
 Retos, número 39, 2021 (1º semestre)- 224 -

Gestión de Aula del alumnado universitario en una propuesta de Aprendizaje Servicio en
Educación Física en Comunidades de Aprendizaje

University Students’ classroom management in a proposal of Service Learning in Physical
Education in Learning Communities
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Resumen. El artículo tiene por principal objetivo analizar las percepciones del alumnado universitario sobre la Gestión del Aula en una
experiencia de Aprendizaje-Servicio realizada en centros de Comunidades de Aprendizaje. El contexto de la investigación se sitúa en seis
centros educativos que acogen mayoritariamente alumnado en situación de exclusión social y, en el alumnado de la asignatura de Didáctica
de la Educación Física de la titulación de Grado en Enseñanza Primaria. Metodológicamente la producción de información se ha realizado
mediante la narración de incidentes críticos por parte del alumnado universitario, analizados cualitativamente mediante el análisis
categorial de matrices de codificación con el software NVivo. Los principales hallazgos de la investigación se centran en la necesidad de
utilizar metodologías disruptivas, del tipo del Aprendizaje-Servicio, para mejorar las competencias de gestión en la formación inicial.
Además, visualizan que los principales problemas de gestión se centran en la resolución de conflictos y en la interacción con el grupo, así
como la dificultad que entraña atender la diversidad en el aula de Educación Física. Por último, todos reconocen el gran aporte que tiene
esta metodología para su formación como docente, considerando indispensable el contacto con la realidad del aula a lo largo del proceso
formativo.
Palabras clave: gestión de aula, incidentes críticos, aprendizaje servicio universitario, comunidad de aprendizaje, educación física.

Abstract. The main purpose of this report is to analyse university students’ perceptions about Classroom Management in a Service-
Learning experience carried out in Community Learning schools. The context of this research is represented by six schools mainly hosting
students in a social exclusion situation, in Didactics of Physical Education of Primary Education Degree. Methodologically, information
was obtained through critical incident narratives of university students, analysed qualitatively through the categorical analysis using
coding matrices with NVivo software. The main research findings focus on the need to use disruptive methodologies, such as Service-
Learning, in order to improve management skills in initial training. In addition, they outline that the main management problems are
centred on conflict resolution and interaction with the group, as well as the difficulty of attending diversity in Physical Education
classroom. Finally, everyone recognizes the great contribution of this methodology to their teacher training, as they consider contact with
the reality of the classroom as essential throughout the training process.
Keywords: classroom management, critical incidents, university service learning, learning community, physical education.

Introducción

Respecto a la formación inicial, en la educación superior,
se han producido muchos cambios  a lo largo de estos años
(Valverde, Vargas & Salas, 2018). La gestión de aula (GdA),
es uno de los retos a los que el sistema debe enfrentarse en
la formación inicial del profesorado; es un elemento esencial
y una de las principales competencias que todo docente que
busca una docencia eficaz debería poseer (Ortega & Fuen-
tes, 2014). Si tuviéramos que decidirnos por una de todas las
preocupaciones que invaden al docente novel, la GdA es
probablemente una, si no la más importante. En este sentido,
son muchos los estudios, y como señala Darling-Hammond,
(2010), una de las causas principales la podríamos encontrar
en la formación inicial, excesivamente teórica y abstracta y
alejada de ofrecer herramientas educativas que faciliten una
correcta GdA. En términos del desarrollo de competencias,
diferentes autores remarcan la importancia de conocer la
percepción del alumnado, para saber los aspectos a tratar en
la formación inicial (Martín, Pastor & Olivia, 2019). Uno de
los puntos de mayor fricción y problemas presentados en el
aula de Educación Física, es la resolución de conflictos; te-
mática ampliamente estudiada en la Educación en general y
en la Educación Física en particular por diversos autores
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(Bancotovska, 2015; Cassullo & García, 2015; Vallory, 2015).
Todos ellos ponen de manifiesto que la formación y compe-
tencias del docente podrían condicionar el modelo de ges-
tión de aula, haciendo especial referencia a las deficiencias
de los docentes noveles en las tareas de gestión y resolu-
ción de conflictos. En esta misma línea, ya autores como
Cothran & Ennis (1997), señalaban desde sus investigacio-
nes que los docentes en formación, perciben una falla muy
significativa en sus competencias profesionales relaciona-
das con la GdA, especialmente al sentir una carencia de re-
cursos, para solventar los problemas de gestión que se pro-
ducen en a diario en la clase de Educación Física.

