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1. SOBRE EL SENTIDO Y EL CONTENIDO DE LA PUBLICACIÓN

	ɝ  Fernando Hernández-Hernández
	ɝ  Fernando Herraiz-García

Los aprendizajes nos inscriben en un mundo y al mismo tiempo 
hacen que lo desbordemos, que lo contestemos, que deseemos 
transformarlo. Nos vinculan y nos separan. Nos permiten en-
tender de dónde venimos y nos hacen ver a dónde queremos ir.

Marina Garcés (2020, p. 15).  
Escuela de aprendices. Galaxia Gutemberg

1.1. Introducción: La propuesta de la publicación

Este libro no es una declaración o una propuesta sobre algo que debe 
ser o que ha de hacerse para dar respuesta a los desafíos que afronta 
la universidad en las relaciones entre profesores y estudiantes y en los 
modos de organizar la enseñanza-aprendizaje. Lo que aquí se presen-
ta es una trama en la cual se ponen en relación nuestras experiencias 
como docentes y lo que hemos aprendido cuando nos hemos acercado 
a los estudiantes para comprender cómo aprenden en un mundo cam-
biante y complejo. 

Los diferentes capítulos los hemos escrito con la finalidad de narrar-
nos a partir de la escucha y la conversación atenta con los estudiantes. 
Y para generar experiencias, conocimientos y saberes que a lo mejor 
ayudarán a otros colegas a transitar por una universidad que demanda 
otras relaciones pedagógicas.

Esta publicación también da cuenta de la imposibilidad de compartir 
lo que nos ha hecho cambiar a lo largo de nuestros años de docencia 
y en la investigación de TRAY-AP de la cual se nutren las historias 
que aquí compartimos. Porque asumimos esta imposibilidad, consi-
deramos que este no es un libro acerca de una práctica marcada por 
ese «tener que hacer» al que se refiere Ferdinand Deligny, sino como 
«un conjunto abierto de infinitos: trenzar, errar, ornar, urdir, creer…».  
Siguiendo el rastro de Deligny, en Garcés (2020), lo que exploramos 
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entre nosotros y en las aulas son experiencias de «permitir». No como 
dar permiso, sino para «permitirles –permitirnos– tener la sensación 
de poder hacer algo respecto a aquello que pasa; de no ser solo los que 
restan o los que quedan» (Deligny, 2008, p. 707).

En esta perspectiva de compartir y no de prescribir, Dennis Atkinson 
(2011) nos recuerda que aprender forma parte de un encuentro que co-
mienza a partir de la pregunta: «¿Quién eres?», cuestión que nos lleva 
al interrogante: «¿Cómo aprende el otro?» (p. 5). Dar un valor real a esta 
pregunta supone adoptar un enfoque en la docencia que no prefigura 
a un estudiante –tampoco a un profesor– y a un modo de enseñar y 
aprender, sino que está orientado al futuro y a la novedad, a un su-
jeto-aún-por-venir. Un sujeto que se abre a la posibilidad de ampliar 
nuestra comprensión de la práctica docente y el aprendizaje. Esta idea 
supone adoptar un enfoque más incierto, menos prescrito y basado en 
las nociones de lo no conocido y en la de sujetos-aún-por-venir, abogan-
do, con ello, por «una pedagogía sin criterios» (Atkinson, 2017, p. 142). 
Algo que parece ir contracorriente a lo que se nos plantea y demanda en 
nuestras universidades. 

1.2. ¿Quiénes son los estudiantes y cómo aprenden?

Desde esta premisa, en nuestro equipo de investigación, configura-
do por integrantes de los grupos Esbrina (Universidad de Barcelona) 
y Elkarrikertuz (Universidad del País Vasco), comenzamos a reflexio-
nar sobre los cambios que percibimos en nuestros estudiantes. Lo que 
nos llevó a asumir que no podíamos plantear situaciones y estrategias 
de enseñanza-aprendizaje si no los conocemos. Esta necesidad nos ha 
hecho llevar a cabo el proyecto de investigación TRAY-AP. Esta publi-
cación surge de los procesos que han tenido lugar, de lo que los estu-
diantes nos han regalado en los diferentes encuentros, de algunas publi-
caciones (Hernández-Hernández y Correa Gorospe, 2024; Hernández- 
Hernández y Onsès Segarra, 2024) y actividades que hemos organizado.

Lo que exploramos en la investigación de TRAY-AP1 ha sido cómo 
afrontar la relación con lo singular de cada colaborador –de cada estu-

1.  Trayectorias de aprendizaje de jóvenes universitarios: concepciones, estrategias, tecnolo-
gías y contextos. Ministerio de Ciencia e Innovación, PID2019-108696RB-I00. 2020-2023

https://esbrina.eu/es/portfolio/trayectorias-de-aprendizaje-de-jovenes-universitarios-concepciones-estrategias-tecnologias-y-contextos-2/
https://esbrina.eu/es/portfolio/trayectorias-de-aprendizaje-de-jovenes-universitarios-concepciones-estrategias-tecnologias-y-contextos-2/
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diante–, no solo para cuestionar las categorías generalizadoras (jóve-
nes, estudiantes universitarios, investigadoras), sino para situar aque-
llo que nos han regalado durante los encuentros que hemos compartido 
con ellos y entre el equipo investigador. Encuentros que no han tenido 
un afán extractivo, sino de creación de un espacio compartido en el 
cual el propio encuentro, su singularidad, su materialidad y su perfor-
matividad han dado otro sentido a la investigación. Algo que, pensa-
mos, también puede suceder en la vida del aula universitaria.

Estos encuentros han tenido lugar: a) con 50 estudiantes con los que 
tuvimos cuatro conversaciones y nos brindaron hilos de sentido sobre 
sus trayectorias de aprendizaje; b) con los 13 estudiantes y 15 profeso-
res que integraron 4 grupos de discusión; y c) con los 436 estudiantes 
que participaron en un cuestionario en el cual, más allá de contrastar 
lo que se elaboró en los encuentros con los 50 estudiantes, pudieron 
aportar sugerencias, quejas y reivindicaciones para pensar las relacio-
nes pedagógicas en la universidad. De esos conocimientos y experien-
cias se nutre esta publicación y las consideraciones y propuestas para 
pensar y plantear otras relaciones pedagógicas en la universidad. 

1.3. Los ejes de la investigación como punto de partida para 
repensar la enseñanza-aprendizaje en la universidad

Si tomamos las experiencias de aprender como un fenómeno que se va 
desplegando en la investigación cuando se cruza con las trayectorias de 
aprendizaje de los estudiantes, en TRAY-AP se ha tratado de desglosar 
algunas de las configuraciones que tales experiencias adquieren. No 
como un fenómeno que viene definido de antemano, sino que tiene un 
carácter inmanente y que se va configurando en la investigación (y en 
la docencia) mientras esta tiene lugar. 

Lo que nos lleva a considerar que, en función de las decisiones que se 
tomen en la investigación (y en la docencia), el fenómeno puede mate-
rializarse de una forma u otra, tal como señala Karen Barad (2007). No 
hay que olvidar que los fenómenos se generan en la intraacción entre 
los marcos ontoepistemetodológicos y éticos desde los cuales nos situa-
mos, y en cómo se establecen en las experiencias o escenas significativas 
de aprender que hemos ido recogiendo a partir de los encuentros con 
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estudiantes participantes en el estudio. Esta idea de no prefigurar de 
antemano es la que también planteamos para la enseñanza-aprendizaje.

Los encuentros de TRAY-AP los consideramos atravesados por las no-
ciones de concepciones, estrategias, contexturas y relaciones con los dis-
positivos digitales para, así, desde ellas, y en la medida de lo posible, 
generar conocimientos y propuestas. No solo sobre cómo el acto de 
aprender tiene lugar dentro y fuera de la universidad, sino sobre la tra-
ma de relaciones de las cual los estudiantes forman parte y en la cual 
las experiencias de aprender se configuran. 

Estas cuatro nociones son las que constituyen la fundamentación de 
esta publicación, pues, en buena medida, tenerlas en cuenta es lo que 
nos lleva a otros modos de configurar y plantear las relaciones entre la 
enseñanza y el aprendizaje. En este punto, nos detenemos, de manera 
breve, sobre el sentido que hemos dado a estas cuatro nociones:

1. Concepciones

En TRAY-AP se asume que los estudiantes, durante su trayectoria bio-
gráfica, han ido interiorizando –en las relaciones con las instituciones, 
en la vida diaria y con diferentes agentes socializadores– concepciones 
sobre lo que es el aprendizaje y cómo se aprende. Tres han sido las pers-
pectivas académicas que han dominado el panorama de los enfoques 
sobre el aprendizaje (Nasir et al., 2021): 

•	 La conductista vincula el aprendizaje con la acumulación de hechos 
y destrezas aprendidos mediante procesos de refuerzo (como, por 
ejemplo, los exámenes o los ejercicios de autocorrección). La labor 
del profesor es proporcionar información y reforzar el logro previsto 
de antemano. 

•	 La cognitivista considera que el aprendizaje se favorece mediante 
una exploración activa vinculada a situaciones del mundo real. Des-
de este enfoque, enseñar a los jóvenes a aprender es fundamental 
para que desarrollen los hábitos necesarios para gestionar su propio 
aprendizaje. 

•	 La socioculturalista invita a prestar atención al contexto social de la 
enseñanza y el aprendizaje; reclama sensibilidad por las cuestiones 
de pertenencia, prejuicio e inclusión; considera la gama de «reperto-
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rios de práctica» (Gutiérrez y Rogoff, 2003) que los estudiantes traen 
al aula; y pone el foco en las rutinas sociales y las conexiones que 
apoyan el aprendizaje. 

En la actualidad (Nasir et al., 2021), los referentes se han ampliado y se 
va hacia una concepción interdisciplinar que considera el aprendizaje 
vinculado con sistemas evolutivos, biológicos y neurológicos; integrado 
en una serie de dominios relacionados con el desarrollo que incluyen 
procesos cognitivos, sociales, emocionales e identitarios; que considera 
que el aprendizaje se conforma en prácticas culturales a lo largo de la 
vida; y que es una experiencia corporeizada y coordinada a través de 
interacciones sociales.

Tener en cuenta esta concepción ampliada del aprendizaje supone cam-
bios importantes en las relaciones entre la enseñanza y el aprendizaje. 
Además, identifica y pone nombre a las concepciones que guían el acto 
de aprender de los estudiantes y docentes, al tiempo que ofrece alterna-
tivas para cambiarlas.

2. Estrategias

Son los modos de activar el aprendizaje y ponerlo en práctica. Son las 
maneras de hacer posible que el aprendizaje tenga lugar. Sobre las es-
trategias se ha hecho mucha investigación (Biwer et al., 2020) para se-
ñalar y fundamentar las que son más necesarias para cubrir los obje-
tivos que la universidad plantea. El uso de estrategias de aprendizaje 
eficaces durante el estudio es clave para obtener resultados de apren-
dizaje positivos a corto, medio y largo plazo, y para alcanzar un mejor 
rendimiento académico. 

Buena parte de la investigación en este campo está destinada a propo-
ner estrategias de aprendizaje eficaces que fomenten, entre otras ca-
pacidades, la reflexión sobre las dificultades para aprender y la mejo-
ra de las habilidades metacognitivas. A este respecto, la aportación de  
TRAY-AP ha sido visibilizar las que el alumnado dice utilizar con más 
frecuencia y eficacia. 
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3. Contexturas

Esta noción amplía la de contexto. La extiende porque no delimita ni 
cierra los lugares donde el aprender tiene lugar, sino que los hace per-
meables y relacionados. De esta manera, las experiencias de aprender 
no se circunscriben únicamente a los marcos institucionales, sino que 
se desplazan en el tiempo y el espacio. Esto supone que, frente a la 
idea clásica que entiende el contexto como «aquello que nos rodea» 
(Cole, 1996, p. 6), o incluso como una suerte de contenedor en el que se 
instala el aprender, la noción de learning lives (Jornet y Erstard, 2018) 
pone el foco en las contexturas –en el sentido que acabamos de darle–  
con el propósito de desentrañar dimensiones del aprendizaje más lí-
quidas que sólidas u objetuales.

4. Relación con las tecnologías digitales

Algo que aprendimos en una investigación anterior fue que el sentido 
que los jóvenes dan al aprender tiene un carácter ecológico en la medi-
da en que transita y salta entre lugares, que son cada vez más diversi-
ficados, debido a la extensión de las tecnologías digitales. Estas tecno-
logías han transformado los límites espaciotemporales que se habían 
adscrito a los escenarios de aprendizaje. Lo que significa, como señala 
Potter (2017, p. 388), que «ya no podemos pensar de manera sencilla en 
flujos de textos, prácticas y artefactos, ni en simples binarios de pro-
ducción y consumo». Abordar el aprender en movimiento implica adop-
tar lo que Jornet y Erstad (2018, p. 2) denominan una ontología fluida, 
la cual permite dar cuenta de las cualidades dinámicas de la vida (Roth 
y Jornet, 2018) y de lo que tiene lugar en las relaciones de enseñanza- 
aprendizaje.

Estos cuatro referentes nos llevan a abordar el foco de la investigación 
y el fenómeno educativo como una maraña de sujetos, objetos, espa-
cios, conceptos, tiempos y pensamientos que se afectan constantemen-
te entre sí, (re)configurando el propio fenómeno. Lo que tiene, al me-
nos, tres implicaciones epistémicas que inciden en la investigación y en 
las relaciones pedagógicas: 
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•	 Aceptar el reto de que ni el sujeto investigador (ni el profesor) ni la 
metodología (la planificación) preceden a la investigación, sino que 
ambos se constituyen en ella y a través de ella. 

•	 Afrontar el origen de la tradición y las repercusiones de los dualis-
mos tanto en la investigación educativa y social como en la docencia.

•	 Compartir las consecuencias de abordar la investigación y la docen-
cia como un lugar en el que las estructuras ontológicas, epistemo-
lógicas, metodológicas y éticas están profundamente imbricadas en 
un proceso relacional y contextual.

Este encuentro ontoepistemológico tomaba, además, una forma meto-
dológica y ética basada en la escucha cuidadosa y la conversación en 
proximidad que implicaba un devenir-juntos entre el equipo investi-
gador y el grupo de participantes. Hablar de devenir-juntos no significa 
que nuestras posiciones en la investigación (y en la docencia) fueran las 
mismas. Sí que significa que recorrimos un camino en común a lo largo 
de los encuentros, y que ese encuentro y ese recorrido nos desplazaron 
también en nuestra manera de pensar el aprendizaje. Algo que también 
tratamos de que ocurra en las relaciones que tienen lugar en la docen-
cia y el aprendizaje en la universidad.

1.4. Las preguntas sobre las que invita a pensar y actuar esta 
publicación

No hay soluciones; solo existe la práctica continua de estar 
abiertos y vivos a cada encuentro, cada intraacción, para que 
podamos usar nuestra capacidad de respuesta, nuestra res-
ponsabilidad, para ayudar a despertar, para dar vida a posi-
bilidades siempre nuevas para vivir con justicia.

Karen Barad (2007)

Todo lo anterior nos ha llevado a tratar de que esta publicación sea una 
invitación a transitar por las siguientes preguntas: 

•	 ¿Cómo aprenden los estudiantes en la actualidad? 
•	 ¿Qué concepciones tienen sobre el aprender? 
•	 ¿Qué estrategias utilizan para aprender? 
•	 ¿Cómo se relacionan con los dispositivos digitales y las pantallas? 
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•	 ¿Cómo transitan entre el cómo aprenden fuera y en la universidad? 
•	 ¿Cómo las aportaciones de los estudiantes pueden ser tenidas en 

cuenta por el profesorado para reconfigurar las relaciones de ense-
ñanza-aprendizaje? 

•	 ¿Qué referentes, estrategias y recursos puede utilizar el profesorado 
para considerar en la docencia cómo aprenden los estudiantes?

En la investigación de TRAY-AP hemos visto que, cuando el alumna-
do comienza a reflexionar sobre su aprender, cuando sus concepciones 
se complejizan y entran en resonancia con perspectivas que abarcan 
el carácter social, situado, afectivo, cultural y político que encierra el 
aprender (Nasir et al., 2020), remarcan lo fundamental de la intersubje-
tividad y de las relaciones en el aprender.

Los estudiantes describen un sentido del aprender que sobrepasa lo 
cognitivo y se sitúa en lo corporeizado, experiencial y afectivo. Un 
aprendizaje que afecta al sujeto y este sentirse afectado le lleva a cam-
biar la mirada sobre sí mismo, los otros y el mundo.

Los colaboradores apuntan que, a lo largo de sus recorridos y experien-
cias de aprendizaje, el concepto de aprender es, de alguna manera, una 
noción inexplorada. Algo que se da por hecho y sobre la cual no han 
tenido oportunidad de pensar.

Como docentes, las concepciones de los estudiantes sobre el aprender 
nos interpelan sobre la necesidad de proporcionar espacios de reflexión 
y narración en nuestras prácticas en el aula, no solo como respuesta a 
una necesidad del alumnado sino como un primer paso imprescindible 
para posibilitar las oportunidades con que facilitar otras pedagogías.

Las estrategias de aprendizaje «eficaces» no son solo las de carácter 
cognitivo. Hay estrategias ambientales, afectivas, manuales, de cuida-
do, grupales, etc., que también resultan «eficaces» para algunos estu-
diantes, como se puso de manifiesto durante el confinamiento por la 
COVID-19.

La base de todas las estrategias parece estar vinculada a la compren-
sión de aquello que se estudia. Y la comprensión no solo es una disposi-
ción cognitiva que se sostiene mediante estrategias de metacognición. 
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Requiere, como también evidencia TRAY-AP, que aquello que se trata 
de comprender tenga que ver con las disposiciones de los estudiantes, 
con las conexiones que establecen con situaciones «reales» y, sobre 
todo, con el sentido que le dan a aquello que tratan de aprender.

Todo lo anterior requiere un cambio que tenga en cuenta el bagaje que 
los estudiantes traen a la universidad y favorecer unas condiciones en 
la docencia que consideren cómo los estudiantes aprenden y se relacio-
nan con la información que se les ofrece.

Pensar sobre estas aportaciones y plantearnos cómo llevarlas a la vida 
del aula es la finalidad de esta publicación.

1.5. Lo que contiene la publicación

Después de este primer capítulo, en el que se presentan los fundamen-
tos de la investigación y se apunta su relación con la enseñanza-apren-
dizaje en la universidad, en el capítulo 2, «Ser estudiante universitario: 
más allá de una categoría sociológica y una referencia administrati-
va», Fernando Herraiz-García, Alaitz Sasiain y Eider Chaves recogen 
experiencias en primera persona que hacen pensar en torno a cómo 
el alumnado aprende, más allá de prescripciones curriculares y admi-
nistrativas. A tal fin, se conecta la reflexividad y la ética relacional con 
el objetivo de establecer acciones de confianza y responsabilidad entre 
estudiantes y docentes.

El capítulo 3, «La importancia de tener en cuenta las concepciones so-
bre el aprender del alumnado», de Laura Malinverni, Silvia de Riba- 
Mayoral y Regina Guerra, es una invitación a reflexionar sobre la im-
portancia de favorecer estrategias docentes que ayuden a los estudian-
tes a recapacitar sobre los propios aprendizajes dentro y fuera del aula. 
En esta línea, las dinámicas que se generaron con el alumnado nos per-
mitieron desvelar que el aprendizaje es un hacer comprometido con la 
vida cotidiana y que surge del intercambio de puntos de vista. 

