritura creativa”, no hay duda: promete ser un decdlogo de convenciones manidas con las que intentar pasar
desapercibido uno, ser neutro, invisible. Tiene cada una sus caracterfsticas propias, pero es dificil entender que deban
acometerse con dos actitudes diferentes: al contrario, un buen TFE debe ser un TFE creativo. Creativo no significa
artistico. Creativo significa buscar construir una manifestacion de si mismo en su campo de estudio, hacer
verdaderamente suyo lo que esté haciendo. Es querer ver de otra manera, darle una vuelta a todo. También porque eso
desemboca para los que escriben (para los que convierten la escritura en un habito, los que trabajan duro) en mds
ambicién y mas seguridad en si mismos a la hora de reconocer y recrear la realidad, en la conciencia de que la
percepcion y la comprension son construcciones mentales que dotan de sentido a una realidad que es mds que la suma
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de objetos que estdn fuera de nosotros (muy asentadas ya las ideas constructivistas).

Escribir es duro, exige mucho tiempo y esfuerzo, y sin resultados inmediatos. Es una transformacion lenta, como toda
formacion. Hay que ser disciplinado, incluso resiliente. Lo compara Leila Guerriero (2016) con el oficio del panadero:
“hay que amasar el pan con cansancio, por cansancio, contra el cansancio”. Lo estimulante de esto viene de reconocer
el momento excepcional, epifanico, de dar con la idea y la frase perfecta (que no estaba ahi hasta que su autor la
construye). Como sucede con una metdfora recién creada, con la asociacion de dos significados por primera vez, frente
a los lugares comunes, las frases o las imagenes mds manidas. En corto: es también tomar conciencia de que estudiar
un master o un grado es ante todo desarrollar unas destrezas (no sumar contenidos), y que ese aprendizaje debe
culminarse y demostrarse en la escritura de un trabajo final. Lo advierte Umberto Eco en su cldsico Como se escribe una
tesis:

Se puede aprovechar la ocasion de la tesis (aunque el resto del periodo universitario haya sido desilusionante o
Jrustrante) para recuperar el sentido positivo y progresivo del estudio no entendido como una cosecha de nociones,
sino como elaboracion critica de una experiencia, como adquisicion de una capacidad (buena para la vida futura)
para localizar los problemas, para afrontarlos con método, para exponerlos siguiendo diertas técnicas. (1989: 15)

Investigar no es solo recopilar informacion. Es ir de un punto A a un punto B, hacer un recorrido, una propuesta
personal para la comprension de una cuestion. Todos conocemos el “Caminante, no hay camino, se hace camino al
andar” de Antonio Machado, aunque es posible que no hayamos pensado en su significado, en lo que tiene de
autonomia y determinacion ese aviso. Para intentar explicar mejor cudl es mi idea, lo que me ha llevado a dedicar
buena parte de mi tiempo a trabajar la escritura como una destreza bdsica, elemental, imprescindible para cualquiera,
me basta con un ejemplo que para mi es Unico: £/ sol del membrillo, 1a pelicula de Victor Erice que muestra a Antonio
Ldpez trabajando, en esa bisqueda de la comunion con la realidad a través de la creacidn, en la que el resultado
respecto a la experiencia creadora es secundario, con la tranquilidad que trasmite mientras pinta (y mientras desecha
el resultado), frente a la preocupacion que luego reconoce su mujer por el coste de la pelicula. Cémo trasmite un
compromiso con su trabajo, serenidad, tenacidad, humildad... Lo que nos ensefia la pelicula de Erice es que todo
creador es un observador excepcional, que escribir exige ser respetuosos con lo que podemos decir que sabemos, no
tratar de ir mds lejos de lo que podemos defender, lo contrario que el fraude de los pseudomisticos: no llegar nunca a
la meta, pero hacer de ese fracaso una motivacion. Lo dice Mufioz Molina: la esencia del arte es la experiencia
creadora, no el resultado. O Kavafis, en su /faca. Nuestra vida académica, desde pequefios, estd entregada, con una fe
inquebrantable, al género expositivo-argumentativo, pero nunca nos han ensefiado a dominarlo, ni como escritores ni
como lectores. Como si no fuera posible aprender eso. O lo aprendiera uno solo, a diferencia de todo lo demas. Es Ia
version escolar de la pregunta recurrente acerca de si se puede ensefiar a escribir, si el genio y la inspiracion no son
innatos. Pero la pregunta deberia ser si se puede no ensefiar a escribir, si nos podemos permitir no ensefiar a escribir.
Si.queremos apuntar mejor con el andlisis, tenemos que preguntarnos con qué ayuda se puede contar para aprender a
escribir, esto es, para desarrollar una capacidad autocritica, disciplina, recabar material para la reflexion, aprender
técnicas. Lo decia Raymond Chandler (2001: 105):

La meta del profesor debe ser ayudar a sus alumnos a encontrar su manera de escribir, [...] no es imponer un estricto
(riterio personal sino poder darse cuenta, segun las leyes implicitas del criterio del alumno, o que no resistird el paso
del tiempo.