Conceptualmente la GdA la podemos definir, como el
conjunto de acciones pedagógicas que realiza el docente
dentro del aula (Rosales, 2004). En este sentido, Espinosa,
Garzón & Noguera (2016), basándose en la acepción ante-
riormente mencionada, definen el concepto como proceso
por el cual el profesorado es capaz de llevar a cabo el proce-
so de enseñanza aprendizaje conduciendo las posibles si-
tuaciones problemáticas que puedan darse en el aula. Otro
aspecto que señalar, es que estamos ante un proceso conti-
nuo y constante (Rink, 2014).

En el ámbito de la Educación Física, el nuevo docente se
enfrenta al desafío de marcar la diferencia para lograr objeti-
vos propuestos en un entorno desconocido para él (Grube,
Ryan, Lowell & Stringer, 2018). Es aquí donde la GdA, se
convierte en un aspecto fundamental para lograr que el do-
cente realice una labor de calidad (Ortega & Fuentes, 2014).
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Debemos tener en cuenta, que más de un tercio del tiempo
de clase en Educación Física se dedica a tareas de gestión
(Cousineau & Luke, 1990; Kelder, Mitchell, McKenzie, Derby,
Strikmiller, Luepker & Snote, 2003). Por su parte Wong &
Wong (2009), indican que la efectividad en su gestión, de-
pende directamente en la forma en la que administra el apren-
dizaje y la clase en función de los siguientes elementos: or-
ganización de estudiantes, espacio, tiempo y materiales.
Autores como Ortega & Fuentes (2014), señalan además
que la efectividad de la gestión se determina por una buena
comunicación y relaciones interpersonales. Además, el
alumnado universitario debe sentirse cómodo y seguro en la
GdA y esto se consigue cuanto más practiquen estrategias
de gestión (Grube et al., 2018). Basándonos en estos autores
podemos identificar los aspectos o estrategias que definen
una buena GdA en Educación Física: ganar la atención de
los estudiantes mediante la señalización, ritmos, signos, sím-
bolos o todo aquello que facilite esa ganancia; estableci-
miento de equipos de clase; control de variables como la
creación de un clima positivo, establecer reglas claras de
comportamiento, correcta organización del grupo y material,
mantener la atención y lograr una buena comunicación. El
sumatorio de los aspectos mencionados, determinará la cali-
dad de la GdA, y en consecuencia, un mejor aprendizaje por
parte del alumnado (Del Valle, De la Vega & Rodríguez, 2015).
En este sentido, el trabajo cooperativo se vuelve una estra-
tegia esencial a llevar a cabo en esta asignatura (Fernández-
Río & Méndez Giménez, 2016) aportando: claridad y simplici-
dad en las instrucciones; desarrollo de procedimientos y
rutinas de clase; y seguridad en la utilización de instalacio-
nes y materiales.

Teniendo en cuenta todo lo anterior, podemos ver que la
formación del alumnado universitario para llevar a cabo una
correcta GdA es esencial. Numerosos estudios se centran en
indagar en las percepciones del alumnado universitario so-
bre este aspecto (Stoughton, 2007; Reupert & Woodcock,
2010). Investigaciones como la de Fowler & Sarapli (2010),
revelan que es muy importante tanto para el alumnado uni-
versitario como para el profesorado encargado. Pereira &
Gates (2013), indican que las necesidades del alumnado uni-
versitario en formación, van más allá del contenido de los
libros de texto y del curso, en lo que a GdA se refiere. En este
sentido, Yasar (2019), señala que los formadores de docen-
tes, deben proporcionar al alumnado estrategias de gestión
realistas en las que superen problemas y condiciones cam-
biantes para convertirse en docentes efectivos. En términos
de gestión, este último autor señala que una persona podría
considerarse competente si posee habilidades para resolver
exitosamente las dificultades y retos que se le planteen en un
determinado contexto.