El capítulo 4, «Las estrategias de aprendizaje en la universidad: tener 
en cuenta la perspectiva de los estudiantes», de Fernando Hernández- 
Hernández, Judit Onsès Segarra y Mar Sureda Perelló, tiene el objetivo 
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de recoger algunos cruces entre aquello que aprendimos con la investi-
gación y algunas respuestas dadas por los estudiantes antes determi-
nadas situaciones de aprendizaje. El texto invita a seguir conversando 
en torno a estrategias que favorezcan comprensiones que tengan que 
ver con las disposiciones de los estudiantes, con sus conexiones con el 
mundo y los sentidos de sus aprendizajes. 

El capítulo 5, «Sobre las relaciones del alumnado con las tecnologías 
digitales y virtuales», de Laura Malinverni y Juana María Sancho-Gil, 
invita a reflexionar en torno a cómo el alumnado universitario vive sus 
aprendizajes cotidianos en relación con las tecnologías digitales. El ca-
pítulo se cierra argumentando algunas implicaciones para la docencia 
universitaria como, por ejemplo, el papel de tecnologías digitales al 
moldear hábitos, habilidades y contextos enredando entidades huma-
nas y no humanas; la configuración de conocimientos, aprendizajes y 
saberes desde la diversificación de recursos que suelen desbordar los 
planes docentes; y la necesidad de definir unos objetivos claros en la 
alfabetización digital que plantee recursos, estrategias y herramientas 
verdaderamente eficaces en el aprendizaje. 

En el capítulo 6, «Lugares de aprendizaje», de Aurelio Castro y Sandra 
Soler, se da cuenta de la diversidad de espacios donde se viven expe-
riencias que se mueven entre el ámbito familiar, la escolarización, la 
universidad y otros escenarios rodeados de amigos y conocidos. El tex-
to se hace eco de la configuración de ecologías de aprendizaje en las 
que se difuminan las fronteras entre el ocio y lo académico y donde se 
presta atención al cuidado del sí. 

El capítulo 7, con el título «Aportaciones desde el cruce entre las in-
quietudes del profesorado y las expectativas de los estudiantes» y es-
crito por Fernando Hernández y Cristina Lasa, tiene por objetivo poner 
en relación las argumentaciones e inquietudes de docentes y estudian-
tes. La investigación nos enseñó la importancia de generar un cambio 
en las relaciones pedagógicas para tejer vínculos de comunicación y 
reconocimiento mutuo. El texto invita a pensarse en compañía, donde 
docentes y estudiantes se reconozcan prestando atención al devenir de 
lo que necesitamos enseñar y aprender.
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En el capítulo 8, «Cómo afecta la evaluación a los modos de aprender de 
los estudiantes», Fernando Hernández y Elisabeth Pérez conciben la re-
lación pedagógica como un elemento crucial para plantear el sentido de 
la evaluación. El texto entiende la evaluación como un evento que ac-
ciona pensamientos en torno a los lugares de partida de los estudiantes 
y presta atención a sus desplazamientos, propiciando, así, experiencias 
de un aprendizaje encarnado. El capítulo presenta dos ejemplos que ha-
blan de experiencias de evaluación a través de elementos multimodales 
y en las que los estudiantes han de tomar decisiones y plantear modos 
de comunicar sus tránsitos de aprendizaje.

Finalmente, en el capítulo 9, «Contribuciones del proyecto TRAY-AP 
para la mejora de la docencia universitaria», José Miguel Correa y Mar 
Sureda ordenan aquello que el proyecto ha aportado sobre la enseñanza- 
aprendizaje a partir de nuestros diálogos con el alumnado y se invita 
a replantear su sentido de la manera más reflexiva y comprometida 
con lo social y con un proyecto de vida en común. Este capítulo incluye 
una coda final en la que se ponen en relación: 1) enfoques pedagógicos;  
2) cambio de rol del alumnado; 3) nuevas dimensiones de evaluación;  
4) cambios requeridos al profesorado; y 5) a la universidad.

Estas consideraciones y las que se presentan en el resto de los capítu-
los configuran una invitación a imaginar una docencia que rompa con 
las miradas neoliberales sobre estudiantes, docentes y currículums, y a 
favor de un acercamiento a la diversidad de los modos de aprender de 
los estudiantes que mejoren las condiciones y recursos con los que el 
profesorado acomete su labor.
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2. SER ESTUDIANTE UNIVERSITARIO: MÁS ALLÁ DE 
UNA CATEGORÍA SOCIOLÓGICA Y UNA REFERENCIA 
ADMINISTRATIVA

	ɝ Fernando Herraiz-García
	ɝ Alaitz Sasiain
	ɝ Eider Chaves

2.1. Introducción

Una de las finalidades de la investigación de TRAY-AP fue comprender 
cómo aprenden los estudiantes universitarios. Para ello, comenzamos 
señalando nuestros prejuicios, a la vez que anotamos aquello que de-
cían las investigaciones sobre quiénes son los jóvenes y cómo aprenden 
en la actualidad.

También nos acercamos a cómo la ética relacional-performativa se 
podía encarnar en la investigación con el fin de generar modos de in-
dagar que no cosifiquen ni predeterminen a los jóvenes. Fue entonces 
cuando nos dimos cuenta de que la experiencia de investigar afectaba 
a nuestras posiciones como investigadores y docentes. Desde una ética 
relacional-performativa, en este capítulo se dialoga con una serie de 
experiencias docentes que parten de la pregunta: «¿Cómo aprendes?», 
planteada al inicio del curso en algunas asignaturas.

2.2. De la necesidad de poner en juego una ética relacional 
performativa

Como profesores e investigadores, hace tiempo que leemos y oímos que 
ha cambiado la manera en que los estudiantes aprenden. Estas opinio-
nes señalan distancias entre los modos de aprender que vivimos cuan-
do nosotros éramos estudiantes y las formas de aprendizaje de los jóve-
nes que asisten a nuestras aulas. 

Conscientes de este contexto cambiante, cada inicio de curso tenemos 
que hacer frente al reto de trabajar con nuevos estudiantes y de volver a 
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pensar de otras maneras las materias que impartimos. Nuestras expec-
tativas están llenas de experiencias pasadas, de ideas que impregnan 
nuestros pensamientos, y de discursos que colocan a los jóvenes en de-
terminados lugares. El desafío de trabajar con jóvenes universitarios en 
las asignaturas siempre es una tarea que afrontamos desde la motiva-
ción, la incertidumbre y, cómo no, también desde el compromiso expec-
tante ante lo nuevo que todavía está por ocurrir, a pesar de la fijación 
estática de los planes docentes.

Por otro lado, percibimos a los jóvenes cargados de expectativas y, en 
mayor y menor grado, comprometidos con lo que les proponemos  
en nuestros cursos. Ellos también llegan con ideas preconcebidas que 
vehiculan fortalezas y temores y que se movilizan entre ilusiones y 
frustraciones. Todo esto genera situaciones de incertidumbre que ha-
cen que, pedagógicamente, al comienzo de los cursos, lo habitual es que 
seamos unos y otros perfectos desconocidos.

2.3. Sobre aquello que nos lleva a acercarnos al aprender del 
alumnado

Somos conscientes de que, en las relaciones pedagógicas, las distancias 
entre docentes y discentes pueden ser cada vez mayores. A pesar de 
ello, encaramos esta diferencia con la voluntad de establecer un marco 
de relación que colectivice los saberes a través de las dinámicas singu-
lares y propias de los grupos con los que trabajamos. A tal fin, conside-
ramos primordial empezar a romper con los preconceptos que tenemos 
de los estudiantes y conocer mejor sus tránsitos vividos y sus presentes 
expectantes, sus modos de conocer las realidades que habitan y las for-
mas de moverse en contextos digitales. 

Para ello, tratamos de poner en juego una ética relacional-performa-
tiva (Guillemin y Gillam, 2004) en el aula del mismo modo que lo hi-
cimos durante toda la investigación de TRAY-AP. Esto hace que, para 
nosotros, sea importante comprender las acciones que dinamizamos 
como procesos que conectan la reflexividad y la ética. Trabajar en esta 
línea se convirtió en una invitación al pensamiento crítico y reflexivo 
de aquellos que entrábamos en el juego de aprender, más allá de las me-
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todologías y las evidencias que iban emergiendo, de las estrategias do-
centes y de los resultados de aprendizaje. 

Guillemin y Gillam (2004) entienden la reflexividad como un todo den-
tro de la investigación, más allá de los conocimientos que se puedan 
generar. Nosotros creemos que podemos llevar esta noción también al 
ámbito de la docencia, comprendiendo la reflexividad como algo que 
engloba todo aquello que potencialmente puede llegar a traspasar los 
límites epistemológicos de la práctica docente. Es así como el espacio 
del aula se convierte en un lugar para pensar sobre consideraciones que 
funden responsabilidades de estudiantes y docentes. En este sentido, 
concebimos el aula como un espacio relacional basado en la confianza 
mutua que, igual que sucede en la investigación etnográfica (Von Unger 
et al., 2016), promueve reflexiones éticas en torno a la acción y los espa-
cios que se colectivizan. 

En el caso de TRAY-AP, ligar la reflexividad y la ética comportó com-
prender su carácter performativo (Edwards y Kirkham, 2014) como 
un hacer que une colaboraciones entre docentes-investigadores y es-
tudiantes-colaboradores, evidenciando, así, aspectos relevantes de 
sus vidas dentro y fuera de la universidad. Tal como sucedió en los en-
cuentros de la investigación, el aula también se convierte en un espacio 
donde se negocian los procesos desarrollados performativamente para 
configurar un conocimiento cocreativo (Room, 2020). Todo ello favore-
ce la toma de conciencia de los modos de aprender, de las potencialida-
des de unos y otros, de las debilidades que se circunscriben en la acción, 
y de las dificultades que precarizan el hacer docente. 

Asumimos que llevar la reflexividad al aula, en el sentido planteado por 
Guillemin y Gillam (2004), pasa por comprender los procesos pedagó-
gicos como un todo, más allá de los aspectos epistémicos de la prácti-
ca docente. Un todo que, enredado, estimula un proceso de reflexión 
y colaboración, fluyendo performativamente en actividades basadas 
en la acción práctica y la declaración activa entre docentes y estudian-
tes. Lo que se vincula a la noción de Edwards y Kirkham (2014) de ética 
performativa en la investigación en la que se cruzan, reiteramos, la ac-
ción práctica y la declaración activa. Una definición que, pensamos, se 
puede aplicar también a las relaciones pedagógicas y es que, tal como 
argumentan Edwards et al. (2015), «el desarrollo de la capacidad ética 
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surge a través de la interacción de los agentes sociales en una conver-
sación ética y basada en valores» (p. 253) que se proyecta, en nuestro 
caso, desde una acción cocreativa y dialógica en el aula. 

2.4. Ética relacional en el aula

La voluntad de romper con las percepciones previas que pudiéramos 
tener del alumnado nos hizo extender el proyecto TRAY-AP a nuestras 
aulas. Lo que nos llevó, el primer día de clase, a formular las siguientes 
preguntas: «¿Cómo aprendes?», «¿qué te interesa?» y «¿qué te preocupa?».

La idea era debatir las aportaciones individuales en grupo para, des-
pués, en el Campus Virtual de cada asignatura, plantear una respues-
ta individual y reflexiva a los temas planteados. Pensamos que era una 
buena manera de favorecer sentidos pedagógicos que pueden confluir 
en una ética relacional en la docencia y, así, quebrar algunos referentes 
instalados en nuestros imaginarios relativos a lo que es un estudiante 
y a lo que esperamos que sea su disposición a aprender. Las respuestas 
nos dieron las primeras pistas en torno a quiénes eran los estudiantes 
con los que íbamos a trabajar durante aquel semestre. 

Iniciar de este modo la asignatura de Visualidades Contemporáneas 
favoreció una ética relacional que se plasmó en pensamientos y accio-
nes colectivas donde todos nos vimos interpelados. En esta asignatura 
situamos el foco en torno a los discursos asociados a los dispositivos 
de inteligencia artificial como dispositivo visual y textual imperante 
en nuestra sociedad. Por aquel entonces, al ChatGPT se le unía Dall-e 
como generadores de contenidos más usados por los jóvenes univer-
sitarios. Cierto sector del profesorado estaba preocupado por los usos 
que pudieran hacer el alumnado; otros, en cambio, veíamos una opor-
tunidad para seguir aprendiendo. Desde los lugares por donde transi-
tamos, el supuesto problema ético del plagio hablaba de las relaciones 
pedagógicas basadas en la vigilancia docente y la culpabilidad discente; 
en este caso, vinculada a una tradición transmisiva del conocimiento 
que poco tiene que ver con el desarrollo de una ética relacional. 

Otro ejemplo de docencia en esta línea se dio en la asignatura de Edu-
cación en las Artes y la Cultura Visual, del grado de Educación Prima-
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ria (UPV). La docente invitó a los estudiantes a reflexionar sobre ellos 
con el objetivo de iniciar un proyecto próximo a la autoetnografía (Ellis 
et al., 2022). Esta actividad permitió transitar por procesos que conec-
taban la reflexividad y la ética al crearse vínculos críticos y reflexivos 
que colectivizaban acciones y activaban pensamientos sobre su «ser es-
tudiante». Por ejemplo, a través de la pregunta: «¿Cómo aprendes?» se 
compartieron saberes que englobaron sus trayectorias previas, sus eco-
logías de aprendizaje y sus modos de aprender, incluso, fuera de la uni-
versidad. La actividad con el título «Llevarse a pasear el paisaje» insta-
ba a los estudiantes a recoger experiencias a través de procedimientos 
artísticos, llevándolas de un lugar a otro. Para ello, se siguieron pro-
cesos diversos como, por ejemplo, decidir qué y cómo hacer, se elabo-
raron listados de enunciados, se enumeraron palabras y conceptos, se 
tomó cualquier tipo de registros, se recopilaron imágenes y textos, etc. 
Esta propuesta activó movimientos que, a través de métodos visuales 
y artísticos, transportaban experiencias de aprendizaje de un lugar a 
otro, compartiéndolas y conversándolas. De este modo, los estudiantes 
evidenciaron cómo trabajaban y cómo reflexionaban, al tiempo que lo 
compartían a través de procesos creativos.

2.5. De lo que conversamos con los estudiantes en el aula

Para nosotros, conversar en torno a nuestros modos de aprender y so-
bre aquello que nos interesaba y preocupaba fue clave para poder fluir 
conectando la reflexividad con la ética. Fue así como aquellos prejuicios 
docentes iniciales se cruzaron con las ideas previas de los estudiantes. 
A través de la acción práctica, activa, cocreativa y dialógica hablamos 
de intereses, preocupaciones, expectativas y deseos, suyos y nuestros. 
El espacio de confianza y compromiso del aula dio pie para poder abor-
dar, por ejemplo, la preocupación por la salud mental: 

Mis preocupaciones son los temas… como el futuro, sobre todo el más próxi-
mo. Estas preocupaciones surgen por problemas y complicaciones de salud, 
tanto físicas como mentales. La autoexigencia y la exigencia de terceros 
hacia mí son ahora un problema mayor que alimenta las preocupaciones.  
(Estudiante 1 del curso de Visualidades Contemporáneas del grado de Bellas 
Artes, 2023-2024)
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Solo en un espacio conversacional de respeto y confianza, y basado 
en la ética relacional se podrían abordar temas tan complejos como el 
de la salud mental. Aquello que tradicionalmente se guardaba en la es-
fera de lo privado emergió en el espacio público del aula, para conver-
sarlo, pensarlo y situarlo. 

En estos espacios de conversación, determinados imaginarios instala-
dos en la sociedad sobre algunos jóvenes, tachándolos de irresponsa-
bles y poco comprometidos, quedaban en entredicho al compartir los 
problemas de salud que se derivan, en este caso, de la autoexigencia 
en una universidad basada en competencias y capacidades. Al respecto, 
una estudiante comentó:

Muchas veces me preocupa no ser suficiente a nivel académico debido a mi 
trastorno (TDAH). En muchas ocasiones me preocupa no poder llegar al 
mismo nivel que mis compañeros, aunque mi trastorno realmente no sea un 
impedimento. (Estudiante 2 de Visualidades Contemporáneas del grado de 
Bellas Artes curso, 2023-2024)

Aparte de dar cuenta de un trastorno que pueda ser diagnosticado, la 
estudiante 2 conversa sobre su preocupación por no adquirir determi-
nados aprendizajes. Lo que remite al juego de miradas que se dan en las 
relaciones pedagógicas. Cómo miramos y cómo percibimos que somos 
mirados son acciones que median en los tránsitos que vivimos en la 
vida del aula, a la vez que nos moviliza, dentro de un aprender compro-
metido con lo colectivo. Tanto es así que, en ocasiones, las obligaciones 
y las autoexigencias desbordan el ser estudiante, que acaba viviendo 
experiencias de angustia y de miedo al fracaso académico.

La inquietud que percibíamos nos llevó a plantear, dentro del contexto 
de formación del grado de Educación Primaria en la Universidad del 
País Vasco, una actividad titulada «Cuerpo Limitado», que movilizaba 
al grupo a partir de la pregunta: «¿Qué es lo que te desborda?». El alum-
nado mostró sus preocupaciones, miedos y tensiones a través de narra-
ciones visuales (en formato fotográfico y audiovisual), donde afloraron 
cuestiones vinculadas a los ritmos acelerados impuestos por la univer-
sidad, la dificultad de gestionar sus tiempos, la falta de espacio, la con-
centración dispersa que genera la multitarea en un ser saturado,  etc. 
Nuevamente emergió como problema una red de exigencias relaciona-
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les basadas en percepciones de unos y otros que afectan el hecho de ser 
estudiante en sus ecologías de aprendizaje dentro y fuera de la univer-
sidad.

2.6. A modo de cierre

Queremos concluir este texto apuntando la importancia de una ética 
en la investigación y en las actividades que vivimos con nuestros estu-
diantes. Las relaciones de enseñanza-aprendizaje se inscriben dentro 
de un juego relacional que nos afecta a todos de maneras diversas. Es 
en esa diversidad afectiva donde está lo relevante de aquellas configu-
raciones que tratamos de colectivizar en el aula. Ser docente y ser estu-
diante implica estar alerta ante aquello que deviene en un estar siendo 
en permanente movimiento relacional. No en vano, pensamos, con Ba-
rad (2012), que:

La ética es una cuestión de importar, de tener en cuenta las enreda-
das materializaciones de las que somos parte, incluidas nuevas con-
figuraciones, nuevas subjetividades, nuevas posibilidades. Incluso las 
partes más pequeñas importan. La responsabilidad, entonces, es una 
cuestión de capacidad para dar respuesta. De escucha para la respuesta 
del otro y la obligación de ser receptivo hacia el otro, el cual no está del 
todo separado de aquello que llamamos el yo. Esta manera de pensar 
la ontología, la epistemología y la ética juntas hacen que el mundo sea 
siempre una cuestión ética. (p. 69)2

Desde una ética relacional, ser docente y ser estudiante implica vivir su-
mergidos en actuaciones relacionales basadas en aquello que se vuel-
ve relevante de nosotros, en aquellos instantes en los que comparti-
mos nuestro estar en el mundo. Y es que, como argumenta bell hooks 
(2021), «compartir relatos personales, conectando a la par ese conoci-
miento con la información académica, realmente mejora nuestra capa-
cidad de conocer» (p. 170).