Hace falta ejercitar la critica y la autocritica para salvar la advertencia de Piglia (2005: 71) de que todos los escritores son
ciegos, como decia Kafka: no pueden ver sus manuscritos, necesitan la mirada de otro. Frente a una mirada superficial
del conjunto de la obra, trabajar la escritura es hacer un analisis minucioso que se detiene en los mecanismos y efectos
de la escritura.
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Pero la clave de todo —es una de las pocas certezas que tengo después de tantos afios— es buscarse un espacio (un
tiempo) para la escritura. Adaptarse a un método de trabajo minimamente riguroso, crear un habito, leer mucho y
escribir, tomar notas constantemente para que no Se nos escurra lo que pensamos, para darle profundidad. Para lo
que el TFE puede ser un detonante buenisimo, por lo que requiere de disciplina. Lo decia Gardner (2001: 91): ningdn
escritor puede triunfar sin ella, junto al campesino que lleva dentro, tiene que haber un hombre con un ltigo. Stephen
King decia que a él le funcionaba cerrar la puerta de la habitacion y no abrirla hasta haber escrito mil palabras.
También con la lectura y el estudio. Leer debe ser desmenuzar minuciosamente un texto. Lo que pide Ortega para leer
filosoffa:

La filosofia no se puede leer —es preciso desleerla-, quiero decir, repensar cada frase, y esto supone romperla en sus
vocablos ingredientes, tomar cada uno de ellos y, en vez de contentarse con ir a su amena supetficie, tirarse de cabeza
dentro de é|, sumirse en él, descender a su entrafia significativa, ver bien su anatomia y sus limites para salir de nuevo
al aire libre, duefio de su secreto interior. (2008: VIII, 267-268)

Escribir para pensar, pensar para escribir

Unamuno no podia pensar sin escribir, necesitaba un 1&piz. Escribir es ir apuntalando. Pensar es construir, organizar,
cargar unas ideas sobre otras, hacer un cdlculo de fuerzas, qué puede soportar qué. Unir ideas no es para nada
sencillo. Escribir no es solo registrar el recorrido a posteriori del pensamiento, no es un mapa que se dibuja después de
haber descubierto un territorio. La escritura es precisamente la que nos permite abrir camino. Es indisociable pensary
escribir. Decfa Garcia Mdrquez:

Cuando se quiere escribir algo, se establece una especie de tension reciproca entre uno y el tema, de modo que uno
atiza al tema y el tema lo atiza a uno. Hay un momento en que todos los obstdculos se derrumban, todos los conflictos
se apartan, y a uno se le ocurren cosas que no habia sofiado, y, entonces, no hay en la vida nada mejor que escribir.
(Ayuso, 1997: 85)

Es querer llegar mds lejos, seguir preguntandose, sin detenerse en la primera tentativa, para no conformarse del todo
con ninguna respuesta, para reutilizar el “solo sé que no sé nada” con el que Socrates avergonzaba a sus interlocutores
para llevar luego mads lejos sus ideas. Escribir es siempre insatisfactorio: Virginia Woolf decia que pocos atrapan al
fantasma, la mayorfa tiene que contentarse con una porcion de tela arrancada de su vestido, o con un mechdn de
cabello (Ayuso, 1997: 26).

;Qué es la creatividad en este punto? Una destreza fundamental, lo contrario que la imitacion y la repeticion de lo que
ya se domina, lo contrario que los protocolos (que cumplir rdenes, unir los puntos marcados para hacer una linea).
;La escritura académica no tiene que ser también asi? Debe cumplir con ciertas formulas, pero eso no significa que sea
lo contrario que creativa. De hecho, podemos tomar esas obligaciones como meros puntos de partida, y hacer de las
imposiciones del TFE una consigna, que en escritura creativa es una condicion que debe cumplir el texto, para forzar la
creatividad: unos limites que funcionan paradéjicamente de estimulo. ;Qué es lo que valoramos de los grandes de
nuestros campos de estudio? ;No es precisamente su creatividad? ;Como han ampliado estos campos? ;COmo han
encontrado como ensancharlos con planteamientos nuevos (a veces incluso contrarios a los que existian previamente)?

En el caso de un texto expositivo, supone entenderlo como también argumentativo: saber cémo defender una posicion
ante un auditorio previsto (también ante un tribunal de TFE). De ahf la importancia de pensar bien qué destacar, como
introducirlo, cémo vencer resistencias, como protegerse ante posibles ataques, etc. También para ensayos o articulos.
Con esto, es facil medir hasta donde hacer concesiones (manteniéndose uno fiel a si mismo) ante esa objetividad
requerida que no es mds que el cumplimiento de un protocolo preestablecido: es una negociacion, una cuestion de
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donde ceder y donde no, sin tener que caer en las formulas mds trilladas del género, o buscar ser anodino 0 anénimo.
Con esa primera linea roja que es precisamente la comprension (tan asentada) de la objetividad como el fetichismo de
lo neutro, de lo que solo puede ser percibido de una forma, camuflar de objetividad convenciones formales para hacer
desaparecer al autor, despojarlo de todo estilo para que el lector no lo perciba, como si acercarse al objeto no viniera
determinado por quién se acerca (sin que esto esté refiido con las bondades de seguir un protocolo, 0 adecuarse a una
metodologfa). Lo contrario que la voluntad de estilo, lo que dice Ortega (2005: I1l, 860) sobre el estilo: como un modo
propio de mirar la realidad. Por tanto: cuestion de educar la mirada. También de tomar conciencia de la necesidad de
tener un modo de decir las cosas (de comprenderlas y de ubicarse entre ellas).