En formación inicial del profesorado, es necesario un
acercamiento del alumnado a contextos reales de práctica
(Monge, Calvo, Álvarez & Capazas, 2020). Además, sería
positivo iniciar ciclos de investigación-acción que mejoren
la conexión entre teoría y práctica llevando al alumnado a
contextos reales (Valencia-Peris, Mínguez-Alfaro & Martos-
García, 2020). Diferentes autores (Peris, García, Bartoll &
Montero, 2020) indican que el ApS es clave para fomentar la
competencia docente representando una experiencia de gran
valor académico para el alumnado universitario. Por todo

ello, encontramos en el Aprendizaje Servicio Universitario,
una gran oportunidad para que el alumnado universitario,
salga de las prácticas simuladas de la asignatura y enriquez-
ca su proceso de aprendizaje en contextos reales. Además,
implementar propuestas innovadoras que hagan salir al
alumnado de la zona de confort, influye directamente en la
construcción de aprendizajes relevantes de cara a su futuro
profesional y social (Hargreaves & Fink, 2008). Francisco &
Moliner (2010), encuentran esta metodología esencial para
enriquecer las competencias personales del alumnado y sa-
ber gestionar las interacciones generadas en el aula de Edu-
cación Física (EF). Para Campo (2014), el ApS ante las dificul-
tades de comprensión, análisis y síntesis promueve valores
como la crítica, duda, seriedad, autocrítica y esfuerzo perso-
nal.  Otro aspecto positivo de esta metodología, es que el
alumnado se enfrenta a situaciones desafiantes en estos pro-
yectos en el que sus emociones juegan un papel importante
(Folgueiras, González & Puig, 2013). Además, hay estudios
que demuestran que tras la realización de proyectos de ApS,
el alumnado desarrolla habilidades sociales y cooperativas
como la escucha activa, el diálogo, la empatía y el compromi-
so (Francisco & Moliner, 2010). Estos mismos autores, seña-
lan que el ApS es una metodología clave para aprender a
hacer, aprender a vivir y aprender a ser y saber gestionar las
interacciones sociales que se generan en el aula de EF. Auto-
res como Alonso, Arandia, Martínez, Martínez & Gezuraga
(2013), señalan que el objetivo del ApS para el alumnado
universitario es que sean capaces de dinamizar, organizar y
gestionar un grupo utilizando estrategias y técnicas para la
resolución de problemas que puedan darse en ese contexto.

Conocer las percepciones y sentimientos producidos en
un proyecto de ApS ayudará a mejorar su utilidad y a cons-
tatar las ventajas en los resultados obtenidos (Catalano,
Haggerty, Oesterle, Fleming & Hawkins, 2004). Además, las
experiencias que ayuden a evaluar sus propios aprendizajes
ayudan a los estudiantes a mejorar la percepción de la reali-
dad y su forma de actuar (Tapias, 2001). En cuanto a lo que se
refiere a esas situaciones, haremos referencia al concepto de
incidente crítico (IC). Este podría referirse a aquellos suce-
sos en los que el alumnado universitario en prácticas
desestabiliza su identidad profesional y se pone en crisis al
superar su umbral emocional (Bilbao & Monereo, 2011). Es-
tos mismos autores señalan que el IC requiere respuestas
improvisadas por parte del alumnado que refleja concepcio-
nes, estrategias y sentimientos ante esas situaciones muy
valiosas para analizar la identidad en acción del futuro do-
cente.

Según lo expuesto, el presente estudio tiene como obje-
tivos: conocer y analizar las percepciones, sentimientos y
estrategias utilizadas por el alumnado universitario en la ges-
tión de aula en la asignatura de Educación Física, desde el
análisis de los Incidentes Críticos generados, a lo largo del
proceso llevado a cabo en un proyecto de ApS en CdA.