Afrontar la enseñanza-aprendizaje en esta línea nos permite conectar 
la reflexividad con la ética creando márgenes de confianza y respon-
sabilidad que transforman y movilizan el ser estudiante y docente. 

2.  Traducción propia.
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Pensamos que «no se trata solo de nosotros, aisladamente; en el afecto 
nunca estamos solos. Esto se debe a que los afectos, según la definición 
de Spinoza, son fundamentalmente modos de conectar, con otros y con 
otras situaciones» (Zournazi y Massumi, 2015, p. 25), donde «el afecto 
constituye un medio que necesita de otro medio» (Bal, 2016, p. 232) 
para seguir aprendiendo. 

En nuestro caso, desde la ética relacional y sus afecciones, aprendimos 
a pensar en torno a experiencias de compromiso y autoexigencia de los 
estudiantes que están vinculadas al malestar y el desbordamiento. Te-
nerlo en cuenta hizo que nuestra manera de pensar e imaginar la vida 
de los jóvenes universitarios cambiase a la misma velocidad en que las 
asignaturas se transformaban en espacios para conversar y dialogar 
bajo una ética relacional y performativa.
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3. LA IMPORTANCIA DE TENER EN CUENTA LAS 
CONCEPCIONES SOBRE EL APRENDER DEL ALUMNADO

	ɝ  Laura Malinverni
	ɝ  Silvia de Riba Mayoral
	ɝ  Regina Guerra

3.1. Introducción sobre las trayectorias de aprendizaje

De los años como estudiante universitario, queda marcado aquel pri-
mer día de clase y el sentimiento incierto sobre las cosas que se van a 
vivir en ese lugar, el vínculo generado con los compañeros de clase, las 
horas en la biblioteca y en el bar, las conversaciones de vuelta a casa y 
todo aquello que sucede por estar en la universidad, pero que a la vez 
excede sus muros… Muchos de estos afectos poco tienen que ver con 
los contenidos que el profesorado imparte o trae al aula y, aun así, son 
significativos en nuestras trayectorias de aprendizaje. 

El contenido que el currículum de una asignatura marca como materia 
que tiene que dar el profesorado y asimilar el alumnado está lejos de ser 
lo único que se aprende en la universidad. Por ello, nos acercamos a las 
trayectorias de aprendizaje de las personas colaboradoras de la investi-
gación entendiendo que el acto de aprender, tal y como Atkinson (2012) 
concibe este término, implica un salto de devenir. Se trata de un evento 
relacionado con un revuelo, una ruptura, una punción de las formas de 
entender o actuar con el potencial de precipitar el aprendizaje real.

Desde estas dos consideraciones, este capítulo introduce las concepcio-
nes que el alumnado universitario tiene sobre su aprender. Unas con-
cepciones que los 50 colaboradores desvelaron y movilizaron durante 
la investigación y que tienen una implicación en el diseño y la práctica 
docente. Con ello, no nos interesa hacer un planteamiento que quede 
en un plano teórico, sino que buscamos dar una dimensión práctica a lo 
que deviene de TRAY-AP, desde la convicción de que esa experiencia in-
dagadora puede afectar a nuestra vida en el aula. Para ello, recogemos 
una cuestión clave que emergió durante la mayoría de los encuentros: 
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el alumnado nunca se había cuestionado su proceso de aprendizaje o re-
flexionado sobre sus modos de aprender. Desde las instituciones educa-
tivas, nadie antes les había planteado la cuestión: «¿Cómo aprendes?». 

En este capítulo, examinamos, primero, algunas de las perspectivas so-
bre el aprendizaje que emergieron en los encuentros con el alumnado. 
En un segundo momento, presentamos algunas implicaciones que es-
tas visiones pueden tener en la práctica docente.

3.2. Visión general de las concepciones sobre el aprender

Si bien gran parte del alumnado colaborador de este estudio se cruza-
ba por primera vez con la pregunta sobre cómo entendía el proceso de 
aprender, durante los cuatro encuentros que tuvimos se fue expandien-
do el espacio para que pensaran sobre ello. En este proceso se hizo evi-
dente cómo, a lo largo de los diferentes encuentros, sus concepciones 
fueron transformándose, matizándose y complejizándose. En sus rela-
tos, muchas de las personas colaboradoras trazaron recorridos que se 
movían desde nociones que simplifican el aprender como adquisición 
de información hacia visiones más complejas que resuenan en perspec-
tivas contemporáneas sobre el aprender. Tal como señalamos en otro 
lugar (Gutiérrez-Cabello Barragán et al., 2024), sus concepciones, lejos 
de ser estáticas, se movieron en el espacio y tiempo de las conversacio-
nes. Sin embargo, de estos diálogos afloraron una serie de maneras de 
concebir el aprender que se repetían entre el alumnado.

Para empezar, fueron varias personas las que nos recordaron que se 
aprende dentro y fuera de la universidad. Lo que implica reconocer que 
las instituciones educativas no son el único lugar al que pertenece el 
aprender, sino que tiene lugar en el intersticio entre estas y el mundo. 

Muchas de las personas colaboradoras reiteraron que se aprende cuan-
do puedes aplicar lo aprendido. Cuando, como decía Lisa, estudiante de 
Arquitectura, aquello que se estudia lo consigues ver en el «mundo ex-
terior» y aquello aprendido sigue estando presente en tu vida. En pala-
bras de Eneko, estudiante del grado de Filosofía: 
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Sí que intento siempre aplicarlo mucho a mi vida diaria, a la hora de un plan 
de vida, una forma de actuar en general. Sí que intento, mis opiniones y for-
mas de pensar filosóficas aplicármelas.

Esto coincide con aquello que una parte del alumnado nos comentaba y 
es que se aprende cuando aquello que se aprende se conecta con la vida. Con 
aquello que nos importa o que, quizás no nos interesaba, y ahora sí. 

Por ello, algunas de las personas nos recordaban que se aprende cuando 
cambias de punto de vista. Cuando el mundo, quizás de golpe o con el 
tiempo, adquiere otras dimensiones y las perspectivas sobre el apren-
der se multiplican. Sabrina, estudiante de Biología, lo expresaba así: 

Y ahí es cuando me doy cuenta de que, aplicado a las situaciones que pasan 
en nuestra vida, puedes verlo desde una perspectiva que es diferente de la de 
mucha gente.

Tal como enunciaron varias de las personas colaboradoras, aprender 
ocurre en relación. En otras palabras, se aprende relacionalmente: con 
otras personas, con otros objetos, con situaciones que te ponen en re-
lación con el mundo. Como mostraba Miren, estudiante de Educación 
Infantil: 

Al final claro, veo que afectan mucho mis relaciones en lo que aprendo. Creo 
que aprendo bastantes cosas de los demás o que me aportan mucho, también. 

Con lo que la mayoría del alumnado estaba de acuerdo era con el hecho 
de que se aprende haciendo. Por ejemplo, Anna, estudiante de Medicina, 
reflexionaba al respecto:

Lo que aprendes en la escuela o la universidad es teórico. No es una educa-
ción aplicada y creo que es un error. Sería mucho más útil. Las cosas de la ca-
rrera que se me han quedado son las prácticas. Enseñar medicina de manera 
aplicada, con casos prácticos sería mucho más útil y se aprendería más. Y en 
la escuela igual…, si se complementara la teoría con la práctica [Para ella, si 
se diera una dimensión del conocimiento más situada], la gente tendría más 
interés y habría mejores resultados.

Esto nos lleva a hablar de lo que muchos estudiantes nos recordaron: se 
aprende cuando entiendes el sentido de lo que escuchas o estudias. En pala-
bras de Irene, estudiante de Trabajo Social: 



31 cuaderno 53. ¿qué nos enseñan los estudiantes universitarios?  
pensar y proyectar la docencia y las relaciones pedagógicas desde lo que nos aporta el alumnado

Yo creo que darse cuenta al final sí que es aprender, porque igual es algo que 
siempre ha estado, igual siempre has pensado en eso, pero igual no has pen-
sado de esa forma. 

Fue significativo que una parte del alumnado mostrara que, si bien el 
sistema educativo les empujaba a lo contrario, al final se aprende desde 
el deseo y, con ello, también desde el placer. Desde «la piel de gallina», 
como decía Joel, un estudiante de Ingeniería y Telecomunicaciones.  
O desde la alegría, como mostraba Irene, estudiante de Ciencias Políti-
cas. Se aprende, pues, cuando algo te afecta. 

Por esta razón, resulta importante desaprender el aprender desde el 
castigo y la obligación justamente para entender que se aprende a tra-
vés de la equivocación. Tal como enuncia Lluís, estudiante de Geología y 
Bellas Artes, es fundamental que se habiliten espacios seguros donde 
permitir equivocarse. 

Espacios que también tengan en consideración que, aun y la aceleración 
del mundo actual, se aprende con el tiempo. Citando al mismo estudiante:

Tienes que dejar que las cosas se asienten, porque, si no dejas que se asien-
ten, a la siguiente que viene, como no está litificado, se erosiona y se va. 

O, como decía Leo, estudiante de Dirección de Orquesta: 

Te das cuenta de que has aprendido cuando pasa el tiempo, no estás en tu 
disciplina, vuelves y las cosas vienen.

En definitiva, cuando incorporas el conocimiento.

3.3. Implicaciones para la práctica docente: Invitar a la 
reflexión sobre sus concepciones como estrategia docente 

Las concepciones del alumnado ofrecen un punto de partida para po-
der pensar estrategias docentes que tengan en cuenta las maneras en 
que los jóvenes conceptualizan el aprender. En cualquier caso, lo que 
resulta más llamativo es que muchas de las personas colaboradoras re-
conocieron cómo la investigación les permitió tener, por primera vez, 
un espacio para reflexionar sobre lo que significaba aprender a lo largo 
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de sus vidas. Fue en el momento en que el alumnado comenzó a re-
flexionar sobre su aprender cuando sus concepciones se complejizaron 
y entraron en resonancia con modelos que abarcaban el carácter social, 
situado, afectivo, cultural y político que encierra el aprender (Nasir  
et al., 2020). 

Remarcando lo fundamental de la intersubjetividad y de las relaciones 
en el aprender; describiendo un aprender que sobrepasa lo cognitivo y 
se sitúa en lo experiencial y afectivo; un aprender que afecta al sujeto, 
y este sentirse afectado lleva a cambiar la mirada sobre sí mismo, los 
otros y el mundo (Atkinson, 2011). 

En este sentido, la investigación hizo posible generar movimientos que 
reformulan las concepciones del aprender de las personas colaboradoras 
más allá de lo obvio, permitiéndoles cuestionar su saber e interrogarse 
sobre algo que siempre han vivido, pero que nunca han reflexionado. 

Al fin y al cabo, cada estudiante ingresa al aula con creencias, actitudes 
e ideas preexistentes sobre lo que implica el aprender. Estas concepcio-
nes pueden influir en cómo participan en el proceso de aprendizaje y 
en lo que esperan, aceptan o rechazan de la experiencia universitaria. 
Con todo, en muchos casos, en sus experiencias de aprendizaje faltaron 
espacios y tiempos para pararse y reflexionar sobre lo que quiere decir 
aprender para ellas y ellos y cómo han construido estas visiones.

En este marco, consideramos que abrir espacios de reflexión, indagación 
y narración sobre el aprender puede representar una acción docente ne-
cesaria para la práctica en el aula, ya que reconocer y abordar las con-
cepciones del alumnado nos puede ofrecer pistas para pensar nuestras 
prácticas pedagógicas. Como docentes, esto implica generar situaciones 
que hagan posible destinar un tiempo a pensar en el aprender. Para ello, 
puede ser interesante abordar distintas estrategias. 

En nuestro estudio, pedimos al alumnado que realizara una represen-
tación visual de su trayectoria de su aprendizaje desde la primera in-
fancia hasta el día de hoy y un diario de los aprendizajes cotidianos. 
Estas estrategias facilitaron el proceso de reflexión desde lo vivido y 
permitieron abrir el diálogo y la reflexión acerca del aprender. 
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También otros recursos visuales, narrativos y creativos pueden ayudar en 
este proceso de reflexión y puesta en común. Por ejemplo, realizar un dibu-
jo de lo que quiere decir aprender para cada persona; llevar un objeto 
que represente el aprender o mapear sus ideas acerca de cómo apren-
den, entre otras. Todo ello puede hacer que la vivencia en las aulas de la 
universidad traspase la preocupación institucional por los contenidos 
y, así, catapulte el aprender a aprender, generando experiencias signifi-
cativas para alumnado y profesorado.

3.4. Referencias 

Atkinson, D. (2011). Art, Equality and Learning Pedagogies Against the State. 
Sense.

Atkinson, D. (2012). Contemporary art and art in education: The new, 
emancipation and truth. International Journal of Art & Design Educa-
tion, 31(1), 5-18.

Gutiérrez-Cabello Barragán, A., Malinverni, L. y De Riba Mayoral, S. 
(2024). Las concepciones de tres jóvenes universitarias sobre el apren-
der. En: Hernández-Hernández, F. y Correa Gorospe, J. M. (coords.). Es 
hora de que hablemos de cómo se aprenden en la universidad (pp. 105-118). 
Octaedro.

Nasir, N. S., De Royston, M. M., Barron, B., Bell, P., Pea, R., Stevens, R. y 
Goldman, S. (2020). Learning pathways: How learning is culturally orga-
nized. En: Handbook of the Cultural Foundations of Learning (pp. 195-211). 
Taylor & Francis. 

 



34 cuaderno 53. ¿qué nos enseñan los estudiantes universitarios?  
pensar y proyectar la docencia y las relaciones pedagógicas desde lo que nos aporta el alumnado

4. LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE EN LA 
UNIVERSIDAD: TENER EN CUENTA LA PERSPECTIVA DE LOS 
ESTUDIANTES

	ɝ  Fernando Hernández-Hernández
	ɝ  Judit Onsès Segarra
	ɝ  Mar Sureda Perelló

4.1. Hablemos sobre las estrategias de aprendizaje

Hay muchísima gente que toma apuntes, los pasa a limpio, les pone colores… 
Eso es tiempo perdido. Si hubieran dedicado ese tiempo en entender lo que 
han escrito… Veo que esa técnica basada en la idea de que a base de repetir 
algo me va a entrar… no puede ser. (Comentario de un profesor de Derecho 
en un grupo de discusión del proyecto TRAY-AP)

La queja de este profesor se relaciona con el enfoque que los estudian-
tes adoptan para estudiar o realizar una tarea de aprendizaje y las es-
trategias que utilizan para llevarlas a cabo. Y esto nos lleva a una pri-
mera aproximación a las estrategias de aprendizaje, a las que podemos 
considerar como «una forma de “aprender a aprender” en la que los 
estudiantes buscan el sentido de lo que aprenden, desarrollan sus ca-
pacidades de aprendizaje y exploran sus posibilidades y limitaciones» 
(Gonzalo et al., 2020, p. 1). 

Desde este punto de partida, la finalidad de este capítulo es cruzar lo 
que dice la investigación sobre las estrategias de aprendizaje con cómo 
los estudiantes responden a las situaciones y demandas de aprendizaje 
en un mundo cambiante. Desde esta relación aparecen algunas aporta-
ciones para tener en cuenta las estrategias que los estudiantes utilizan 
a la hora de organizar el profesorado las relaciones entre enseñanza y 
aprendizaje.
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4.2. Lo que dice la investigación sobre las estrategias de 
aprendizaje en la universidad

Las estrategias se relacionan con los modos de activar el aprendizaje 
y ponerlo en práctica. Son las maneras de hacer posible que el apren-
dizaje tenga lugar. Sobre las estrategias se ha hecho mucha investiga-
ción (Biwer et al., 2020), sobre todo para fundamentar y señalar las que 
son necesarias para cubrir los objetivos que la universidad plantea. Y 
es que, a pesar de que no se diga de forma explícita, cuando se accede a 
la educación superior se espera que los estudiantes planifiquen y auto-
rregulen su aprendizaje en un nuevo contexto, menos guiado que en la 
educación secundaria. En este entorno, el uso de estrategias de apren-
dizaje eficaces durante el estudio es clave para obtener resultados de 
aprendizaje positivos a corto, medio y largo plazo, que repercutan en el 
rendimiento académico y las calificaciones. De ahí que buena parte de 
la investigación en este campo se haya dedicado a proponer estrategias 
de aprendizaje eficaces que fomenten la reflexión sobre dificultades 
para aprender y la mejora de las habilidades metacognitivas.

¿Por qué los estudiantes no utilizan estrategias más eficaces? Como he-
mos avanzado, cuando el alumnado llega a la universidad los profesores 
esperan que sean capaces de autorregular su aprendizaje (Biwer et al.,  
2020). Lo que implica saber planificar de manera autónoma el estudio 
y las tareas que se les plantean. Para responder a esta expectativa, se 
requiere que utilicen estrategias de aprendizaje eficaces para que lo que 
aprenden no se olvide cuando se hace un examen o se entrega un traba-
jo. Es lo que Donker et al. (2014) denominan aprendizajes a largo plazo y 
que se relacionan con las estrategias recogidas en la tabla 1. 

Tabla 1. Las 10 estrategias de aprendizaje más utilizadas, ordenadas en función de 
su eficacia para el aprendizaje a largo plazo (adaptado de Dunlosky et al., 2013).

Estrategia de 
aprendizaje

Descripción Efectividad para 
el aprendizaje a 
largo plazo

Pruebas prácticas 
(«recuperación  
práctica»)

Recuperar activamente información de la 
memoria mediante pruebas prácticas o fichas 
(cuestionarios)

Alta

Práctica distribuida Espaciar el estudio en varias sesiones a lo lar-
go del tiempo y repasar el material estudiado 
anteriormente en sesiones posteriores

Alta
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Estrategia de 
aprendizaje

Descripción Efectividad para 
el aprendizaje a 
largo plazo

Interrogatorio 
colaborativo

Producir explicaciones respondiendo a pre-
guntas de «por qué» sobre hechos y conceptos 
después de estudiar

Moderada

Autoexplicación Explicar cómo se relaciona la información re-
cién aprendida con los conocimientos previos

Moderada

Prácticas 
intercaladas

Mezclar el estudio de materiales o problemas 
de aprendizaje diferentes, pero relacionados 
en una misma sesión de estudio

Moderada

Resúmenes Escribir los puntos principales de un texto Baja
Imágenes mentales Mientras se estudia, crear una imagen mental 

del material de aprendizaje
Baja

Palabras clave 
mnemotécnicas

Al estudiar vocabulario o hechos, crear una 
imagen mental para asociar materiales verbales

Baja

Releer Releer el texto tras la lectura inicial Baja
Resaltar Marcar la información importante resaltando 

o subrayando el material de aprendizaje mien-
tras se lee

Baja

Sin embargo, la mayoría de los estudiantes siguen utilizando modos 
de estudiar que les fueron útiles en la educación secundaria, como, por 
ejemplo, lo que señalaba el profesor al inicio del capítulo. Como con-
secuencia, señalan Biwer et al. (2020), se produce un desajuste entre 
el aprendizaje experimentado (lo que les parece que les funciona) y el 
aprendizaje real (lo que realmente les funciona). El que no utilicen las 
estrategias que permiten que lo aprendido «permanezca» puede ser de-
bido, como apuntan Bjork et al. (2013), a que son tareas «difíciles» que 
requieren más esfuerzo en el momento inicial, pero benefician los re-
sultados del aprendizaje a largo plazo y la transferencia a otros contex-
tos. También, porque nadie les ha mostrado que hay otras estrategias 
que les permiten aprender con sentido. 