En tanto que ese estilo es un modo de acercarse a las cosas, una perspectiva, es también el modo de resolver una
cuestion, una respuesta propia: mi modo de resolver el problema. Escribir una idea es llevarla hasta el maximo
desarrollo del que somos capaces en unas circunstancias concretas. Es también darse la posibilidad de dejarse
sorprender con un recorrido o unas conclusiones que en la version inicial, precaria, de esa idea uno no tenfa adn.
Porque el proceso no es tener la idea y luego copiarla y transcribirla, sino un paulatino ir conformandola, a base de
reescrituras, de construir con palabras. Lo que decia Raymond Carver de John Gardner, su maestro:

Tenia por principio basico el de que el escritor encontraba lo que queria decir en el continuo proceso de ver lo que
habia dicho. Y a ver de esta forma, o a ver con mayor daridad, se llegaba por medio de la revision. Creia en la revision,
la revision interminable. (2001: 15)

El estilo se trabaja escribiendo y reflexionando sobre como escribimos, teniendo siempre la voluntad de ser uno mismo
escribiendo, y luchar contra los lugares comunes y las frases hechas. Decia Roberto Bolafio que le daba vergiienza ajena
leer sus textos antiguos: no vergiienza a secas, sino verglienza ajena, porque no era capaz de reconocer como propio el
texto. La creatividad es lo contrario que la rutina, al menos entendida esta como acomodacion, como inercia, como
minimo esfuerzo, que se vence solo exigiéndose uno probarse con nuevos retos. Lo que hacen los grandes artistas
(pero no solo ellos). Decia Beckett que su mision era equivocarse donde nunca nadie se ha equivocado antes. Con la
dificultad afladida para la creatividad que tenemos en los dmbitos académicos, por la obligacion (impuesta o
autoimpuesta) de usar nomenclatura académica, de estructurar de un modo muy determinado cada trabajo, etc.
Porque a menudo la impresion es que esa creatividad estd mal vista, al menos con los que empiezan: esa jerga se
convierte en una limitacién y una excusa, deja de ser una herramienta para convertirse en un trampantojo (detrds de
tanto formalismo no hay nada, un vacio intelectual), que se muestra en primer lugar por no tener un lenguaje propio,
un modo de pensar y expresarse propio, con el que comprender las ideas.

Deberiamos prohibirnos esa dejadez con las palabras. Decia Millds en una conferencia que le sorprende que no
interese la lengua a los alumnos, cuando somos lenguaje, estamos constituidos por el lenguaje. Era el nicleo de la
filosofia de Margolis (1999): somos entidades culturales. Nuestro modo de acceder a la realidad, y de fijar nuestra
posicion en ella, es con el lenguaje. Lo que se hace extensible también a la lectura. Es un lugar comdn que los jovenes
no leen, pero la realidad es que leer siempre ha sido algo minoritario (para jovenes y no tan jévenes), incluso en el
ambito universitario (y entre los profesores), donde solo se lee —si se lee algo- literatura académica; lo que va
construyendo una cerca cada vez mds estrecha, con la que es imposible nutrirse del todo. Es lo que Ortega llamaba el
empobrecimiento del especialista: el que solo sabe de un campo muy pequefio (San Martin, 1998: 205), para lo que
nos sirve también el concepto de burbuja que Eli Pariser ha propuesto para las redes sociales (2017), porque, al igual
que estas, acaban convirtiéndose todas las dreas del conocimiento en disciplinas ensimismadas en si mismas, que se
alimentan a sf mismas, ciegas con lo que queda fuera.

Como antidoto, tendriamos lo que pide Alvaro Enrigue a los lectores: “Somos cerdos”, dice, nuestras lecturas tienen que
ser omnivoras, comer de todo, tener reflejos para hacer hallazgos en cualquier contexto. Hay muchas excusas para no
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leer, no solo la falta de tiempo que aduce la mayorfa, pero la lectura es el mejor modo de estar estimulado, exigirse,
disfrutar con la conciencia del camino que se estd recorriendo, hacer constantes descubrimientos, y exigirles
profundidad a las ideas.

No mds cortapegas: como construir una argumentacion propia

Todo pasa por planificar el texto. Es un error habitual no hacerlo, motivado por las prisas (mds que por un exceso de
confianza), que lastra todo el trabajo. Y, de querer rehacerlo luego, supone al final mucho mds trabajo para el autor,
por las vueltas que tiene que dar y las veces que tiene que desandar el camino, porque no llegan a casar bien los
objetivos, el desarrollo y los resultados o conclusiones. No tener un buen esquema antes de empezar supone realizar el
trabajo con mucha menos confianza, porque el control sobre lo que se hace es mucho menor.