4.3. Lo que hemos aprendido en la investigación de TRAY-AP 
sobre las estrategias de los estudiantes

En un giro de guion, en la investigación de TRAY-AP, en lugar de indi-
car qué estrategias son más necesarias desde la perspectiva de la inves-
tigación o del profesorado, hemos puesto el foco en las que el alumnado 
dice utilizar con más frecuencia y eficacia. 
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4.3.1. Vincular lo que aprenden con situaciones reales
Una constante en casi todos los colaboradores es que dicen que apren-
den con sentido cuando vinculan lo que estudian con situaciones rea-
les, cuestión que ya apareció en el capítulo anterior sobre las concep-
ciones del aprender. Carlota, estudiante de Comunicación Audiovisual, 
valora la importancia de conectar lo escuchado al profesor con situacio-
nes prácticas. Se entiende por prácticas aquellas circunstancias en las 
que una información se convierte en acción, en saber aplicado.

Hay cosas así, más prácticas, que nos han enseñado en la uni que no las he 
aprendido hasta más tarde, cuando me he visto obligada a hacerlas, por tra-
bajo o por lo que sea. (Carlota, estudiante del grado en Comunicación Audio-
visual)

Esta estrategia lo que hace es ir más allá de una visión utilitaria y fun-
cional del aprendizaje, y coloca al estudiante en una posición de activa-
ción, de estar alerta para transferir la información y los conocimientos 
recibidos al situarlos en la vida cotidiana. 

4.3.2. Expandir los modos de comprensión lectora

No soy capaz de que lean de verdad. No soy capaz de que definan fuentes de 
información adecuadas. (Profesora en el grado de Economía y Empresa)

La queja de esta profesora refleja una preocupación generalizada: la re-
lación de los estudiantes con la lectura de textos académicos y los mo-
dos de comprensión de aquello que se lee. Sobre este punto los colabo-
radores compartieron las estrategias que despliegan para realizar una 
lectura que les permita ir más allá de la información recibida y abrirse 
a otras relaciones.

Nerea es una estudiante de Educación Social. Para ella, la lectura no 
es descifrar un texto, sino relacionarse con un mensaje que alguien ha 
escrito para ella. Esta relación personalizada con el texto le permite 
superar el bloqueo de «no entender». A tal fin, pone en marcha una 
estrategia que implica interrogarse sobre su relación con el texto y, a 
partir de esta interrogación, detectar las dificultades para poder resol-
verlas:
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Tú te lees (sic) un texto para ti, para aprender tú. Y hay gente que, como 
empieza, y es complejo, dice: «No, no sigo, porque claro, como no lo voy a en-
tender…». Pero, la cosa es que lo que hay que hacer cuando no entiendes un 
texto, es leerlo y buscar ¿por qué no lo entiendes? Pues buscas, reflexionas, 
vuelves a leer, miras el autor qué está diciendo, buscas otro texto…, eso es lo 
que yo haría.

Blai es un estudiante de Económicas que utiliza una estrategia de lec-
tura que tiene mucho de apropiación:

Acostumbro a leer unos cuantos libros seguidos sobre un mismo tema y desde 
posiciones opuestas por no quedarme con una única visión y con la informa-
ción de un solo autor. Mientras leo, marco las partes que me parecen intere-
santes y que seguramente tendré que releer. Después, escribo las reflexiones 
que he ido sacando de las lecturas.

Irene, que estudia el doble grado en Historia y Ciencias Políticas, mues-
tra otra forma de desplegar la lectura vinculada a elementos de anclaje 
y expresión:

Me di cuenta de que, si yo solo leo un texto y subrayo, no lo memorizaba y 
no me saldrían tan bien los exámenes. Necesitaba hacer resúmenes activos y 
esquemas y contárselo a mi madre. Cuando paseábamos al perro, le contaba 
lo que había estudiado.

Estos tres ejemplos muestran cómo la estrategia de lectura no se refie-
re a un proceso desciframiento de un texto, sino al uso que se hace de 
él. Se trata de un modo de hacer «algo» con lo que se lee. No se tra-
ta de identificar para verter aspectos de lo leído en un examen. Se trata  
de apropiarse de lo leído para establecer nuevas relaciones y plantear 
nuevas preguntas.

4.3.3. Jerarquizar y completar la información recibida
Tomar apuntes es una de las acciones que más promueve la enseñanza 
en la universidad. El estudiante se convierte en un escribano que reco-
ge el decir del profesor, pues sabe que el contenido de esos apuntes es 
crucial para superar la asignatura. Pero los apuntes, que pueden deve-
nir en estrategia de aprendizaje, pueden adoptar diferentes modalida-
des, más allá de la de reproducir con fidelidad lo que el profesorado ha 
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presentado. Para Marc, estudiante de Física, los apuntes son solo un 
punto de partida, un territorio que se abre a la exploración y que se 
complementa con referencias bibliográficas que van añadiendo capas a 
la información recogida en clase. 

Tomo apuntes de una manera que intento que sea el máximo jerarquizada, 
clara y veraz. Últimamente, intento siempre que haya bibliografía –en for-
mato digital, porque, si no, quizás a veces es más difícil acceder– y utilizarla. 
Y sobre la bibliografía, tomar apuntes, porque así minimiza, como si dijéra-
mos, el error humano mío y del profesor. […] Me gusta mucho que haya una 
jerarquía en los apuntes. 

Para Marc y otros estudiantes que participaron en TRAY-AP, los apun-
tes se impregnan de su autoría. Esto les permite apropiarse (hacer suyo) 
lo que recogen del profesor; se quiebra, así, la pasividad de la escucha y 
ello les posibilita intervenir y ser agentes activos del aprendizaje.

4.3.4. Aprender de y con los otros 
La investigación sobre estrategias de aprendizaje nos muestra a un 
individuo aislado que se ha de enfrentar al estudio con un bagaje de 
estrategias que no son, necesariamente, las más adecuadas para tener 
éxito académico. En todo caso, los colaboradores de TRAY-AP conside-
ran a las relaciones con los otros como una de sus estrategias clave para 
aprender. Antònia, estudiante de grado en Psicología, destaca el valor 
que tiene el contraste de pareceres y la integración de otros puntos de 
vista en su aprendizaje: 

Como aprendo ahora es… interactuando con las personas… aprendes… el 
otro punto de vista. Cómo piensan, cómo actúan, cómo son…, porque [me 
ayudan a] ver las diferentes maneras de actuar o incluso los problemas. 

Algo similar apunta Carles, un estudiante de Ingeniería Informática 
cuando se refiere al valor de los trabajos en grupos como posibilitado-
res del intercambio y de escucha:

Íbamos a la biblioteca una o dos horas, hacíamos un examen, a modo de es-
tudio; uno sabía más de una asignatura que de las otras y, si te lo cuenta 
alguien y estás atento, se te queda mucho más que si te lo explican de otra 
manera.
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Las señalizaciones de Antònia y Carles cuestionan el carácter indivi-
dual y el valor que se le da a las estrategias como «algo» que los sujetos 
tienen o de lo que carecen. En estos ejemplos vemos que también existe 
el valor de la experiencia compartida, de la relación con los otros y de 
reconocerse en las diferencias. 

4.4. Para seguir con la conversación

Lo que la investigación parece indicar es que, sin una dimensión meta-
cognitiva (es decir, sin saber por qué y qué estrategias de aprendizaje 
son beneficiosas para el aprendizaje a largo plazo), es probable que los 
estudiantes sigan utilizando estrategias pasivas e ineficaces durante el 
estudio. Para salir de este bucle, es necesario: a) adquirir conciencia so-
bre cuáles son las estrategias de aprendizaje eficaces; b) fomentar la re-
flexión sobre las dificultades que se plantean al utilizarlas; y c) permitir 
que los estudiantes se encuentren con la paradoja del aprendizaje ex-
perimentado frente al aprendizaje real y que, el ser conscientes de este 
contraste les puede ayudar a mejorar el conocimiento metacognitivo y 
el uso real de estrategias eficaces durante el estudio.

Este bucle también demanda un cambio en las relaciones entre ense-
ñanza y aprendizaje. Un cambio que comienza por tener en cuenta el 
bagaje que los estudiantes traen a la universidad y por favorecer unas 
condiciones en la docencia que tengan en cuenta cómo los estudiantes 
aprenden y se relacionan con las situaciones de aprendizaje que se les 
ofrece. 
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5. SOBRE LAS RELACIONES DEL ALUMNADO CON LAS 
TECNOLOGÍAS DIGITALES Y VIRTUALES

	ɝ Laura Malinverni 
	ɝ Juana M. Sancho-Gil

5.1. Introducción

Las nuevas generaciones de estudiantes universitarios están cada vez 
más vinculadas con las tecnologías digitales (TD). Las investigaciones 
muestran un aumento significativo en la actividad digital entre los es-
tudiantes, y los teléfonos móviles tienen un claro protagonismo a la 
hora de acceder a Internet (Sefton-Green, 2006). La pandemia de la  
COVID-19 intensificó todavía más esta tendencia. Si bien las investiga-
ciones reconocen tanto los beneficios como los inconvenientes de las TD 
(Besolí et al., 2018), a menudo se pasan por alto las voces de los jóvenes.

Este capítulo aborda esta brecha incorporando las experiencias y pers-
pectivas de los estudiantes universitarios sobre su uso de las TD. A par-
tir de las trayectorias de aprendizaje de 50 estudiantes vinculados al 
proyecto TRAY-AP, este capítulo se centra en cómo los colaboradores 
en la investigación conceptualizan, viven y experimentan las TD en su 
vida diaria. 

Hemos estructurado sus aportaciones a partir de tres ejes (experien-
cias de aprendizaje, relaciones sociales y salud mental). Los tres están 
fuertemente relacionados y son interdependientes. Para cada eje, pro-
porcionamos una breve descripción y destacamos las concepciones, ex-
periencias y reflexiones de los colaboradores. Estas aportaciones tienen 
como objetivo contribuir a repensar las prácticas de enseñanza univer-
sitarias en relación con las TD, yendo más allá de las visiones simplis-
tas de las TD como únicamente beneficiosas o perjudiciales.



43 cuaderno 53. ¿qué nos enseñan los estudiantes universitarios?  
pensar y proyectar la docencia y las relaciones pedagógicas desde lo que nos aporta el alumnado

5.2. Tecnologías digitales y experiencias de aprendizaje

En sus reflexiones, los colaboradores reconocen la importancia de las 
TD en sus trayectorias de aprendizaje, en su doble dimensión de facili-
tadoras y obstaculizadoras. Sobre el aprendizaje autodirigido, aprecian 
la abundancia de recursos en línea para aprender sobre diversos temas. 
Las TD les permiten explorar cuestiones sin la necesidad del compro-
miso que requieren los entornos de aprendizaje institucionales, fomen-
tando una sensación de flexibilidad y curiosidad. Asimismo, utilizan 
las TD como recursos para personalizar sus experiencias de aprendiza-
je, profundizando en áreas de interés y accediendo a una amplia gama 
de contenidos más allá del plan de estudios académico. La flexibilidad 
de las TD les permite optimizar sus horarios de aprendizaje, adaptán-
dolos a las preferencias y circunstancias individuales. Muchos de ellos 
concuerdan en que las TD amplían sus ecologías de aprendizaje al faci-
litar la conectividad con otras realidades y enriquecer los materiales de 
aprendizaje a través de contenido multimodal. 

Aun así, también reconocen los desafíos que plantean las TD al pro-
mover un aprendizaje que corre el riesgo de quedarse en lo superficial, 
así como en su rol distractor. La constante afluencia de información y 
distracciones inherentes al diseño persuasivo (Fogg, 2003) de las TD 
hace que muchos consideren que estas pueden impedir un aprendizaje 
profundo, reducir su capacidad de retener y dar sentido a la informa-
ción, y conducir a una atención fragmentada y somera. En este sentido, 
expresan su preocupación por la disminución de su capacidad de con-
centración y atención, resultante de la exposición constante a nuevos 
estímulos (Desmurget, 2020). También revelan su aprehensión por el 
potencial de las TD de socavar el pensamiento crítico al fomentar la 
dependencia de opiniones externas y los riesgos vinculados a la crea-
ción de burbujas de filtro (filter bubble) (Pariser, 2015), dado que se es-
cucha únicamente a la gente que comparte su opinión y tiene lugar una 
simplificación excesiva de temas complejos. Además, la abundancia de 
contenido en línea dificulta que los estudiantes distingan entre fuentes 
confiables y dudosas, lo que entorpece su capacidad para acceder a in-
formación rigurosa y de calidad de manera efectiva. 
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5.3. Tecnologías digitales y relaciones sociales

Otro aspecto que los colaboradores señalaron fue cómo las TD influ-
yen en sus relaciones sociales, destacando tanto sus aspectos positivos 
como los perjudiciales. Explicaron que utilizan las TD para mantener 
amistades y cuidar a personas distantes, lo que subraya su papel en el 
mantenimiento de conexiones y la prestación de apoyo. Las TD tam-
bién sirven como vía para encontrar comunidades de personas con 
ideas afines, fomentar el activismo y ampliar los contextos sociales 
más allá de las fronteras locales. 

Sin embargo, surgen preocupaciones sobre el rol de las TD en el hecho 
de superficializar las relaciones, distorsionar la comunicación y fomen-
tar el aislamiento social. Expresan su preocupación por el impacto de 
las TD en la profundidad y autenticidad de las conexiones interperso-
nales, indicando cómo aplicaciones como Tinder o WhatsApp pueden 
trivializar las interacciones y facilitar una comunicación vacía. Asimis-
mo, admiten que la dependencia excesiva de las TD puede conducir al 
individualismo y a la alteración de las expectativas sociales, ya que se 
espera una presencia constante en línea y respuestas inmediatas. 

5.4. Tecnologías digitales y salud mental

Otra cuestión que emergió fue la relación entre las TD y la salud men-
tal. La mayoría resaltó el impacto negativo de las TD en su bienestar 
mental. Tal como viene evidenciando la investigación (Braghieri et al., 
2022), algunos vincularon explícitamente el uso excesivo de TD con un 
empeoramiento de la salud mental, mientras que otros señalaron una 
correlación entre el uso intensivo de dispositivos digitales y su bienes-
tar emocional. También manifestaron su preocupación por el tiempo 
perdido con las TD, sustituyendo valiosos momentos de descanso, des-
conexión y reflexión con actividades de ocio pasivas como el desplaza-
miento continuo (scrolling) o el ver compulsivamente (binge-watching). 
Sus estrategias para controlar esta adicción van desde eliminar aplica-
ciones, aunque algunos las reinstalan repetidamente, hasta desintoxi-
caciones temporales. 
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5.5. Implicaciones para la docencia en la universidad

Los colaboradores reconocen tanto los beneficios como los inconve-
nientes de las TD en sus vidas. Desde el punto de vista de los estudios 
universitarios, estas polaridades y ambigüedades abren espacios de re-
flexión relevantes sobre los desafíos que las relaciones de los jóvenes 
con las TD plantean. De hecho, evidenciamos algunas oportunidades y 
espacios de reflexión que se abren a partir de las conversaciones con las 
personas participantes en la investigación:

•	 Hacia perspectivas que descentran lo humano para entender las relaciones 
con las TD. Los relatos de los colaboradores evidencian la capacidad 
de acción de las TD en la vida del alumnado cómo estas moldean sus 
hábitos, habilidades y contextos y las complejidades de los entrelaza-
mientos de entidades humanas y no humanas que ponen en acción. En 
este sentido, desde el prisma de la docencia, puede resultar relevante 
utilizar las experiencias y las reflexiones del alumnado sobre sus rela-
ciones con las TD como punto de partida para cuestionar concepciones 
antropocéntricas y dualistas y acercarse a perspectivas relacionales 
o posthumanistas (Braidotti, 2013). Estos enfoques, al descentrar lo 
humano, permiten explorar los complejos enredos relacionales que se 
dan entre jóvenes y TD. Para Braidotti, en nuestras sociedades, glo-
balmente vinculadas y tecnológicamente mediadas, se ha difumina-
do la distinción tradicional entre lo humano y sus otros, dejando al 
descubierto la estructura no naturalista de lo humano. El movimiento  
posthumanista desplaza la tradicional unidad humanística del sujeto 
y nos ayuda a dar sentido a nuestras identidades flexibles y múltiples. 
El pensamiento postantropocéntrico, que abarca no solo otras espe-
cies, sino también la sostenibilidad de nuestro planeta en su conjunto, 
da lugar a la hibridación, borrando las distinciones categóricas entre lo 
humano y otras especies. El reto de la condición posthumana consis-
te en aprovechar las oportunidades para una nueva vinculación social 
y la construcción de comunidades, al tiempo que se persigue la sos-
tenibilidad y el empoderamiento. Consideramos que reflexionar con 
el alumnado sobre estos modelos ontoepistemológicos a partir de las 
experiencias situadas de la capacidad de acción (agency) de las TD en 
sus vidas puede constituir una oportunidad para hacer posible otras 
miradas y otras formas de comprender y actuar en el mundo.
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•	 Hacia otras nociones de conocimiento. Las reflexiones de los colabora-
dores configuran otras formas de conceptualizar el conocimiento, 
el aprendizaje y el saber. En este sentido, aprecian la variedad que 
ofrecen las TD en términos de abundancia de recursos, diversifica-
ción y posibilidad de aprender sin tener que comprometerse a un ca-
mino específico. Estas características también tienen su contraparte 
en términos de riesgos de dispersión y superficialidad. No obstante, 
abren espacios para confrontar las formas en que las TD y la univer-
sidad construyen el conocimiento. La apreciación de los colaborado-
res para «poder aprender un poco de todo» a través de las TD refleja, 
en parte, el modo en que Baumann (2012) y Gergen (1997) hablan 
del yo contemporáneo. Según Gergen, la multiplicidad de modelos y 
posibles formas de ser a las que estamos expuestos en la contem-
poraneidad contribuye a la proliferación de todos «los yoes» que po-
dríamos llegar a ser, dando pie a deseos e intereses a veces incompa-
tibles. Esto genera un sentimiento de no poder abarcar nunca todo 
lo que deseamos, de no llegar nunca a todo lo que deseamos hacer. 
Al mismo tiempo, complejiza los procesos de toma de decisiones que 
podrían resultar excluyentes o limitantes, ya que estas pueden im-
plicar la renuncia a algunos de estos «yoes posibles». De la misma 
manera, Baumann (2012), hablando de la identidad fluida, remarca 
cómo, en la sociedad contemporánea, resulta necesario construir 
una identidad flexible y versátil que plante cara a las distintas muta-
ciones a las que el sujeto tiene que enfrentarse a lo largo de su vida. 
Con relación a esto, una identidad «fija y sólida» se vuelve, por lo 
tanto, un impedimento. 

Estas aportaciones, en el marco del pensar las experiencias y sa-
beres de los jóvenes universitarios, abren espacios de debate en el 
vínculo que se establece entre carrera universitaria, TD y construc-
ción del conocimiento. Al mismo tiempo, ponen en evidencia cómo 
la versatilidad se configura como un valor central en el aprender, una 
respuesta fuertemente adaptativa y funcional a las condiciones del 
entorno. Frente a un panorama en el que se entremezcla la necesidad 
social de versatilidad y el deseo individual de fluidez, resulta nece-
sario pensar hasta qué punto el conocimiento que ofrece la univer-
sidad es capaz de afrontar esta fluidez, multiplicidad y nomadismo. 
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•	 Redefinir los objetivos de la alfabetización digital. Si bien los colabora-
dores consideran que poseen unos conocimientos sólidos en el uso 
de las TD, también luchan en lo relativo a problemas de autorregu-
lación y salud mental asociados a estas. Esto pone de relieve la nece-
sidad de adoptar enfoques de alfabetización digital que vayan más 
allá del aprendizaje técnico. El debate sobre la alfabetización digital 
no se sitúa en si usar o no las TD en el aula ni en cómo usarla. Se di-
rige, más bien, hacia la generación de espacios de diálogo tanto para 
hacer frente a sus preocupaciones acerca de cómo las TD los afecta a 
ellos como para reflexionar sobre de qué manera las TD impactan el 
bienestar humano y no humano en una escala más amplia. Esto im-
plica ofrecer recursos, estrategias y herramientas capaces de apoyar 
al alumnado en el cultivo de habilidades y competencias para hacer 
frente a retos como el manejo de la atención, la capacidad de concen-
tración y la distracción. Por otro lado, requiere descentrar la forma 
de pensar las TD para ir más allá del impacto individual y poder na-
vegar por sus implicaciones ecosociales y sus relaciones con estruc-
turas de poder, privilegio y opresión.

•	 Pensar la soberanía tecnológica en el aula. Desde la investigación rea-
lizada emerge el hecho de que las voces y las preocupaciones de la 
juventud sean ignoradas en el diseño de las TD. Esta cuestión, tras-
ladada al aula, abre espacios para debates sobre los valores democrá-
ticos en el diseño y el desarrollo tecnológico. Así, urge pensar inicia-
tivas de alfabetización digital crítica capaces de formar a los jóvenes 
para que logren que se escuche su voz en el diseño y desarrollo de las 
TD, fomentando un enfoque más inclusivo y participativo.

En conclusión, las experiencias de los estudiantes con las TD ofrecen 
un punto de partida para pensar las relaciones entre las complejida-
des de la tecnología contemporánea y el rol de la universidad. Adoptar 
perspectivas posthumanistas, repensar la noción de conocimiento en el 
ámbito universitario y ampliar los objetivos de la alfabetización digi-
tal puede ayudar a responsables políticos, docentes e investigadores a 
navegar por este panorama en evolución y capacitarse y capacitar a los 
jóvenes para que puedan relacionarse de manera crítica y no subordi-
nada con las TD. 
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6. LUGARES DE APRENDIZAJE

	ɝ Aurelio Castro
	ɝ Sandra Soler

6.1. Introducción

No se vive ni se aprende en un espacio neutro y vacío, como si se tratase 
de una hoja de papel en blanco. El principal objetivo de TRAY-AP ha 
sido el de profundizar en la comprensión y conocimiento sobre cómo 
aprenden los estudiantes universitarios. Por ello, a partir de los cuatro 
encuentros en los que las colaboradoras del proyecto elaboraban su tra-
yectoria de aprendizaje, hemos indagado necesariamente en la plurali-
dad de contextos donde cada estudiante reconocía haber aprendido en 
diversos espacios fuera de las instituciones.

En este sentido, los lugares de aprendizaje no funcionan como un mero 
contenedor por donde discurre el aprender, sino como sitios casi siem-
pre entrelazados entre sí y con un papel activo en dicho proceso. Ade-
más, la investigación de TRAY-AP se llevó a cabo durante la pandemia 
de COVID-19, de modo que las narrativas y reflexiones de las colabora-
doras acerca de los lugares de aprendizaje estuvieron también marca-
das por una situación que trastocó las maneras habituales de habitar y 
transitar los espacios.

En este capítulo indicamos los principales entornos que fueron señala-
dos como significativos por las colaboradoras de TRAY-AP, teniendo en 
cuenta que sus aprendizajes suelen cruzar, conectar y afectar diversos 
contextos y formas espaciotemporales. No se trata, pues, de pensarlos 
como compartimentos estancos, puesto que los estudiantes acostum-
bran a fluir a través de ellos en su cotidianeidad. 

Aunque pueda sorprender, en un libro orientado hacia la enseñanza 
universitaria, seguidamente damos cuenta de la relevancia que tiene 
en los jóvenes el entorno familiar y escolar, por un doble motivo. Los 
principales referentes de los estudiantes siguen estando en la familia, 
y más si cabe en un periodo como el actual, en el que la emancipación 
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de los jóvenes se posterga más allá de la finalización de los estudios 
universitarios. La referencia al entorno escolar, especialmente a la se-
cundaria, la destacamos porque, como hemos visto en el capítulo 4, la 
mayor parte de las estrategias de aprendizaje se afianzan en esta etapa 
formativa.

6.2. La familia

En las trayectorias de aprendizaje de los diferentes colaboradores del 
proyecto, la familia se suele reconocer como un lugar de aprendizaje 
primordial. Los contextos familiares se vinculan lógicamente como 
aquellos en los que se ha empezado a caminar o hablar, pero también a 
escribir o leer. En una gran mayoría de las trayectorias, la familia –in-
cluyendo a los padres, y en ocasiones a los hermanos y abuelos– cons-
tituye una fuente permanente de apoyo y de inspiración a lo largo de 
la vida, desempeñando un papel fundamental en la toma de decisio-
nes relevantes tales como la elección de los estudios a realizar (López- 
Dórame y Hernández-Arias, 2018).

La elección de una carrera académica y profesional tiene un impacto 
directo en la calidad de vida de las personas y, en consecuencia, en su 
bienestar general. Por consiguiente, la decisión de seleccionar una fu-
tura carrera universitaria constituye un acto determinante que influye 
de manera significativa en los niveles de satisfacción y felicidad indivi-
dual (Moniarou-Papaconstantinou, 2015). La toma de una decisión de 
tal magnitud respecto a la trayectoria vital previa a la incorporación 
al ámbito universitario es un proceso complejo y desafiante, donde la 
orientación y el apoyo familiar desempeñan un papel fundamental. 

A edades más tardías, en la habitación propia se suelen conjugar activi-
dades variopintas como el deporte, los videojuegos o el estudio. En oca-
siones, el paso de la cama al escritorio define también en cierto modo el 
del ocio al trabajo, puesto que sentarse a escribir delante del ordenador 
resuena con el asiento del aula, donde el cuerpo también se posiciona 
con mayor rigidez para llevar a cabo un esfuerzo. En la cama, sin em-
bargo, tal y como nos explicó un estudiante, el iPad entre las manos 
y la superficie mullida del colchón, sumados a la esfera de privacidad, 
generan un envoltorio inmersivo y de ocio, aunque eso no significa ne-
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cesariamente que no se trabaje en él. De hecho, el ocio (comandado a 
menudo por una pantalla) y el trabajo se entremezclan constantemente 
en espacios domésticos. 

Al contrario de esta tendencia, otro colaborador ha adoptado como es-
trategia de aprendizaje el discernir lo que hace o deja de hacer en los 
cuatro espacios que más frecuenta: su casa, la universidad, el gimnasio 
y el trabajo. Por ejemplo, asegura que su cabeza no le «permite» trabajar 
en casa, donde necesita relajarse:

En mi habitación tengo un escritorio, pero mi cerebro dice: «Esta no es tu zona 
de trabajo». Es como si mi cuerpo se liberase y dijera: «Aquí es descanso».

Para estudiar, prefiere meterse siempre en una biblioteca, mientras que 
en el trabajo trata de olvidar su agenda lectiva. En suma, poner límites 
espaciotemporales a sus actividades lo ayuda a sobrellevar la semana. 

6.3. La escuela y sus tránsitos

Durante las primeras etapas vitales, los aprendizajes adquiridos en el 
entorno familiar entran en relación de continuidad o tensión con los 
que se obtienen en la escuela y, posteriormente, en el instituto. Al decir 
de varios colaboradores, las aulas y otros espacios de las instituciones 
formales remiten a una sensación de obligatoriedad instaurada por el 
currículum o la manera de relacionarse en la escuela. Esta sensación 
continúa a veces en la universidad, pese a que la educación superior no 
es obligatoria (lo cual no quita que se viva en ocasiones como tal).

Pero acceder al sistema educativo, en este caso, a la escuela infantil y 
primaria, también abre la puerta a toda una serie de interacciones que 
de otro modo no existirían. Tal y como nos explicó un estudiante con 
sordera total, comenzar la escuela a los tres años y medio le brindó la 
oportunidad de que la «mirasen» de otro modo:

Mi madre no se daba cuenta por qué yo balbuceaba como un bebé. Fue en 
la escuela infantil cuando identificaron mi sordera, y con el primer audífono 
pude escuchar por primera vez el sonido ambiente y el trino de los pájaros.
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Los tránsitos de casa a la escuela y viceversa también se convierten en 
lugares informales de aprendizaje, en los cuales suele constituirse, ade-
más, una cierta autonomía más allá del ámbito familiar, en compañía 
de otras personas o a través de la lectura o la música.

6.4. La universidad

Los estudiantes reconocen aprender tanto dentro como fuera de las au-
las. En el contexto universitario, las colaboradoras de TRAY-AP iden-
tifican haber aprendido en y con diversos elementos humanos y no 
humanos; con el profesorado, inevitablemente, pero también con com-
pañeros dentro y fuera del aula (por ejemplo, en la biblioteca, en los 
pasillos o en espacios informales como la cafetería). Juntarse para ha-
blar en diferentes espacios, algunos externos o limítrofes al aula, pero 
conectados con la vida en la facultad, aúna la educación con la socia-
lización y la subjetivación, o, dicho de otra manera, con un orden so-
ciocultural y unas maneras de hacer y de ser en las que se inserta cada 
estudiante. Este orden, no obstante, tampoco es enteramente presen-
cial, sino que se teje y afianza igualmente a través de formas virtuales. 
El ordenador o el móvil se utilizan para compartir exámenes, textos o 
memes a través de grupos de WhatsApp; repasar contenidos trabajados 
en el aula, etc. 

Un estudiante «confiesa» que ha visto algún capítulo de una serie sen-
tado al fondo de la clase, con el móvil escondido delante del estuche y 
unos cascos inalámbricos. Consultar el WhatsApp también es habitual. 
Cuando hacen una exposición, «incluso los compañeros miran el móvil», 
dice. Si la inercia es desconectar durante las explicaciones del docente, 
entonces, ¿para qué ir a clase? Este mismo colaborador responde así:

Porque puede haber alguna cosa interesante. Para no arrepentirme de no ha-
ber ido. Puede salir algo relevante para la evaluación, o lo que sea, y tienes 
que estar presente. O bien porque te lo puedes pasar bien y merece la pena. 
En las clases de una asignatura que me fascinaba no apuntaba nada, porque 
me interesaba a un nivel personal.
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6.5. En compañía

Sea en una biblioteca, en un bar o en la calle, los aprendizajes de mu-
chas colaboradoras de TRAY-AP y los lugares en los que se despliegan 
suelen darse en compañía. Como señala una estudiante:

Aprendo con mis amigos al preguntarles cosas y ser curiosa; muchas veces me 
acuerdo más de algo que hablé con uno tomando una cerveza que del conteni-
do de una clase magistral.

Otro estudiante comenta que los entornos en los que otras personas 
también están trabajando, como la biblioteca, favorecen que él también 
lo haga. Del mismo modo, le funciona mejor ir con un amigo que solo. 
«Ya no me estaría fallando a mí, sino a la otra persona», dice, como si 
en los espacios de estudio se comprometiese imaginariamente a través 
de los otros. 

Una colaboradora de la investigación suele generar también este tipo 
de entornos con su pareja, con quien queda uno o dos días a la semana 
para trabajar juntos en cosas diferentes. Comparten mesa en el salón, 
cada uno con su ordenador y sabiendo lo que está haciendo el otro, pero 
manteniendo la autonomía entre sí. Aunque suelen pedirse consejo de 
tanto en tanto, también pueden pasar dos horas sin decirse nada.

Asegura una estudiante:

Siempre me gustó estar rodeada de gente diversa, con otros puntos de vista. 
Escuchar sus problemas, o estar con ellos cuando están tristes, entender qué 
pensaban o cómo veían las cosas. 

En la calle o en el bar, relata otro colaborador de TRAY-AP, las conver-
saciones en grupo regresan a veces a algún tema de las asignaturas, 
aunque, sin duda, en términos muy diferentes a como se tratarían en 
el aula. Se mueven, asimismo, por espacios urbanos para estar aparte 
como el alumno siguiente:

Frecuentamos un parque no muy grande. Estamos un poco aislados. Es una 
zona donde la gente acostumbra a pasear al perro, pero sin mucho tránsito. 
Aunque nos ve todo el mundo, la gente más cercana está a 20 metros de dis-
tancia. Es una zona tranquila, no hay mucho ruido. 
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6.6. Diferentes ecologías de aprendizaje

La multiplicidad de lugares de aprendizaje y el entrelazamiento que 
se produce entre ellos también despliegan diferentes ecologías. Algu-
nas están orientadas al estudio y apuntan a un cierto equilibrio entre 
estar con alguien y mantener la autonomía mientras se realiza una 
actividad. Otras acogen momentos de ocio y desconexión y se sitúan 
normalmente en espacios domésticos. Algunos colaboradores también 
explican que han tenido que desvincularse durante una temporada de 
la universidad (formada también por una serie de ecologías y, por lo 
tanto, por maneras de estar y sentir institucionales) a fin de encontrar 
otras formas de valoración y seguir aprendiendo. Como la siguiente 
estudiante:

Después del primer año dejé la carrera y empecé a hacer muchas otras cosas, 
diferentes: me saqué el carné de coche, trabajé en la hostelería… Durante 
ese tiempo en el que tuve que buscarme un poco la vida, aprendí bastante. 
Y también a no depender de estudios. Porque claro, durante toda mi vida mi 
tiempo había girado en torno a ellos, y este año ya no. 

Ciertas ecologías están también encaminadas al cuidado de sí, enten-
dido como la elaboración de unas condiciones específicas (corporales, 
espaciotemporales, etc.) que permiten afrontar el día a día en la univer-
sidad o el trabajo. El gimnasio, los espacios terapéuticos o los lugares 
donde se ensaya con instrumentos tienen que ver con estas prácticas 
de cuidado, las cuales son en sí mismas una manera de darse espacio 
para poder aprender. El deporte, por ejemplo, proporciona otros con-
textos de aprendizaje a algunos de nuestros colaboradores:

Aprendo fuera de los centros educativos, ya sea en el básquet, el gimnasio o 
la bicicleta los fines de semana cuando tengo tiempo […]. En un equipo donde 
había un compromiso, ciertos valores que quería representar el club […] em-
pezó mi crecimiento personal en el mundo del deporte.

A la luz de estas experiencias, ha de resaltarse la importancia del cuida-
do en relación con el aprendizaje. Si las instituciones educativas consi-
deran fundamental promover el proceso de aprendizaje del alumnado 
desde una perspectiva integral, abarcando aspectos como el bienestar 
físico, mental y social, resulta prioritario que la universidad otorgue es-
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pecial atención al bienestar de toda la comunidad académica (Meyers 
et al., 2019). Con todo, la percepción de varias colaboradoras es que los 
ambientes de la universidad no lo hacen. 

6.7. Aportaciones para la docencia universitaria

Tener presentes los lugares de aprendizaje supone reconocer, como nos 
muestran Jornet y Estard (2018) y Esteban-Guitart et al. (2018), el pa-
pel que tienen en las trayectorias de aprendizaje de los estudiantes. Lo 
que nos lleva a plantear la importancia de conocer el papel de los en-
tornos no escolares en los que aprenden no solo habilidades, sino tam-
bién estrategias y valores. Quiere decir, al mismo tiempo, acercarse a 
la comprensión del aprender de cada estudiante desde una globalidad 
que, puesta en relación con lo que se espera que se aprenda en la uni-
versidad, daría mucho más sentido a la relación entre lo que el estu-
diante trae y lo que se le ofrece. 

Los diferentes lugares de aprendizaje se alinean en función de las trayec-
torias de cada persona. Desde esta consideración, el proyecto TRAY-AP 
nos hace pensar que están ligados a esquemas afectivos, cognitivos, 
contextuales, familiares, etc. A ello cabe añadirle el peso que tienen los 
grados y las líneas profesionales que perfilan los entornos de aprender 
de los estudiantes.

Si los profesores de una estudiante que colaboró con la investigación 
supieran de su interés por los temas sociales que se cruzan con su bús-
queda de un sentido de ser, podrían no solo comprender los temas que 
plantea para el trabajo final de grado, sino abrirle caminos para profun-
dizar de forma crítica en aquello que le preocupa y afecta. Si supieran 
lo que llama su atención en las redes virtuales, podrían conectar con lo 
que movilizará su aprendizaje.

Si los profesores de una estudiante de Arquitectura conocieran cómo in-
fluye en su manera de aprender la exigencia, disciplina y disponibilidad 
para el trabajo en grupo que ha asumido a raíz de su experiencia con la 
gimnasia rítmica, aprovecharían estas características para potenciarlas 
y llevarlas más allá en las situaciones que organizan en las clases.
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Lo que tratamos de señalar en este capítulo, y que las actuales formas 
de organización de la docencia apenas posibilitan –por sus ratios ele-
vadas, la ausencia de personalización de los aprendizajes, las clases 
expositivas, etc.– es que las experiencias que tejen cada trayectoria de 
aprendizaje requieren un acercamiento que atienda, en primera ins-
tancia, a las conexiones que sostienen el aprendizaje de los estudiantes 
universitarios. Conexiones que acontecen en múltiples lugares y mo-
mentos, no por fuerza en una institución formal, y que pueden involu-
crar recursos analógicos o digitales.
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7. APORTACIONES DESDE EL CRUCE ENTRE LAS 
INQUIETUDES DEL PROFESORADO Y LAS EXPECTATIVAS DE 
LOS ESTUDIANTES

	ɝ  Fernando Hernández-Hernández
	ɝ  Cristina Lasa Ochoteco

7.1. Introducción: ¿Qué nos pasa a los docentes?, ¿qué les pasa 
a los estudiantes? Una invitación a conversar

Pero ¿qué nos pasa a los docentes? ¿Cuántas veces decimos eso de que 
los estudiantes cada vez saben menos, que no atienden, que les falta 
base, que solo les importa aprobar? Suele ser cuando nos toca un grupo 
difícil y encima, por la razón que sea, no estamos de muy buen humor. 
En su relato autobiográfico Chagrin d’école (Mal de escuela, 2008), Da-
niel Pennac describe su trayectoria de aprendizaje que va del fracaso 
escolar a convertirse en profesor. Subraya Pennac que lo peor que le 
puede pasar a un alumno es cruzarse con un profesor que esté descon-
tento consigo mismo: 

Me repliego tras la clase magistral. […] No soy el profesor, soy el guarda del 
museo, guío mecánicamente una visita obligatoria. Esas horas frustradas me 
dejaban abatido. Salía de mi clase agotado y furioso. Un furor que mis alum-
nos corrían el riesgo de pagar durante todo el día, pues no hay nadie más 
dispuesto a echarte una buena bronca que un profesor descontento consigo 
mismo. Cuidado, mocosos, intentad pasar desapercibidos, vuestro profe se 
ha puesto una mala nota y el primero que pase le servirá. (Capítulo 3, p. 8)

Pennac habla de la educación secundaria, pero lo que dice también se 
puede llevar a las aulas de la universidad. La insatisfacción de muchos 
docentes ante las «carencias» (de interés, de atención, de implicación, 
de comprensión, de referentes…) de los estudiantes es manifiesta. Y 
lo hemos escuchado en los grupos de discusión que organizamos en 
TRAY-AP. Pero también afecta a los estudiantes, como se aprecia en el 
capítulo 9 de esta publicación. 
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De aquí la importancia de que docentes y estudiantes se escuchen y re-
conozcan. Una de las finalidades de hacer investigación es que «altere 
el mundo real» (De Freitas y Truman, 2021, p. 524). De ahí que en este 
capítulo pongamos en relación lo que nos dijeron unos y otros en los di-
ferentes encuentros y situaciones a las que dio lugar la investigación de 
TRAY-AP.