Se habla de dos tipos de escritores: de brdjula y de mapa. Pero para un trabajo académico es impensable no tener ese
mapa hecho; y mds en un TFE, que es uno de los primeros pasos en la investigacion, que Se hace sin una experiencia
previa en este tipo de trabajos. Lo primero debe ser hacer un esquema, no un indice, que no es lo mismo: un indice es
solo un listado hecho con niveles y un esquema tiene todas las direcciones posibles, permite establecer mds relaciones
(de verdad es un mapa). Aunque no tiene que ser definitivo cuando se empieza a redactar el TFE. Decia Lincoln que si
debia derribar un drbol en 8 horas, emplearfa 6 en afilar el hacha. El hacha aqui son las ideas, que también hay que
afilarlas, pero no necesariamente delante del ordenador, en el escritorio. Es cuestion de llevarlas en la cabeza todo el
tiempo, aprovechar los paseos, 0 cuando hacemos deporte u ofras tareas, ir tomando notas poco a poco, ir
mascandolas. Al principio admitiéndolas todas. Porque pensar en asumir riesgos, bordear precipicios, buscar paradojas
(frente a la doxa, 1a opinién comdn). Para salirse de lo mas trillado hay que arriesgar, aun sabiendo que a menudo no
nos servira lo pensado, porque pensar tiene algo de sobredimensionar, de exagerar (en una segunda fase ya las
ajustaremos).

Quedaria luego ordenar las ideas: agruparlas, coordinarlas, subordinarlas, eliminar no solo las que no nos convencen
sino también las que pueden ser valiosas en si mismas pero no encajan bien en el conjunto, para asi evitar flecos,
dispersar la atencion del lector, no seguir una linea recta, para darle al trabajo una dnica espina dorsal. Cohesionar un
texto es pensarlo como un tejido (recuperando la metdfora de la que viene el término, como escribe Lledé al comienzo
de £l silencio de la escritura [1999: 49]). Es esa cohesion o coherencia la que le da seguridad (intelectual) a quien lee:
que se vea robusto el discurso que hay detras, que haya una solidaridad entre las partes, un sistema de fuerzas con el
que cada idea se apoya en otras. Porque las ideas dispersas, aunque sean buenas, no son suficientes para convencer al
lector, que es posible que se sienta feliz por haber dado con una de ellas, pero no avalara al texto en su conjunto o al
autor, lo entendera como un hallazgo fortuito. Es fundamental evitar la imagen de un bazar improvisado, incluso con
buenos productos, pero desordenados.

El autor no puede esperar que al lector no le moleste tener que encargarse €l de ordenarlo o tener que sufrir las
molestias por no encontrar lo que busca. El todo tiene que ser mas que la suma de las partes. Lo que Se consigue —o0 se
potencia mds— trabajando particularmente algunos apartados del trabajo, que tienen la funcion de puntales y de
mallas (de contencion). Se trata de dar un equilibrio informativo en el texto: cémo acertar con los muros de carga, para
sostener bien el trabajo, pero también con los elementos que permitan al lector asimilar las ideas y retenerlas mejor;
como hacer mds lustroso el texto, como convencer y poner de nuestra parte al lector (también porque le facilitamos el
trabajo de absorcion de informacion y lo hacemos participe del recorrido de nuestro planteamiento). Para esa
organizacion, es necesario volver de vez en cuando sobre lo dicho, sobre lo mds importante: es lo que llamamos
mantenimiento referencial. En textos literarios usamos las isotopias |éxicas, para ayudar al lector a centrarse, a no
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dispersarse, a no perder de vista las claves del relato. En textos expositivos o argumentativos es al menos igual de
importante. Es facilitar al lector los amarres: no se trata de ser repetitivo, que es un fallo de quien no ha hecho un
esquema, de quien no tiene un buen dominio del tema, sino de hacer evidente el tronco comdn, la columna vertebral
de las distintas ideas. El resumen, la introduccion y las conclusiones ayudan a esa vision general, pero también en el
mismo texto hay que volver a ello para facilitar esa vision de conjunto en un ejercicio que combina analisis y sintesis,
que tiene presente siempre el todo pero también sabe dividirse por apartados (no podemos delegar sin mds la
responsabilidad de esta particion a los protocolos o convenciones de nuestro campo académico).

Tras esto, queda revisar lo escrito, y reescribirlo mejor. No solo como indicio de querer hacer bien las cosas; también
porque tenemos que saber que a la primera no sale la mejor version posible. Es una tarea que puede resultar pesada
para muchos, pero es muy estimulante porque permite a uno acercarse mucho mds a lo que quiere llegar a decir, como
hace el escultor con la escultura de mdrmol que esconde la piedra. Ademds, una vez asegurado el suelo con el primer
borrador, es gratificante trabajar los detalles. Con la reescritura el ejercicio se vuelve buscar el centro de la diana, pulir
las palabras hasta ajustar un pensamiento que en un comienzo tenemos solo en bruto, sin pulir, sin profundidad. Decia
Bioy Casares que escribir es hacer un borrador y luego corregirlo hasta desentrafiar lo que uno realmente piensa
(Ayuso, 1997: 136) (para lo que es fundamental acabar la primera version a tiempo, dejar reposar el texto, poder
distanciarse de él para una correccion sin demasiadas contemplaciones). Es un ejercicio de desbrozar, de aclarar qué
estoy investigando y como quiero manejarlo. Lo que recordaba Ray Bradbury: “A los amigos que escriben siempre he
intentado ensefiarles que hay dos artes: primero, terminar una cosa; y luego el segundo gran arte, que es aprender a
cortarla sin matarla ni dejarle ninguna herida.” (Ayuso, 1997: 136). No es solo corregir frases, palabras, erratas, sino
también cuestiones estructurales (sin miedo, aunque haya que trabajar mas): robustecer esa columna vertebral,
eliminar lo que no ayuda a esta (aunque por si mismo pueda ser valioso). Y hacer mds contundentes los apartados
conclusivos.