7.2. Lo que señala el profesorado

En las conversaciones con el profesorado en los dos grupos de discu-
sión que mantuvimos en Barcelona y San Sebastián (Correa Gorospe y  
Hernández-Hernández, 2024a), aparecen aspectos asociados con cues-
tiones que tienen que ver con la organización universitaria y las relacio-
nes pedagógicas. En los dos encuentros, los participantes plantearon su 
relación con lo que dicen los estudiantes sobre cómo y dónde aprenden. 
En este punto, confrontarlos con lo que habían dicho los estudiantes 
contribuyó a alterar los modos de relación y el lugar en el que se inscri-
ben como profesores. Lo que señalaron lo mostramos en forma de lista-
do para que destaquen los aspectos que pueden contribuir a plantear y 
sostener otras relaciones pedagógicas:

•	 De entrada, queremos destacar que hay conexión en las aportaciones 
de unos y otros en lo que se refiere a un reclamo de un cambio en la 
relación, la comunicación y el reconocimiento entre ambos colectivos.

Antes de adentrarnos en las contribuciones del profesorado, queremos 
advertir que estas, en buena medida, están atravesadas por las dificul-
tades. El profesorado, sobre todo, señala los impedimentos para trans-
formar las relaciones entre enseñanza y aprendizaje, entre estudiantes 
y docentes.

•	 Se reconoce que hay pocas condiciones favorables para implemen-
tar otros modos de hacer y relacionarse. A pesar de ello, valoran el 
aprendizaje basado en problemas o en proyectos de indagación, por-
que facilitan la implicación del alumnado. Con todo, requieren que el 
profesorado confíe en la autonomía de los estudiantes.

•	 Poner el foco en la evaluación del conocimiento factual y declarativo 
aparece como un obstáculo, porque perpetúa estrategias y prácticas 
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reproductivas. Una profesora de Medicina de la UB mostraba esta 
tensión en sus estudiantes: 

No les interesa aprender por proyectos, porque, si después, en el MIR, les 
evalúan tipo test, nosotros también nos adaptamos a hacer exámenes tipo 
test, porque les van a evaluar así. 

•	 Las actuales estructuras departamentales cerradas impiden tam-
bién la colaboración y el conocimiento entre profesores. Un docente 
de Ingeniería Informática de la UB dibuja esta situación en los si-
guientes términos: 

El problema es que la estructura de la universidad, mientras siga siendo de 
departamentos, y tienes el Departamento de Matemáticas, separado del de 
Física, separado del de… ¿Cómo van a salir los planes de estudio? Pues Ma-
temáticas I, Matemáticas II, Física tal… Y como los que tienen que votar un 
cambio de estructura son los jefes de departamento…

•	 Una dificultad estructural añadida es cómo se han planteado los «su-
puestamente» nuevos planes de estudio, que se han definido y lleva-
do a cabo sin tocar modelos organizativos existentes. De esta mane-
ra casi todo continúa igual. Una profesora de Economía y Empresa 
de la UB, al referirse a la puesta en marcha de la construcción del Es-
pacio Europeo de Educación Superior en el acuerdo de Bolonia, seña-
ló algunos de los factores que impiden hacer cambios estructurales:

Con la vicerrectora revisamos todos los planes nuevos de los grados y más 
del 90 % de los planes de estudio eran iguales (a los de las licenciaturas). Se 
compactaron cuando eran más grandes y nada más. Pero todos seguíamos de-
mandando nuestra asignatura. Mi rector me dijo: «Tienes libertad para viajar, 
si quieres». Yo hice un itinerario de universidades europeas, para ver cómo lo 
habían puesto en marcha. […] Las universidades serias se lanzaron a hacer 
un cambio radical en sus planes de estudio. Se pusieron a trabajar con eva-
luación continua, con proyectos, por clase inversa, etcétera. Primero, habían 
reformado sus universidades, sus estructuras departamentales, su sistema de 
contratación, su rendición de cuentas con respecto a la investigación. […] Aquí 
no cambiamos nada y pusimos un producto nuevo, ¿y qué salió? Lo mismo.
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Lo anterior no significa que sea imposible modificar las estructuras sin 
tocar las relaciones y jerarquías de poder de los departamentos y las 
facultades. Si no se cuestiona el statu quo, es difícil que la universidad 
haga un giro con el cual se abra a dialogar de manera crítica con un 
mundo cambiante e impredecible. Lo que impide dar respuesta a unos 
estudiantes que reclaman ser reconocidos, les preocupa su futuro y 
están afectados por el malestar que genera un sistema neoliberal que 
favorece el individualismo, una irrefrenable tendencia consumista, 
despreocupación por asuntos sociales, una ética del triunfo personal 
(Colussi, 2018), la dispersión y el aislamiento. 

7.3. Lo que señalan los estudiantes

En TRAY-AP realizamos un cuestionario (Correa Gorospe y Hernán-
dez- Hernández, 2024) que recogía lo que había ido apareciendo en las 
conversaciones con los 50 estudiantes con quienes elaboramos sus tra-
yectorias de aprendizaje. Una parte central del cuestionario estuvo fo-
calizado en indagar en cómo mejorar las relaciones profesorado-alum-
nado, la enseñanza y el aprendizaje, así como en el sentido y la función 
de la universidad. 

Las aportaciones de los estudiantes ofrecen una oportunidad para rei-
maginar la universidad explorando el tipo de institución que elegirían 
para estudiar y el tipo de estudiante universitario que les gustaría ser. 
Una institución que los suele imaginar como consumidores de infor-
mación y que, con frecuencia, actúa como expendedora de títulos y no 
se plantea quiénes son, cómo aprenden y cómo afrontan su presente- 
futuro (Hernández y Sancho, 2021). 

Los comentarios que dejaron en el cuestionario, sea como reivindica-
ciones o como críticas hacia el sistema universitario, coinciden, en bue-
na medida, con lo que nos hemos ido encontrando en las trayectorias 
de aprendizaje de los 50 colaboradores que participaron en TRAY-AP. 
Estas reivindicaciones estudiantiles tuvieron eco en los grupos de dis-
cusión con los docentes universitarios. 

Se pueden establecer muchas conexiones entre las reivindicaciones es-
tudiantiles y los retos que los docentes universitarios viven en su com-
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promiso con la mejora de la docencia en sus clases: atender a la diver-
sidad, escuchar a los estudiantes, tender puentes con otros agentes so-
ciales, transformarse en comunidades de aprendizaje y poder aprender 
juntos, o responder a los retos digitales. 

Los docentes y estudiantes comparten reivindicaciones que, de tenerse 
en cuenta, ayudarían a mejorar la experiencia del aprendizaje y la en-
señanza en la universidad. Más todavía cuando la inteligencia artificial 
generativa y la crisis de la presencialidad (Silió, 2023) invitan a no ir a 
la universidad a hacer exámenes, sino a aprender juntos. Vamos a dete-
nernos en algunas de las consideraciones del alumnado.

7.4. Las relaciones pedagógicas

Las aportaciones de los jóvenes reclaman con insistencia un conjunto 
de medidas orientadas a transformar las tradicionales relaciones peda-
gógicas entre profesorado y alumnado. Sus reivindicaciones permiten 
deducir que las actuales relaciones pedagógicas tienden a basarse en 
un modelo jerárquico de comunicación, que son distantes y que no ge-
neran movimientos de afecto entendidos como un desplazamiento de 
una situación conocida a otra desafiante y desconocida. 

•	 A los profesores se los ve, en algunos casos, como extraños; a ve-
ces, también como enemigos. Los jóvenes manifiestan un deseo de 
transformar esas relaciones de alumnado-profesorado en otro mo-
delo más próximo, participativo y afectivo. Por eso reivindicaban 
un cambio en la relación con el profesorado, para que, siendo más 
cercana, posibilite el conocimiento mutuo y la comprensión de sus 
situaciones personales y profesionales. 

•	 A la cuestión sobre cómo mejorar las relaciones entre la enseñanza y 
el aprendizaje, el alumnado reclama la ruptura con el estereotipo del 
aprendizaje como memorización. Señalan la necesidad de abandonar 
el PowerPoint, que el aprendizaje sea cooperativo, con mayor partici-
pación y posibilitador de diferentes modos de expresión. 

•	 En este ámbito, el profesorado reconoce el papel preponderante de 
su concepción como transmisor de contenidos y especialista discipli-
nar. Esto tiene una influencia en los aprendizajes de los estudiantes, 
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en la medida en que se orientan para adaptarse al modo de enseñar 
y, sobre todo, para responder a una evaluación en la que no importa 
tanto cómo aprenden o problematizan lo que se les presenta, sino 
que favorece adaptarse a las expectativas docentes. 

7.5. El sentido y la función de la universidad

•	 Sobre esta cuestión, cabría destacar el reclamo del alumnado en par-
ticipar en el diseño de los grados, para incorporar una apertura ha-
cia las necesidades de la vida cotidiana y de la búsqueda de empleo. 
Ello implica, por ejemplo, más propuestas extracurriculares que les 
permitan aplicar lo que estudian.

•	 Aparte de poder disfrutar de la vida en el campus, resaltan la nece-
sidad de espacios de escucha y atención al alumnado, normalizar el 
trabajo en equipo, vincular lo que se estudia con la vida cotidiana y 
relacionarse de forma crítica con los cambios tecnológicos.

•	 En relación con la universidad en la que les gustaría estudiar, los es-
tudiantes comparten dos de las finalidades que Brooks et al. (2020) 
encontraron en su investigación: la exigencia de que los grados se co-
necten con el mundo laboral y que la experiencia formativa propicie 
el encuentro con los otros y se atiendan sus reivindicaciones. 

•	 Por su parte, el profesorado destaca las limitaciones para abordar y 
responder a la diversidad de los estudiantes. Sobre todo, porque pre-
dominan estructuras organizativas que favorecen el aumento de la 
cantidad de estudiantes y la fragmentación de horarios y planes de 
estudio.

•	 Una de las consecuencias del incremento del número de estudiantes 
en los grupos clase es el efecto que tiene a la hora de generar alter-
nativas formativas de evaluación. Alternativas que vayan más allá 
de pruebas de papel y lápiz que favorecen, sobre todo, la repetición o 
la aplicación de lo dicho en clase o realizado en los laboratorios. O el 
acomodo a rúbricas de indicadores establecidos antes de saber quié-
nes son los estudiantes y cómo aprenden.

•	 También se hace patente, para unos y otros, la falta de recursos y 
condiciones para que el profesorado afronte y sostenga el cambio 
organizativo y metodológico que representa acoger la diversidad de 



63 cuaderno 53. ¿qué nos enseñan los estudiantes universitarios?  
pensar y proyectar la docencia y las relaciones pedagógicas desde lo que nos aporta el alumnado

los estudiantes y plantear una enseñanza que favorezca el aprender 
con sentido.

•	 Finalmente, señalan el impacto de las tecnologías digitales en la so-
ciedad y la universidad. Estas tecnologías afectan a las competencias 
que los estudiantes ya tienen, a las experiencias virtuales de forma-
ción y, sobre todo, a las posibilidades que se abren y los cambios que 
se plantean como profesores.

Estas ideas aparecen alineadas con las opiniones de las jóvenes recogi-
das en el estudio de la Unesco (2022) sobre el futuro de la enseñanza 
superior.

7.6. Una invitación a configurar un proyecto compartido

No estamos en dos bandos enfrentados. Estudiantes y docentes com-
partimos dudas, temores y expectativas de cambio. Saber y reconocer 
lo que nos afecta resulta esencial para poder configurar un proyecto de 
enseñar-aprender que tenga sentido para ambos. Un proyecto que no 
es igualitario –pues tenemos historias y responsabilidades diferentes–, 
pero que puede llevarse a cabo de manera horizontal. En el marco de 
unas relaciones pedagógicas en las que unos y otros nos reconozcamos 
como legítimos otros.

Afrontar este proyecto en cada curso, en cada clase, dentro de las limi-
taciones y posibilidades en la que nos coloca la universidad es un acto 
de resistencia creativa. Una resistencia que requiere el reconocimiento 
del otro, replantearse los modos de relación, abrirse a la escucha y a 
los cuidados y hacer patente las fuerzas que nos hacen pensar y actuar 
como lo hacemos. De esta manera, la universidad puede pasar de ser un 
lugar de acomodo a un espacio de resistencia. De un espacio de someti-
miento, a un lugar de encuentro y vida en común.

En esta tarea es importante tener presente la invitación de María Zam-
brano (2011) a «no dimitir» para que cambie el sentido que tiene ir a 
clase: 
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Todo depende de lo que suceda en este instante que abre la clase cada 
día. De que en este enfrentamiento de maestro y alumnos no se pro-
duzca la dimisión de ninguna de las partes. (p. 108)

Para que ello ocurra, nos parece necesario recoger la invitación de 
Marina Garcés (2020) a abrirnos a la diversidad en la universidad y a 
reivindicar un giro que nos ayude a acercarnos a la perspectiva de los 
estudiantes y, desde ella, atender a lo que necesitamos enseñar y apren-
der en compañía.
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8. CÓMO AFECTA LA EVALUACIÓN A LOS MODOS DE 
APRENDER DE LOS ESTUDIANTES

	ɝ Fernando Hernández-Hernández
	ɝ Elizabeth Pérez Izaguirre
	ɝ Miriam Peña Zabala
	ɝ Aurelio Castro Varela

8.1. No hay cambio en los planes de estudio si no se cambia la 
evaluación

Lawrence Stenhouse (1991) escribió, cuando en Inglaterra se comen-
zaba a introducir un currículum para favorecer la comprensión y no la 
repetición, que no se podía cambiar el currículum si no se cambiaba la 
evaluación. Desde esta premisa, en este capítulo, después de revisar y 
plantear otro sentido para la evaluación en la universidad, comparti-
mos dos ejemplos de evaluación multimodal que tratan de posibilitar  
–en la línea de lo señalado en los capítulos anteriores– que los estu-
diantes reconstruyan sus trayectos de aprendizaje en torno a los pro-
yectos de indagación que llevan a cabo.

La idea de «currículum» está más extendida en la educación obligato-
ria, sobre todo, a partir de la aprobación de la reforma de La Ley Orgá-
nica General del Sistema Educativo LOGSE (1990). En la universidad se 
utiliza más la denominación de plan de estudios para organizar las asig-
naturas de un grado; planes docentes para trazar las líneas compartidas 
de una asignatura, y programa para concretar cómo un profesor lleva al 
aula el plan docente. 

Sin embargo, la noción de currículum tiene interés en la línea planteada 
en este libro. Sobre todo, si se considera, como hace Rob Walker, que 
el currículum es lo que sucede entre el docente y cada uno de los es-
tudiantes. Lo que significa que es «una evaluación retrospectiva de lo 
que ha sucedido entre usted y su alumno […]. Eso es lo que importa: 
su currículum. En esa clase, frente a esos chicos y chicas. Ahí es donde 
el currículum tiene lugar, en el intercambio entre ustedes» (Goodson 
y Walker, 1991, p. 54). Por eso, el currículum (aquello que se piensa y 
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planifica para que alguien lo aprenda) tiene sentido en una relación pe-
dagógica (Hernández-Hernández, 2011) más que en la planificación y 
puesta en acción de contenidos y actividades. 

8.2. La evaluación como evento que da cuenta de tránsitos y 
transformaciones

La noción de relación pedagógica es clave en la invitación que hace este 
libro y que, como ahora veremos, puede orientar el sentido de la eva-
luación. Sería un movimiento afectivo (en el sentido de Spinoza) que 
acontece cuando tiene lugar una experiencia de encuentro de subjeti-
vidades (cómo nos conocemos y narramos) y saberes (cómo nos vincu-
lamos con lo que conocemos). Este encuentro no se puede predecir ni 
utilizar como atajo para aprender ciertos dispositivos culturales; este 
encuentro emerge. Por eso, el aprender tiene que ver con el desplazarse 
y con cambiar de mirada, y se convierte en un evento y una experiencia 
significativa de muchas maneras.

En este evento lo que pretende la evaluación es que cada estudiante sea 
consciente de sus desplazamientos desde el lugar del que partía (en su 
tránsito de la información al conocimiento) cuando entró a formar par-
te de la relación pedagógica que propicia la vida de una asignatura. Ese 
movimiento es parte de un proceso interior de cada sujeto. 

El desafío es, para los docentes, qué hacer –qué dispositivos o situacio-
nes activar– para que se hagan visibles algunos «aspectos» de ese des-
plazamiento interior. Este es el reto de la evaluación: posibilitar situa-
ciones que permitan observar los «movimientos» de los estudiantes. 
Siempre desde la conciencia de que hay procesos, cambios y dificultades 
que no se pueden hacer patentes al momento.

Desde esta perspectiva, la evaluación puede ayudar a localizar –en la 
medida que sea posible– los tránsitos entre lo que se pensaba que se 
podría aprender y lo que se piensa –se tiene consciencia– que se ha 
aprendido. Se trata de imaginar situaciones que se puedan plasmar y 
seguir los rastros entre lo que no se sabía al inicio y que ahora se sabe 
(o se piensa que se sabe) y de lo que es necesario que haga consciente el 
aprendiz. 
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Desde esta posibilidad, la evaluación ha de ser fundamentalmente for-
mativa, pues pensar uno mismo y con otros el recorrido de aprender 
que se está realizando implica darse cuenta del propio aprendizaje y ser 
consciente de su trayectoria (progresos, errores, lagunas…), así como 
del sentido de lo que evoca una calificación.

La calificación puede salir del informe de la trayectoria (que apunta la  
evolución) del alumno a lo largo de una situación de aprendizaje, y  
de su capacidad para transferir lo aprendido a nuevas situaciones. Ha de  
tener sentido para el estudiante, el cual necesita que alguien lo mire 
y le dé un retorno. Por eso es crucial compartir con ellos su trayec-
toria y evolución; decidir conjuntamente cómo serán las pruebas de 
evaluación y cómo corregirlas, etc. Tener esa mirada en determinados  
momentos del proceso también es importante para los docentes, 
para asegurarse de que cada estudiante está aprendiendo. Aunque no 
siempre sepa lo que está aprendiendo.