Podemos pensar en una rdbrica bdsica para hacer de evaluadores de nosotros mismos: ;Se entiende bien el
planteamiento? ;Se destaca lo importante? ;Hay apartados més flojos, que aburran al lector? ;El texto queda prieto de
ideas? Y también tareas mds ingratas, pero que cambian por completo la impresion del lector (i esta bien pasa
desapercibido, pero si estd mal es demoledor), como la ortografia, algunas erratas, la puntuacion, etc. Y lo Gltimo, como
una auditorfa impasible: ;Se cumplen los objetivos? ;Se corresponden las conclusiones con los objetivos? ;I lector
puede percibir el recorrido que ha hecho el autor a lo largo del trabajo? ;Es un recorrido recto, sensato, para ese punto
de partida que son los objetivos?

Lo primero es la sintaxis, alejada de la percepcién que tienen muchos de ella como un mero ejercicio escolar. Lo decia
Ricardo Piglia: es lo mds importante de un escritor (lo demds son palabras, iguales para todos), porque el modo de
ordenarlas es el modo de ordenar su mundo, lo que proporciona un enfoque propio, un estilo. En Mao 2 Don DeLillo lo
ha dicho mejor que nadie:

Al término de cada frase aguarda una verdad, y el escritor sabe reconocerla cuando por fin la alcanza. En un
determinado nivel, esa verdad constituye el ritmo de la frase, su cadencia y su equilibrio, pero a un nivel mds profundo
representa la integridad del escritor enfrentado al lenguaje. Yo siempre me he visto @ mi mismo en las frases. A medida
que elaboro una frase, comienzo a reconocerme, palabra por palabra. £1 lenguaje de mis libros me ha modelado como
hombre. Una frase que nos sale bien estd dotada de fuerza moral. Revela la voluntad de vivir del escritor. Cuanto mds
profundamente me sumerjo en el proceso de lograr la perfeccion de las silabas y el ritmo de una frase, mas aprendo
de mi mismo. (DeLillo, 2013: 71)

El espafiol es un idioma tremendamente flexible con la sintaxis, nos ofrece muchas posibilidades para ajustar al
méximo lo que queremos decir. Pero, para ello, el primer criterio es ser claro, como sintoma de que se controla lo que
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se quiere decir. “La claridad es la cortesia del fildsofo”, decia Ortega (2008: VIII, 240). Un TFE tiene que leerlo alguien,
no se lo pongamos dificil. Se lo decfa Juan de Mairena a sus alumnos: “Si tu pensamiento no es naturalmente oscuro,
;para qué lo enturbias? Y si lo es, no pienses que pueda clarificarse con retdrica. Asf hablaba Herdclito a sus discipulos.”
(Machado, 1984: 109). Lo contrario de eso es retorcer las frases, hacer andstrofes sin motivo, como aviso involuntario
de que se ha hecho deprisa, sin tiempo para dejarlo reposar y corregir, porque para escribir algo con claridad primero
hay que pensarlo claro: nunca la primera version es la mejor version. Horacio aconsejaba guardar lo escrito durante 9
afios antes de corregirlo.

Es dificil dar directrices sobre la puntuacion, determinar si esta mejor o peor puesto un signo de puntuacion. Depende
del estilo de cada uno. Pero hay unos minimos que si podemos conservar: todo lo que Sirve para apuntalar un texto,
para repartir las cargas. Leila Guerriero dice que la puntuacion es igual que la carpinterfa. Es cuestion de atender al
lector, en nuestro ambito cuidando las frases demasiado largas, sobre todo para desarrollar ideas nuevas o complejas.
;Para qué sirve una coma? Para dividir en espacios mds pequefios el texto, y asi facilitar al lector entenderlo mejor, al
comprenderlo por partes, por sintagmas, que luego une. Cada coma es un pequefio tabique, pero también una
pequefia columna. Al igual que los puntos (aunque hay cierto margen de maniobra entre punto, comay punto y coma,
y la cantidad de estos). Que sean mds o menos depende de lo rapido o pausado que el autor quiera el texto, y también
de la ayuda que pueda necesitar que se entienda una idea. Lo que s sabemos es donde no puede ir nunca una coma:
separando el sujeto y el verbo (quien ejerce la accion y la accion misma). Algunos entienden que eso enfatiza, creando
la pausa, pero no es el modo de hacerlo, a no ser que las comas separen un sintagma (como pueden hacer también los
paréntesis). ;Como elegir la extension de una frase (o de un parrafo)? Buscando su eficacia. Primero, como lo va a leer
mejor el receptor, pero también por el efecto que queramos crear y la dificultad conceptual que encierre esa parte del
texto, 0 la relevancia que tenga en su conjunto. Separandolas en pdrrafos mds cortos se destacan las ideas mds
potentes. O para comprender las mds complejas, escritas con frases cortas, simples, que centran la atencién del lector.
0 a modo de resumen, con una o dos lineas, después de un pdrrafo mds largo que haya servido para plantear todo un
argumento, para permitir verlo desarrollado en su conjunto.