8.3. Dos ejemplos de evaluación que presta atención a los 
desplazamientos de los estudiantes

Estos dos ejemplos son del campo de los grados de Educación y de Hu-
manidades. Pero, por más que, de entrada, no parezcan transferibles a 
grados científico-técnicos o de ciencias sociales o de la salud, sugieren 
cuestiones que pueden ser tenidas en cuenta por estos grados. Vamos 
a destacar dos de estas cuestiones: la que tiene que ver con el diseño de 
evaluación multimodal y la que tiene en cuenta el proceso del proyecto 
y no solo el resultado. 

La multimodalidad en la evaluación hace referencia a la utilización de 
diferentes medios y formatos para evaluar el aprendizaje: textos, imá-
genes, vídeos, audios, entre otros, para comprender mejor la evolución 
y adquisición de conocimientos de los estudiantes. Este enfoque per-
mite una evaluación vinculada a la transferencia de lo aprendido y a su 
sostenibilidad. 

En lo referente al proceso, se trata de plantear situaciones que permi-
tan a los estudiantes mostrar tanto sus modos de comprensión como 
las dificultades y tensiones a las que se enfrentan «durante» la inda-
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gación o investigación de un tema, la realización de un proyecto, o la 
vinculación de determinadas tareas con conceptos, operaciones o si-
tuaciones en la práctica.

8.3.1. Un podcast para vincular conceptos con la relación entre tres 
imágenes
El primer ejemplo forma parte de la asignatura Genealogías de la Cul-
tura Visual del máster Artes Visuales y Educación. La propuesta de 
evaluación planteada por Aurelio Castro Varela consistió en la realiza-
ción del guion y la grabación de un podcast en el que los estudiantes 
profundizaron en la relación entre tres imágenes. 

Se propone que el trabajo se lleve a cabo, preferiblemente, en grupos de 
tres estudiantes. La duración del podcast no debe superar los 10 minu-
tos, mientras la extensión del guion (a partir del cual se puede improvi-
sar en la grabación) debería moverse en torno a las 2500 palabras. 

Para establecer la relación entre las tres imágenes, es preciso emplear 
una perspectiva de los estudios de cultura visual (tal y como hace Mir-
zoeff –2016– en el capítulo «Cómo verse a sí mismo»). Esto supone con-
siderar cómo cada una de esas imágenes conversa con su época y con-
texto sociocultural a partir de una problemática común.

Cabe recordar que la problemática en el texto de Mirzoeff no son los 
selfis, sino los dispositivos de la visión o las formas de autorrepresen-
tación de los artistas. Por consiguiente, es importante que las imágenes 
se vinculen y piensen en su relación a través de las nociones de discurso, 
dispositivo, vida social o placing que se han trabajado en clase.

Por último, también es relevante que, en el guion y, posteriormente, 
en la grabación se citen y pongan en juego referentes bibliográficos (al 
igual que hace Mirzoeff en su texto) para crear y sostener la relación 
entre las imágenes. Por ello, todos los guiones deben incorporar una 
bibliografía final y ha de ser utilizada de manera efectiva a lo largo del 
trabajo. En el Campus Virtual se deja una guía sobre el sistema de cita-
ción APA7.

Esta fue la orientación que se facilitó al alumnado para llevar a cabo el 
podcast. Utilizar esta estrategia multimodal ofrecía la oportunidad de, 
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por una parte, reconstruir algunos conocimientos y experiencias del 
curso y llevarlos a la relación entre tres imágenes. Esta acción supone 
una invitación a transferir, que conlleva no solo reorganizar el recorri-
do realizado, sino también poner en relación las «partes» del trayecto 
de aprendizaje. La transferencia es la habilidad para pensar y razonar 
sobre nuevas situaciones, usando conocimientos previos (Carpintero 
Molina, 2002). Esto es lo que el podcast pretende, además de hacerlo en 
grupo y en un formato que permite poner en relación diferentes estra-
tegias comunicativas: audiovisuales, orales, narrativas, etc.

Esta propuesta de evaluación trata de ir más allá de lo presentado en el 
aula y de involucrar a los estudiantes en un proceso de indagación, que 
se apoya en la explicitación de los criterios de valoración por anticipa-
do. Estos criterios no solo les pueden servir de guía para el podcast, sino 
que les clarifica lo que el profesor espera que lleven a cabo (que hayan 
podido aprender).

•	 Cómo la relación entre imágenes se traza a partir de una perspectiva de cultura vi-
sual, mezclando referentes heterogéneos (sean o no artísticos) (3 puntos).

•	 La complejidad conceptual de la relación y cómo se sostiene a partir de las nociones 
trabajadas en clase (3 puntos).

•	 La fundamentación teórica y el uso de los referentes bibliográficos (3 puntos).

•	 La realización del podcast y cómo se refiere mediante las palabras (1 punto).

Se trata, entonces, de que entren en un proceso de evaluación formati-
va que les permita reconstruir aspectos de la experiencia de clase, que 
les propone una forma de indagación que apela a establecer relaciones 
entre fuentes y que les invita a utilizar un modo de comunicación –el 
podcast– que les es próximo y que posibilita formas imaginativas de dar 
cuenta del proceso que se ha seguido. Este formato puede ser llevado a 
diferentes situaciones de aprendizaje de la mayoría de los grados uni-
versitarios.

8.3.2. Una propuesta de autoevaluación grupal
El segundo ejemplo se presentó al inicio de la asignatura Aportaciones 
a la Innovación desde las Artes Visuales, de la Mención de Innovación 
Educativa del grado de Educación Infantil de la Facultad de Educación 
de Bilbao de la Universidad del País Vasco UPV/EHU, impartida por 
Miriam Peña Zabala. Entre los varios temas que se trataron en clase 
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para organizar el curso se habló de lo que implica valorar un proceso 
de aprendizaje. El objetivo principal fue invitarlos a autoevaluar, a tra-
vés de la práctica artística y de modo grupal, el proceso de aprendiza-
je de un proyecto que se ha de desarrollar en la asignatura y que consta  
de diferentes fases.

Antes de comenzar con el proyecto, dentro del horario de clase, se dia-
logó sobre lo que se puede aprender en un proceso y sobre cómo se po-
dría evaluar. ¿Cómo se sabe si hemos aprendido en el proceso? Se habla 
en grupos pequeños y luego se hace una puesta en común. Estas son 
algunas de las ideas principales que se extraen de la reflexión grupal.

Se aprende del proceso cuando:

•	 Tenemos un reto y lo vamos solventando poco a poco.

•	 Nos ponemos en relación y escuchamos las propuestas de las demás.

•	 Buscamos caminos alternativos para encontrar una solución.

•	 Paralelamente, aprendemos otras cosas de la asignatura que no son explícitas. 

•	 Nos aventuramos en la propuesta de la asignatura, aunque sea nueva para nosotras.

Posteriormente, a cada grupo se le pidió que identificara tres objetivos 
de su propuesta de trabajo con relación a los contenidos de la asignatura.

8.3.2.1. Materializar un proceso
Cada grupo eligió un punto de partida en un espacio diáfano de la Fa-
cultad de Educación que simboliza el inicio de la asignatura y diversos 
materiales que servirán para dar forma a la cartografía tridimensional 
espacial. 

•	 Cada grupo elige un material matriz conector: se sugiere que sea 
algo maleable, como cuerda, lana, cinta adhesiva, lazo, etc.

•	 Se recomienda no tener demasiados materiales e ir añadiendo más si 
la pieza los necesita.

•	 Todos los materiales son susceptibles de ser manipulados, conecta-
dos, quitados…; aquellas decisiones estéticas que ayuden a visibili-
zar lo que el proceso está significando son bienvenidas.
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8.3.2.2. El proceso del proceso
La propuesta anima al grupo a alejarse de la idea de un proceso que se 
evalúa al final desde lo que el recuerdo ha capturado. Por ello, se rei-
vindica la importancia del aquí y el ahora, de los sentires del presente, 
con los matices de un sentir verdadero del proceso que se vive in situ. 
Nos interesan las emociones de los logros y las incertidumbres. Por eso, 
cada semana se dedicará un tiempo de la asignatura a que cada grupo 
dé cuenta de la fase en la que se halla.

A tal efecto, se les invita a elaborar una cartografía espacial de sus 
desplazamientos (intelectuales, espaciales, afectivos, relacionales…) 
durante el curso. Es un elemento vivo y, como tal, sufre alteraciones. 
Cada fase está conectada con la anterior, ninguna decisión está exenta 
de tensiones matéricas y conceptuales que, en ocasiones, necesitan ser 
solventadas para que aquello que se quiere hacer se sujete y dé cuenta 
de lo que se quiere transmitir.

Estos momentos de reajuste nos hablan de personas conectadas con 
experiencias pasadas que quizá han sido solventadas, o quizá siguen 
latentes, lo cual indica que los procesos no se pueden valorar como un 
ente aislado, sino como un acontecimiento en relación.

8.3.2.3. El espacio como material
Proponer una cartografía espacial (figuras 1, 2 y 3) supone situar al 
alumnado ante una nueva realidad. Implica una invitación a una me-
tarreflexión del proceso artístico vivido en la asignatura mediante un 
proceso de creación. Este marco les aleja de la idea del arte decorativo y 
los sitúa en el proceso artístico como una herramienta reflexiva.

Figuras 1, 2 y 3. Cartografías espaciales que reflejaban un recorrido de la asignatu-
ra. Fotos de Miriam Peña.
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Dialogan, interactúan y construyen en grupo aquello que quieren ex-
presar y, de algún modo, la cartografía espacial tridimensional se con-
vierte en una prótesis de su propio ser, ya que su magnitud invita a 
pisarla, o a sumergirse en ella para intervenirla.

Por último, se considera relevante que esta macrocartografía los inter-
pele al pasar por el pasillo, que no se pueda guardar en un cajón ni en 
una carpeta. Que esté ahí mirándolos, que no quede más remedio que 
hablar con ella y decirle lo que te sucede. Nos interesa mantener esta 
tensión dialéctica entre sujeto y objeto que necesita ser solventada, 
como cualquier proceso en el que se está inmerso y que respira cuando 
ve la luz.

8.3.2.4. Dar forma al relato de la autoevaluación
A lo largo del proceso, se comentan las diferentes aportaciones que van 
dando forma a la cartografía. El alumnado trabaja en un constante in-
acabado y eso genera cierta ruptura respecto a los modos de hacer esta-
blecidos, al mostrar que lo que se busca no es un elemento que conclu-
ya, sino que las etapas por las que se discurre sean las evidencias sobre 
las que dialogar. 

En los encuentros se habla de las posibilidades del material, de las ana-
logías que propicia, sin olvidar el lugar en que se insertan. Estas con-
versaciones matéricas y conceptuales son reflejo del proceso que viven 
y favorece la conversación para ahondar sobre posibles mejoras o sobre 
los descubrimientos que ha aportado el proceso.

Al finalizar el proyecto, se hace una reunión en torno a la pieza que 
ejemplifica el camino vivido. Se recurre a los ítems que han servido de 
pauta a lo largo de la experiencia y esto nos sirve para hacer una re-
flexión que tenga que ver con ellas. La intervención de cada grupo es un 
relato genuino lleno de pequeñas derivas se vincula con la identidad que 
se ha ido configurando en el grupo. Al final, les da pena soltarlo, porque 
quizá la cartografía tridimensional insertada en un espacio de la facul-
tad termina, de algún modo, siendo un apéndice de su propio ser.
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8.3.2.5. Lo que implica cambiar el foco de la evaluación
La propuesta presentada supone un reto por su novedad e implica tra-
bajar de un modo desconocido para el alumnado y para la docente. Este 
contexto requiere abrir la puerta a la incertidumbre como un valor aña-
dido y considerar que el devenir constituye un aliado.

Para que esta deriva dé sus frutos, resulta esencial incidir en la impor-
tancia del proceso semanal, en el que se activa el diálogo grupal y la 
manipulación de la cartografía sin miedo a errar. Este es un elemento 
clave para estar conectadas con una creación que pretende «estar viva». 

Los resultados finales están subordinados a los materiales, al espacio 
elegido, así como a las ricas trayectorias inherentes de cada grupo. Lo 
acontecido nos habla de lo genuino de cada grupo que presenta una pie-
za única y que nada tiene que ver con ninguna otra. Al final, la profeso-
ra escribe: 

Como docente, conversar con un alumnado implicado en su proceso de apren-
dizaje me lleva a pensar que este tipo de propuestas ofrece la posibilidad de 
insertar la evaluación en lo cotidiano de la asignatura de forma naturaliza-
da. Semanalmente, los relatos muestran pequeños giros, matices, sentires 
del grupo, y esto no hace más que acercarte a esas personas, a lo que verdade-
ramente les atraviesa. Quizás está es una de las grandes fortalezas de la pro-
puesta, el surco, el recoveco, lo sutil que afecta en el viaje de la asignatura. 
Eso que las interpela como futuras docentes.

La idea de una cartografía que dé cuenta de la vida del proyecto que se 
lleva a cabo, o del proceso de indagación que se configura en los grupos 
en los que se organiza el proceso de aprendizaje, constituye un referen-
te que puede llevarse a otros grados, donde lo artístico no ha de ser tan 
relevante. Pero sí que lo es la estrategia metacognitiva «viva» que va 
haciendo explícitos los recorridos de aprendizaje de los grupos.
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8.4. La evaluación en relación con el aprender como 
intraactividad

A pesar de que en la universidad se suele olvidar, la formación de una 
persona no es una cosa, un número o un lugar en una rúbrica prees-
tablecida, sino un proceso que permite a un ser humano cambiar sus 
puntos de vista. Lo que lleva a preguntarnos, junto con Biesta (2013), 
qué es lo que la formación en la universidad produce (ha de producir), 
sino lo que significa. No lo que la formación hace (resultados), sino lo 
que hace posible.

Lo que fundamenta esta posición es la consideración de que el apren-
der, como apunta Lenz-Taguchi (2010), no tiene lugar en el «interior» 
del joven, sino que es el fenómeno que se produce en la intraactividad 
que acontece en-entre el estudiante, su cuerpo, sus inscripciones dis-
cursivas en el espacio de aprendizaje, los materiales disponibles, y las 
relaciones tiempo-espacio en una habitación específica de organismos 
situados, donde las personas son solo uno, entre otros, de esos organis-
mos materiales. 

Karen Barad (2003) se refiere, con la noción de intraactividad, al hecho 
de que los elementos no tienen propiedades inherentes, sino que sur-
gen de la relación, combinándose para la acción. Mediante la noción de 
intraactividad «emerge una nueva ontología viva» (Barad, 2007, p. 33), 
que se basa en la inseparabilidad fundamental. Además, esta noción 
cuestiona los dualismos y las separaciones, puesto que defiende –como 
se observa en la naturaleza– que los elementos se constituyen en rela-
ciones, no en separaciones. 

En este marco, entendemos la evaluación como el movimiento que se da 
en el seno de las relaciones pedagógicas y que nos aporta información 
sobre lo que se ha aprendido a través de los movimientos intraactivos. 
Esta intraactividad afecta y constituye las relaciones pedagógicas en 
las que el aprender tiene lugar, porque, como nos ha enseñado Haraway 
(1988), el conocimiento está situado y el aprendizaje es contextual y se 
encarna en cada persona (Ellsworth, 2005).
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9. CONTRIBUCIONES DEL PROYECTO TRAY-AP A LA 
MEJORA DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA 

	ɝ  José Miguel Correa Gorospe 
	ɝ  Mar Sureda 

9.1. Introducción

A vueltas con la idea de que la investigación «altere el mundo real» (De 
Freitas y Truman, 2021, p. 524), en este capítulo exploramos algunas 
consecuencias que se derivan de la investigación de TRAY-AP y que 
pueden contribuir a «alterar» las actuaciones en el marco de la ense-
ñanza-aprendizaje en la universidad. Para ello, abordamos lo que pue-
de aportar la investigación de TRAY-AP a partir de las visiones de los 
estudiantes sobre el aprendizaje y las tensiones y propuestas que rea-
lizan sobre el sentido de la universidad. Una universidad en la que los 
cuidados, como hemos aprendido desde la pandemia, han de ocupar un 
lugar relevante, así como la búsqueda del equilibrio entre la acredita-
ción, la ética y la formación que se vincule con la práctica.

9.2. El contexto: sobre el aprender en la universidad desde la 
perspectiva de los estudiantes 

En el mundo actual, caracterizado por el constante cambio social y na-
tural, la universidad ha de afrontar una permanente revisión de sus 
funciones y objetivos y de los importantes retos inherentes a la ambi-
güedad, volatilidad, incertidumbre y complejidad del mundo para el 
conocimiento y la formación. Si se quiere mejorar la docencia univer-
sitaria, es preciso comprender los cambios que se han producido en los 
últimos años y que han conformado la universidad actual.

Impulsados por ideologías neoliberales que hacen hincapié en el libre 
mercado, la competencia, la eficiencia, el individualismo y la reducción 
de la intervención estatal, las universidades públicas han sido objeto de 
reformas políticas desde la década de 1980. Como también de ataques 
declarados desde el inicio de la segunda administración Trump en Es-
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tados Unidos. Entre los diferentes riesgos que todo esto puede provocar 
en el sector de la enseñanza superior, está la erosión de su voz crítica, 
su legitimidad y su transparencia. 

Que el acento recaiga en la mejora, la eficiencia y los estándares no pue-
de hacer olvidar el indispensable equilibrio con un lenguaje formativo 
basado en la ética y los valores orientados al bien común. En general, 
las reformas de las universidades públicas reflejan una tendencia mun-
dial más amplia hacia la corporativización y la comercialización, que 
afecta a los valores fundamentales y a la finalidad de la enseñanza su-
perior (Parker et al., 2023). De esta manera, las universidades han re-
definido su identidad como organizaciones corporativas con agendas 
comerciales, priorizando, con frecuencia, la generación de ingresos so-
bre la de conocimiento y el compromiso con la sociedad que las acoge.

La agenda neoliberal da prioridad a las competencias, el conocimiento 
aplicado y la productividad, y descarta el conocimiento humanístico, 
crítico y teórico por considerarlo irrelevante para el beneficio económi-
co. En este marco, las universidades se entienden como herramientas 
para formar a especialistas cualificados que sean productivos, que apo-
yen la economía del conocimiento y que generen impacto económico 
con la investigación. Los valores relacionados con la inclusión, la cohe-
sión y la movilidad social se han puesto en entredicho, y la excelencia 
se ha redefinido en términos de resultados de investigación, enfoques 
docentes considerados innovadores, clasificaciones mundiales, aso-
ciaciones empresariales y atracción de estudiantes de pago. Ante este 
panorama, el reto que tenemos por delante es reimaginar las universi-
dades como instituciones democráticas y con una finalidad social y no 
mercantil (Martin-Sardesai et al., 2021). 

En este un contexto aparecen dos ejes significativos en el sentir del 
alumnado (y del profesorado) vinculados a la transformación del mo-
delo de universidad que tenemos en la actualidad. Dos ejes que permi-
ten expandir un proyecto de universidad más vinculado al territorio 
y a lo comunitario. El fenómeno del bridging (‘tender puentes’) y del 
bonding (‘establecer vínculos afectivos’), en el sentir del alumnado y 
del profesorado, orientan una tendencia expansiva de la universidad 
que hacen posible visibilizar un cambio en las relaciones hacia dentro 
y hacia fuera del contexto universitario. 
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9.3. Replantear el sentido del aprender en la universidad

Como hemos visto en los capítulos anteriores, el aprender no es solo 
un proceso cognitivo, sino también performativo, experiencial y afec-
tivo. El aprendizaje traspasa las paredes de las aulas universitarias. No 
tiene lugar a solas, sino acompañado por otras personas y dispositivos. 
Se aprende no solo en espacios institucionalizados, sino también en 
lugares que no están estratificados y estructurados, que se abren a la 
posibilidad de la indagación y del compartir permanente en una red de 
relaciones. 