Hay que cuidarse también de los modismos desfasados (0 no), que son otra variante de los lugares comunes, con
todavia bastante aceptacion en el dmbito académico. Su abuso denota un desinterés por hacer propio el texto, por el
modo de comunicarlo. Aunque no podemos confundir estos modismos con ciertas formulas como enunciar los
objetivos en infinitivo o similares, que es mejor respetar. No dejan de ser normas legftimas, lo que no implica una
actitud beatifica ante ellas, ni un seguidismo acritico, pero sf conocerlas y reconocerlas (y valorar cuidadosamente en
qué punto incumplirlas, conociendo sus consecuencias). Un ejemplo todavia controvertido, entre el modismo y la
formula, es el uso de la primera persona, a menudo vetado en estos trabajos: es comprensible no querer convertirlos
en excesivamente subjetivos, pero probablemente sea exagerada su prohibicion, que tiene algo, irremediablemente,
de ese fetichismo de la objetividad que aparecia antes. Una posibilidad intermedia es usarlo solo en partes mas
personales, como la introduccion o las conclusiones, para incluir elementos emotivos y darle mayor cercania (el plural
mayestatico no parece haber envejecido bien). Si el trabajo no lo escribe alguien, ;cémo ha llegado hasta ahi? ;Qué
efecto se pretende conseguir renunciado a la visibilidad del autor? ;No puede parecer que pretendemos influir asf
sobre el lector, creandole la falsa seguridad de objetividad? ;No es todo demasiado ingenuo? ;O cinico? Pero sf parece
correcto limitar la presencia del autor a ciertos apartados, entender que la exhibicion de uno mismo no es el objetivo
de un trabajo académico, que en ninglin caso es un ejercicio de intimidad.

Sobre el léxico: basta saber que menos es mds. Un error de los que empiezan a escribir es el barroquismo (siempre se
es excesivamente barroco), recargar los textos, el horror vacui, por la incapacidad de ver el conjunto, y no solo las partes.
Muchos piensan que la literatura es ornamentacion, palabras recargadas, rebuscadas e incluso cursis. Para Sergio del
Molino: “verbos retoricos, trajes de noche, c6digos, mensajes cifrados, colonias y perfumes que ocultan el olor de la
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piel desnuda y lavada con un jabon humilde supermercado” (2014). Pero es un error que se va corrigiendo con el
tiempo (también con las observaciones de los demds): con la experiencia se va apreciando mds la limpieza de un texto,
la sencillez como mérito (y como dificultad). Cuando una palabra sea prescindible, lo mejor, como norma, es eliminarla.
La literatura es seleccion de lo imprescindible, lo que no puede dejar de contarse. Debemos confiar en el lector, para
que ponga €l todo aquello que pueda sacar del texto mismo, en un trabajo que es de coautoria en el que no podemos
molestarlo con lo obvio. También con los textos académicos, en los que este error se revela en el exceso de citas y
referencias, y un estilo soberbio y artificiosamente dificil. Escribir bien es siempre ser preciso, ajustar con las palabras lo
que se piensa, darle una forma exacta que clarifique el pensamiento. Como en los versos de Juan Ramon Jiméner:
“Intelijencia, dame / el nombre esacto de la cosa” (1995: 287). Ir contra los topicos, contra los lugares comunes, las
frases hechas y las palabras comodin es querer ofrecer al lector una aportacion nueva, que no tenga la impresion de
haber leido ya muchas veces, y asi luchar contra la tendencia natural a despistarse o0 aburrirse (tan facil en un TFE).

Convencer: dar con un buen relato para nuestras ideas

Un trabajo académico tiene que ser, ante todo, convincente. Se convence con un buen relato para nuestras ideas: es
una destreza creativa. Las diferencias entre un texto expositivo y otro argumentativo parecen, en el mejor de los casos,
menores. Se dice que el expositivo es mds objetivo, pero decir eso es no decir casi nada si no nos peleamos con el
término “objetivo”. Es una ingenuidad dejarlo ahi, cosa de fetichistas: ;cémo se puede atender a la exposicion de algo
sin tener en cuenta quién es el que lo expone? ;Y qué intencion puede tener (si es otra que convencer al otro)? Un TFE
no es una presentacion expositiva sin mds de un tema, es un ejercicio de argumentacion, y también de
contraargumentacion, para responder otras posiciones, 0 anticiparse a las preguntas de estas, en un ejercicio de
prevision de sus puntos débiles o mds controvertidos. Para lo que el alumno necesita desarrollar un sentido autocritico,
y ver con cierta distancia su trabajo, y verle las limitaciones o fricciones: muchos de ellos se pueden corregir, y los que
no al menos deben tener una justificacion como eslabones mds débiles.