Esta «liquidez» nos hizo preguntarnos, ya desde el primer momento: 
¿cómo puede la universidad, en lugar de desatender esta multiplicidad 
en constante movimiento, potenciar nuevos ecosistemas que posibili-
ten aprendizajes que se articulen con otros agentes y aprovechen las 
oportunidades de aprendizaje expandido en los diferentes contextos y 
relaciones que se brindan a los estudiantes? Las que siguen serían algu-
nas oportunidades que han emergido del intercambio con el alumnado:

•	 Es imprescindible, para facilitar otras pedagogías, desplegar otras 
prácticas que entrecruzan los contextos formales y tradicionales 
de aprendizaje, los desbordan y, en ocasiones, también los despla-
zan. Todo ello para posibilitar espacios de reflexión, participación y 
enunciación de los universitarios en el aula y más allá. 

•	 Cabe recordar que aprender, como apunta Lenz-Taguchi (2010), no 
tiene lugar en el «interior» del joven, sino que es un fenómeno que 
acontece en-entre el estudiante, su cuerpo, sus inscripciones discur-
sivas en el espacio de aprendizaje, los materiales disponibles, las re-
laciones tiempo-espacio en una habitación específica de organismos 
situados, donde las personas son solo uno, entre otros, de esos orga-
nismos materiales.

•	 Desde esta perspectiva del aprendizaje, a la universidad le corres-
ponde reconocer, legitimar y asociarse con las oportunidades y 
agentes que movilizan otros contextos de aprendizaje. Contextos en 
los que la adquisición de los contenidos académicos es inseparable 
de otras muchas dimensiones de tipo social, cultural o afectivo que 
conforman cada una de sus experiencias durante el tránsito por la 
universidad. 



80 cuaderno 53. ¿qué nos enseñan los estudiantes universitarios?  
pensar y proyectar la docencia y las relaciones pedagógicas desde lo que nos aporta el alumnado

•	 Lo anterior supone un desplazamiento hacia una concepción del es-
tudiante como sujeto, alejada de la que lo considera como un objeto 
(cliente o parte de una estadística) o un repositorio de contenidos. 

•	 Para los estudiantes, la vida emocional es, frecuentemente, invisibi-
lizada, relegada a un segundo plano en los procesos de aprendizaje 
que se promueven en los entornos de la educación superior.

•	 Las reivindicaciones de los estudiantes acerca de un tipo de relacio-
nes universitarias más cercanas y participativas reclaman un tipo 
de experiencia de aprendizaje que les reconozca como sujetos por-
tadores de saberes, deseos y biografía. Y, por lo tanto, las relaciones 
que se establezcan deben cambiar, como requisito para desarrollar 
un aprendizaje con sentido. 

•	 Las estudiantes reclaman que los cuerpos transiten por los espacios 
de otras maneras; que se ponga en circulación el conocimiento a tra-
vés del diálogo o el compartir saberes; y que la experiencia universi-
taria no quede relegada a un mero marco teórico ajeno a la realidad 
que se encontrarán fuera de ella.

•	 Lejos de la idea de la universidad autosuficiente, toma fuerza la prác-
tica de mantener un diálogo permanente con otros agentes, contex-
tos y oportunidades que nos acompañan y por donde transitamos. 

•	 En TRAY-AP se evidencia que el espacio del aprender no solo está 
cruzado por el cuerpo, sino que el cuerpo es un elemento clave en 
las experiencias de aprender (Ellsworth, 2005) y los procesos de 
enseñanza (Planella, 2006). El cuerpo está siempre presente en el 
aprendizaje de las jóvenes universitarias, siendo un proceso que va 
más allá de lo cognitivo, teórico o conceptual; implica una trama de 
relaciones que tiene que ver con lo somático, lo afectivo y lo corporal.

9.4. Para reimaginar la universidad

TRAY-AP ofrece la oportunidad de pensar en otro modelo de univer-
sidad a partir de las concepciones y las experiencias de aprender que 
viven los estudiantes, los contextos por los que transita su aprendizaje, 
las estrategias que utilizan o las tecnologías digitales que los acompa-
ñan. También de sus deseos, ambiciones y reivindicaciones de ciertos 
cambios que permiten imaginarse de otra manera un lugar tradicional-
mente asentado en la lógica bancaria y jerárquica de la transmisión del 
conocimiento. 
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Dos cuestiones nos ayudan a reimaginar la universidad como contex-
to y experiencia de aprendizaje conectada con la sociedad, los colec-
tivos y las comunidades. La primera se relaciona con cómo mejorar 
las relaciones profesorado-alumnado y la consiguiente deriva hacia la  
relación entre la enseñanza y el aprendizaje en la universidad. La se-
gunda se enfoca en cómo mejorar el sentido y la función de la univer-
sidad. Docentes y estudiantes comparten ciertas reivindicaciones que 
ayudarían a mejorar la experiencia del aprendizaje universitario. 

9.4.1. Cómo mejorar las relaciones profesorado-alumnado: hacia otro 
modelo de enseñanza y aprendizaje en la universidad
La crítica hacia las formas tradicionales de enseñanza-aprendizaje, 
donde el alumnado tiene un papel pasivo en su aprendizaje reclama, 
por parte de este, transformar las relaciones pedagógicas entre profe-
sorado y alumnado. 

Sus reivindicaciones permiten darse cuenta de que las actuales relacio-
nes pedagógicas están basadas en un modelo jerárquico y distante de 
comunicación, que no genera movimientos de afecto (en el sentido spi-
noziano de cambio de estado).

Que, lejos de implicarse en experiencias vitales transformadoras, con-
tinúan perpetuando un orden establecido que les relega a una pasivi-
dad sin compromiso personal. 

En la actual coyuntura organizativa de la universidad (con exceso de 
estudiantes en los grupos, la imposibilidad de cambiar la organización 
de los tiempos de aprendizaje, una estructura compartimentada de los 
currículums y las asignaturas, etc.), al profesorado se le ve, en algunos 
casos, como enemigos o como entes distantes.

Los estudiantes quieren transformar esas relaciones alumno-profeso-
rado en otro modelo más próximo, participativo y afectivo. Donde se 
promuevan experiencias que transformen, que afecten y que importen.

Exigen un cambio en la relación con el profesorado, más cercana, que 
posibilite el conocimiento mutuo y la comprensión de las situaciones 
personales, emocionales y laborales. 
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De cara a la mejora relacional entre alumnado y profesorado, proponen 
colocar al alumno en el centro, transformar la relación con el docente, 
basándose en el respeto mutuo, con mayor confianza y contacto. 

9.4.2. Mejorar el sentido y la función de la universidad 
En relación con la universidad, los estudiantes comparten tres de las 
finalidades que Brooks et al. (2020) encontraron en su investigación: la 
reivindicación de que los grados se conecten con el mundo laboral, que 
la experiencia formativa propicie el encuentro con los otros y que se 
atiendan sus reivindicaciones.

También piden la introducción de más programas extracurriculares y 
tener en cuenta la necesaria adaptabilidad a los cambios tecnológicos. 

Se muestran conscientes de que viven en un periodo en el que saben 
que seguir aprendiendo como lo han hecho hasta ahora no va a ser posi-
ble. Que será necesario abandonar el tradicional modelo transmisivo y 
el rol del docente experto en contenidos.

Ello los lleva a cuestionar el papel subalterno del alumnado y el modelo 
de comunicación jerárquico que rige en la universidad. 

Este cambio de perspectiva es difícil de conseguir en el actual momento 
de la universidad, debido a cuestiones organizativas y metodológicas, 
que se vinculan al discurso neoliberal que impregna la universidad.

Frente a ello, los estudiantes demandan mayor libertad y disfrute en 
el campus; favorecer la escucha y atención al alumnado; fomentar el 
trabajo en equipo; vincular lo que se estudia a la vida cotidiana; y rela-
cionarse de forma crítica con los cambios tecnológicos. En este punto, 
el referente del cual disponen los estudiantes no reivindica el modelo 
de la Internet Generation o de la generación hiperconectada y tecnoló-
gica, sino el que reconoce el valor del encuentro, la participación y las 
relaciones.
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9.5. Conclusiones provisionales

A partir del análisis de las trayectorias de aprendizaje de los estudian-
tes, las aportaciones de los grupos de conversación con el profesorado y 
estudiantes de las universidades de Cataluña y el País Vasco, y las reso-
nancias y reivindicaciones recogidas en el cuestionario que respondie-
ron 436 estudiantes, se identifican seis orientaciones que se podrían 
tener en cuenta en la planificación de procesos de mejora de la docencia 
universitaria:

1.	La docencia universitaria necesita transformar la función del profe-
sorado universitario, en las aulas y fuera de ellas, de un rol de trans-
misor de contenidos y especialista disciplinar a otro que tenga como 
finalidad la colaboración, la participación en proyectos, la vincula-
ción de lo que se aprende con situaciones reales, el sostenimiento de 
propuestas interdisciplinares y el valor de los cuidados. 

2.	Los estudiantes demandan otro tipo de universidad, donde no se los 
trate como clientes o consumidores de contenidos curriculares. Re-
claman un tipo de profesor más cercano, más «humano», menos «li-
bresco». Reclaman pedagogías basadas en conexiones significativas, 
donde los cuidados hacia uno mismo, el otro y el mundo sean una 
preocupación urgente. 

Estas orientaciones se alinean con la postura de Nuncio Ordine (2013), 
en su crítica a la actual educación superior, cuando lamenta la obsesión 
por poner los estudios universitarios al servicio de una profesión. Pro-
puesta que considera fruto del utilitarismo económico que ha impues-
to el «capitalismo rapaz», cuya finalidad es estudiar para un puesto de 
trabajo. Posición que deja de lado la orientación a formar a mujeres y 
hombres que piensen de manera independiente y que estudien para ser 
mejores ciudadanos y personas más críticas.

3.	La transformación de la docencia pasa por reorganizar la utilización 
de las tecnologías digitales en la sociedad y la universidad. Esto im-
plica resignificar la importancia de las competencias digitales del 
profesorado, el papel que desempeñan los dispositivos digitales, las 
experiencias virtuales de formación que se ofrecen en la docencia, 
y el análisis crítico de sus posibilidades, cambios e influencias en la 
transformación como profesores.
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4.	La mejora de la docencia pasa también por transformar el papel cen-
tral que se atribuye a la evaluación como repetición o aplicación de 
lo dicho en clase o realizado en los laboratorios, determinando la 
orientación de las enseñanzas en los grados y el acomodo de las es-
trategias de los estudiantes para hacerles frente.

5.	Si se quiere mejorar la docencia en la universidad, hay que solucionar 
la falta de recursos y garantizar condiciones adecuadas para que el 
profesorado pueda afrontar y sostener el cambio organizativo y me-
todológico que supone acoger la diversidad de los estudiantes y plan-
tear una enseñanza que favorezca el aprender con sentido. 

6.	En la línea del punto anterior, es preciso dar respuesta a las limita-
ciones que, en la actualidad, tanto los grados como el profesorado 
tienen para acoger la diversidad de los estudiantes en las aulas uni-
versitarias. Limitaciones que son fruto de estructuras organizativas 
que favorecen un incremento de la cantidad de estudiantes que se 
pueden acoger en las aulas con el mínimo coste. La atención a la di-
versidad supone comprender la singularidad de los estudiantes. Lo 
que obliga a desarrollar nuevas formas de escucha y diálogo. Además 
de la reducción de las ratios y la implantación de maneras integradas 
e interdisciplinares de organizar los planes de estudio y los currícu-
lums de las materias y asignaturas. 

Lo dicho hasta ahora nos lleva a recoger la invitación de Marina Garcés 
(2020) a abrirnos a la diversidad y reivindicar un giro que nos ayude a 
acercarnos a la perspectiva de los estudiantes y, desde ella atender a 
lo que necesitamos enseñar y aprender. Esta atención se vincula con 
el reconocimiento del derecho a ser singular y similar (Meirieu, 1998) 
y permite reflexionar sobre las dificultades que provoca repensar a 
los estudiantes desde la perspectiva de la diversidad. Los estudiantes 
que participaron en TRAY-AP plantearon que les fueran reconocidas 
sus diferencias, la singularidad de sus identidades y la imposibilidad 
de seguir sosteniendo un sistema de enseñanza superior basado en la 
simplificación y la generalización de atribuciones, ritmos, estrategias, 
objetivos y finalidades. 

Todo lo anterior implica afrontar el reto de construir una universidad 
inclusiva, tomando conciencia de los privilegios y las marginaciones 
que estructuran el acceso a ella y que se abra a reconocer la diversidad 
de los estudiantes y la variedad de sus modos de aprender.
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CODA: UNA UNIVERSIDAD CENTRADA EN EL APRENDIZAJE 
PARTICIPATIVO Y CON SENTIDO

	ɝ José Miguel Correa Gorospe
	ɝ Fernando Hernández-Hernández

Las experiencias y testimonios del alumnado en TRAY-AP revelan una 
transformación significativa en sus formas de aprender, que se vincula 
con los enfoques pedagógicos que utilizan algunos docentes. Estos enfo-
ques –como el aprendizaje basado en proyectos o en problemas, la clase 
invertida o el aprendizaje-servicio– no solo promueven una mayor im-
plicación del estudiante, sino que también responden a las demandas de 
un entorno profesional cambiante, donde la autonomía, la colaboración 
y la capacidad de resolver problemas son esenciales.

La implementación de metodologías que favorecen el aprendizaje con 
sentido demanda una renovación profunda del rol docente y del ecosis-
tema universitario. El profesorado puede asumir una función de me-
diador del aprendizaje, diseñando experiencias significativas, evalua-
ciones auténticas y entornos flexibles que estimulen que el alumnado 
se involucre. Por su parte, la universidad debe garantizar espacios físi-
cos y virtuales adecuados, formación continua para el personal docente 
y una cultura institucional que valore la innovación educativa.

Para avanzar en esta dirección, se proponen algunas sugerencias que se 
alinean con lo que los estudiantes manifiestan y que hemos recogido en 
los anteriores capítulos: 1) fomentar comunidades de práctica docen-
te para compartir experiencias; 2) integrar progresivamente metodo-
logías participativas en los planes de estudio; 3) utilizar herramientas 
digitales que faciliten la personalización del aprendizaje; y 4) recoger 
sistemáticamente la voz del alumnado para ajustar las estrategias pe-
dagógicas. Estas acciones posibilitan consolidar una universidad más 
inclusiva, dinámica y centrada en el aprendizaje, donde el estudiante 
no solo adquiere conocimientos, sino que desarrolla competencias cla-
ve para su vida personal y profesional.
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A continuación, presentamos una tabla en la que se recogen aspectos 
clave para un currículum universitario que responda a los retos del fu-
turo, dividida en cinco secciones, relacionadas con las aportaciones del 
proyecto TRAY-AP: 1) enfoques pedagógicos; 2) cambio de rol del estu-
diantado; 3) nuevas dimensiones de evaluación; 4) cambios requeridos 
al profesorado; y 5) cambios requeridos a la universidad.

Categoría Aspectos clave Descripción

Enfoques 
pedagógicos

Aprendizaje basado en 
proyectos (ABP)

Trabajo en proyectos reales o simulados 
que integran saberes.

Aprendizaje basado en 
problemas (PBL)

Resolución de problemas complejos como 
punto de partida del aprendizaje.

Clase invertida 
(flipped classroom)

Estudio teórico fuera del aula y práctica 
en clase.

Aprendizaje 
personalizado y 
adaptativo

Uso de tecnología para ajustar el aprendi-
zaje al ritmo del estudiante.

Gamificación Uso de dinámicas de juego para motivar y 
comprometer.

Aprendizaje-servicio 
(ApS)

Aplicación del conocimiento en contextos 
comunitarios reales.

Cambio de rol 
del alumnado

De receptor a 
protagonista

Participación en su proceso de aprendiza-
je. De receptor pasivo a protagonista acti-
vo del proceso de aprendizaje.

De memorizar 
a construir 
conocimiento

Enfoque en la comprensión y aplicación. 
De memorizar contenidos a construir co-
nocimiento mediante la investigación, la 
colaboración y la reflexión.

De dependencia a 
autonomía

Gestión del propio aprendizaje. De de-
pender del docente a gestionar su propio 
aprendizaje, desarrollando autonomía, 
autorregulación y pensamiento crítico.

De trabajo individual a 
colaboración

Trabajo en red y en equipo, tanto presen-
cial como virtualmente.

Nuevas 
dimensiones de 
evaluación

Evaluación formativa Evaluación continua, del proceso, no solo 
el resultado, con retroalimentación para 
mejorar el aprendizaje.

Evaluación por 
competencias

Enfoque en saber hacer y habilidades. 
Incluye habilidades cognitivas, sociales y 
emocionales.

Autoevaluación y 
coevaluación

Reflexión sobre el propio desempeño y el 
de otros. El estudiante reflexiona sobre su 
propio desempeño y el de sus compañe-
ros, fomentándose la metacognición y la 
responsabilidad.
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Categoría Aspectos clave Descripción

Nuevas 
dimensiones de 
evaluación

Portafolios digitales Evidencias del aprendizaje. La recopila-
ción de evidencias del aprendizaje a lo 
largo del tiempo permite una evaluación 
más integral y personalizada.

Evaluación auténtica Basada en tareas reales o simuladas que 
reflejan el uso del conocimiento en con-
textos del mundo real.

Cambios 
requeridos para 
el profesorado

Cambio de rol De transmisor a facilitador del aprendiza-
je. El docente ya no es la única fuente de 
conocimiento, sino un guía que orienta, 
motiva y acompaña al estudiante en su 
proceso de aprendizaje.

Nuevas competencias Diseño de actividades activas, colabora-
tivas y contextualizadas, y evaluación 
innovadora.
Manejo de herramientas digitales y plata-
formas educativas.
Evaluación formativa, por competencias y 
con instrumentos variados.

Mayor planificación Preparación de experiencias flexibles y 
significativas.

Trabajo colaborativo Coordinación interdisciplinar y en equipo 
para diseñar experiencias de aprendizaje 
integradas.

Formación continua Actualización pedagógica (metodológica 
de evaluación) y tecnológica constante.

Cambios 
requeridos para 
la universidad

Transformación 
institucional

Revisión de planes de estudio para intro-
ducir metodologías activas, cultura edu-
cativa y transformación del modelo edu-
cativo institucional.

Rediseño de espacios 
físicos y virtuales

Aulas flexibles, con mobiliario móvil, 
tecnología integrada y conectividad. Pla-
taformas virtuales robustas y accesibles.

Apoyo al profesorado Formación docente, dotación de recursos 
y reconocimiento y valoración de la inno-
vación educativa en la carrera académica.

Cultura centrada en el 
aprendizaje

Promoción de una visión compartida del 
aprendizaje activo y centrado en el estu-
diante.

Evaluación del impacto Medición del impacto de estas metodolo-
gías en el rendimiento, la satisfacción y la 
empleabilidad del alumnado.
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