Argumentar no es solo encadenar razones, una cuestion de cantidad: hay que organizarlas, desarrollar una estrategia
para que sean lo mas efectivas posible. Es también un ejercicio de honestidad, de comprometerse con la verdad, de
entender que el objetivo no es engafiar al lector (no todo vale para convencer al otro). Hay que saber resistirse a las
falacias: como la “ad hominem” o la del hombre de paja, tan tentadoras. Y las falacias de la popularidad, de autoridad
0 de evidencia dudosa o de generalizacion precipitada.

Al redactar argumentaciones extensas, la robustez de la estructura es elemental para soportar el argumento. No es lo
mismo lo que escribimos que lo que queriamos escribir, y el lector solo tiene delante lo escrito, no lo que queriamos
decir. Exponer debe ser antes que nada hacer faciles las cosas al lector. Todo texto escrito es un modo de comunicarse,
que funciona mejor cuanto mds facil sea su recepcion: no podemos pensar que podemos cargar esa responsabilidad
sobre el lector; ni siquiera que contamos con su predisposicion, sobre todo con un texto académico. Le ocurre sobre
todo al entusiasta que comienza: pensar solo en el contenido, no en el modo en que este aparece, Si resulta o no mds
atractivo.

Hay formulas para organizar la informacion con claridad y precision. Por ejemplo: medir bien el nimero de apartadosy
subapartados, que el indice aporte ya una primera vision del conjunto al lector, como piezas que encajan unas con
otras, 0 en otras, no autonomas. Aprovechar el resumen, la introduccion y las conclusiones para afianzar una vision
general del total. Reformular la idea desde otro dngulo, y usar imdgenes y metdforas para merodear las ideas
nucleares. Etc. Pero lo mds importante es construir para el texto una buena columna vertebral, que no la pierda de vista
el lector: que sea recta, nitida, bien armada, con ramificaciones no excesivamente largas (porque alejan su contenido

1121



Larhiyi 51

del central). Entender el conjunto como un armazon, un encofrado, que no puede dejar fuera nada. Para lo que ayuda
construir, al tiempo que el discurso, un metadiscurso, una reflexién sobre el propio discurso (denota control), como un
mirar adentro, con el andlisis de si mismo y sus condiciones, propio del ejercicio metatedrico, critico.

Decia Cortdzar que, si fuera un combate de boxeo, la novela ganaria a los puntos y el cuento por KO. Un TFE
habitualmente tiene tres apartados con una autonomia similar a la del cuento, con mds visibilidad que el resto del
trabajo, en lo formal al menos, en tanto que admite un estilo propio con el que ganarse al lector. Son apartados que se
miran con mds atencion que otros, o de los que depende al menos la primera impresion del lector (y evaluador). No es
igual en todos los estudios y las universidades, pero los fundamentales son: el resumen, la presentacion o introduccion,
los objetivos y las conclusiones (y la bibliografia, en la que el estilo no cuenta).

El primer impacto sobre el lector es el resumen (junto al titulo, que también hay que saber elegir muy bien). Hacer un
resumen parece facil, pero no lo es: de hecho, es habitual despacharlo de cualquier modo, también con los papers. 100
0 200 palabras son pocas, pero a menudo da la impresion de que para algunos autores son demasiadas, porque las
desaprovechan. Churchill decia que para hablar 2 horas necesitaba prepararse 10 minutos, y para hablar 10 minutos
necesitaba prepararse 2 horas. Un resumen tiene que quedar muy apretado, no puede sobrar nada ni perder espacio
con obviedades (enumerando los apartados del trabajo, por ejemplo). El autor demuestra su capacidad de sintesis,
pero también su dominio sobre los contenidos del trabajo y su conciencia de cudl es la aportacion principal que hace,
que es la que hace de vortice del resumen. Es un ejercicio de poda, de eliminacion de toda palabra superflua y de toda
idea secundaria. No puede estar todo, pero si debe estar el trayecto desde los objetivos hasta los resultados. No hay
que confundirlo con la introduccion o presentacion, no son los preparativos para la lectura del TFE, sino un sustituto,
una reproduccion en miniatura, o el detalle clave, del TFE.

El resumen es la via de acceso al trabajo, igual que con los articulos cientificos: el abstract (y las palabras clave) es el
Unico modo de hacerse visible ante el lector o investigador interesado en un repositorio de miles y miles de textos. ks
un error habitual considerarlo un apartado menor, al que se le dedica el tiempo minimo. Es, obviamente, lo Gltimo que
se escribe, con el trabajo ya hecho, pero es una carta de presentacion, por lo que debe mostrarse no solo eficiente
como resumen sino también atractivo, para que una buena impresion del lector lo acompafie a lo largo del trabajo, le
genere confianza y la mejor predisposicion de cara a valorar el trabajo. Es su primer aval.

La presentacion o introduccion puede o debe incluir los elementos emocionales o mds personales, vetados en el resto
de apartados. Sin abusar de esa carga, ayuda a contextualizar el trabajo dentro de la experiencia académica y vital de su
autor, permite una mayor cercania entre lector y autor, y dota al TFE de elementos que necesariamente influyen en el
lector, en sus expectativas y su predisposicion a valorarlo con méds o con menos generosidad. Debe ser atractiva, incluso
cautivadora, apetecible de leer, que genere curiosidad y expectacion. Y debe ser corta: en torno a 500 o 700 palabras.

El apartado con los objetivos debe ser una demostracion de claridad, de orden y de sintesis. Aqui hay que huir de toda
manifestacion subjetiva. Con los verbos en infinitivo, e intentar no pasar de dos o tres lineas con cada uno, ni siquiera
con el objetivo general. No hay que hacer una larga lista de objetivos especificos o secundarios. Por dos motivos:
porque seguramente el TFE no los cumpla y porque puede indicar que no estd bien centrado el tema.

Las conclusiones pueden tener también un tono mds personal, en tanto que sirven, como la introduccién, de marco al
trabajo. Su objetivo fundamental es hacer un balance honesto del trabajo (con sus limitaciones también), pero
introducir sutilmente lo emocional funciona bien de cara a la impresion Ultima que se lleva el lector. Para el TFE nos
sirve lo que Aristoteles (2014) proponia para su €tica, para explicar la vida: pensarlo como si fuéramos arqueros que
disparamos una flecha, en primer término con los objetivos del trabajo, pero en segundo término con nuestras
ambiciones (académicas).
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Conclusiones

La reflexion que vertebra este trabajo se apoya en una primera premisa en la que parece haber consenso en la
comunidad académica: el objetivo de un TFE debe ser, ante todo, que el alumno demuestre la adquisicion de
determinadas competencias en el grado o mdster que ha cursado. Se apoya también en una segunda premisa, que es
mas bien una conviccion propia: de esas destrezas, la expresion escrita es el mejor indicio tanto de la madurez
intelectual como de la ambicién de ese alumno. Querer construir un discurso propio con la exposicion y argumentacion
de un tema cualquiera demuestra la audacia de reconocer en si mismo una manera determinada de enfocar la
cuestion, y también una voluntad de manifestarla, de defenderla.

En este sentido, en los apartados 2 y 3 planteamos el TFE como una oportunidad excepcional para trabajar con el
estudiante la escritura, como elemento bdsico de su formacion integral. Escribir bien va mds alld de la correccion
gramatical. Con los postulados de la retrica moderna, escribir implica un modo de percibir y de pensar (y de actuar)
mas atento. La creatividad, con la escritura, es voluntad de estilo, querer dar una respuesta propia, indistintamente del
género de lo escrito: con el TFE es construir una argumentacion que su autor reconoce Como netamente suya, aunque
se apoye, obviamente, en las ideas de otros. En los apartados 4 y 5, completamos el desarrollo de esta tesis con
nuestras claves para construir una argumentacion consistente, coherente y convincente, y para acompafiar en este
proceso al estudiante. Son la suma de indicaciones muy concretas, fundamentalmente intuitivas, pero testadas a lo
largo de muchos afios, muchas lecturas y muchos trabajos dirigidos.

Con todo, su intencion en absoluto es prescriptiva. Al contrario: es una invitacion a reflexionar conjuntamente sobre los
distintos aspectos y casuisticas de la redaccion de estos trabajos, con el objetivo de fondo de adquirir el alumno las
competencias necesarias para desempefiarse de manera autonoma y consciente en su profesion.
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Resumen.

Se plantea el TFE como la experiencia central, definitiva, en la trayectoria académica del estudiante: con su elaboracion,
al finalizar sus estudios, debe demostrar su madurez intelectual, y también su interés por hacer aportaciones originales
en su drea de conocimiento. Pero en demasiados casos en la Universidad no aprovechamos este trabajo para ayudarlo
a mejorar en destrezas fundamentales, y culminar asf su formacion. De esas competencias, la expresion escrita funciona
mejor que ninguna otra como indicio tanto de sus capacidades como de su ambicién, porque construir un discurso
propio, con una argumentacion solida, supone configurar un estilo personal, consciente de si mismo y con capacidad
critica: supone saberse orientar y posicionarse, en cualquier disciplina. Por ello, este articulo propone, con los
postulados de la retdrica moderna, hacer del TFE también una oportunidad excepcional para trabajar junto al alumno
la escritura (no solo académica), en pos de esa formacion integral que le debemos.

Palabras clave. Competencias clave; Escritura académica; Argumentacion; Retorica.

Abstract.

The End-of-Degree Project is widely recognized as the cornerstone and culminating experience of a student’s academic
journey. It serves as a crucial opportunity for students to demonstrate their intellectual maturity and commitment to
making original contributions in their field. However, this project is often underutilized as a means of strengthening
students' foundational skills, leaving gaps in their overall education. Among these skills, written expression stands out as
a key indicator of both an author’s abilities and ambitions. Crafting a well-reasoned argument requires developing a
personal style, self-awareness, and critical thinking—essential skills for navigating and establishing oneself in any
discipline. For this reason, this paper —using the principles of modern rhetoric— advocates for reimagining the End-of-
Degree Project as a powerful platform for enhancing students” writing skills beyond purely academic requirements,
ensuring they receive the well-rounded education they deserve.

Key-words. End-of-degree project; Key competences; Academic writing; Argumentation; Rhetoric.
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