Contexto de la Investigación

Dicha investigación se desarrolla dentro de un programa
de Aprendizaje Servicio Universitario (ApSU), puesto en
práctica en la asignatura de Educación Física para el Grado
de Ciencias de la Educación de la Universidad de Granada,
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en la que el alumnado participó en una propuesta en centros
de Comunidades de Aprendizaje gestionando, en colabora-
ción con el docente del centro, todas las actuaciones que se
daban en los grupos interactivos puestos en práctica en la
asignatura de Educación Física en Primaria.

Participantes
Esta investigación se ha desarrollado con el alumnado

del grado de Educación Primaria, para la asignatura de Ense-
ñanza de la Educación Física. En la siguiente tabla (Tabla 1),
se puede observar su distribución porcentual por centros y
sexos.

Han participado un total de 6 centros educativos situa-
dos todos ellos en contextos de exclusión social de mayor o
menor intensidad (los nombres son ficticios y se correspon-
den con pedagogas de nuestro contexto). Como podemos
observar en la tabla 1, Huici es el centro más demandado
frente a Mistral y De Burgos que han tenido solo una alum-
na. Respecto al sexo de los participantes, cabe destacar la
predominancia mayoritaria del sexo femenino, un tema que
sería interesante analizar el porqué de esta situación.

Metodología

Podríamos decir que hemos trabajado con un ApSU equi-
librado, en la que tanto el alumnado universitario como el
alumnado del centro y docente se han beneficiado por igual,
es decir existe una equivalencia entre el servicio prestado y
el aprendizaje realizado.

Nuestra investigación se encuentra dentro de la tradi-
ción interpretativa ya que nos centramos en comprender
cómo se sienten los docentes universitarios en este ámbito y
cómo lo experimentan (Garrick, 1999; van Manen, 1990). Par-
tiendo del paradigma interpretativo y con un enfoque
fenomenológico, teniendo en cuenta nuestro objetivo de
investigación, nos hemos centrado en analizar
cualitativamente los siguientes objetivos específicos:

- Identificar los incidentes críticos que el alumnado
experimenta en la propuesta de ApSU con mayor frecuencia.

- Conocer qué estrategias utilizan frente a las situacio-
nes descritas en los IC.

- Analizar las percepciones y sentimientos expresa-
dos en cada uno de los cinco momentos descritos en el IC:
narración, problema, reacción, reflexión y aprendizaje.

Técnica de recogida de información
Para la producción de la información se ha llevado a cabo

el análisis de la narrativa personal del alumnado a través de
la realización de incidentes críticos vividos a lo largo del
proceso (Rivas, Leite & Cortés, 2011; Samaniego, Miguel &
Devis, 2011). Para la recogida de la información de los inci-
dentes críticos, se elaboró un formulario de Google drive en
los que el alumnado realizaban una reflexión crítica sobre los
incidentes vividos en clase (Deeley, 2016). Añadimos ade-

más que la participación en el proyecto ha sido totalmente
voluntaria, pudiendo justificar así la alta motivación inicial
en la participación.

 Procedimiento de análisis
Apoyándonos en el software NVivo 12, hemos iniciado

el análisis a partir de una frecuencia de palabras para locali-
zar así, los conceptos más representativos en la gestión de
aula y poder codificar las unidades de significado generadas
en cada una de las categorías que se han ido definiendo y
que han girado en torno a la siguiente nube de palabras
(Figura 1):

Partiendo de la frecuencia de palabras, se analizaron 1708
referencias relacionadas con los incidentes en la gestión de
aula. Teniendo en cuenta los 100 conceptos más frecuentes
se llevó a cabo una categorización viva en base a los si-
guientes ejes o categorías (Figura 2):

Tras la realización del árbol de nodos (Figura 2), se llevó
a cabo una matriz de codificación que relacionaba las cate-
gorías del árbol con los momentos señalados anteriormente
(aprendizaje, narración, problema, reacción y reflexión).

Análisis de los resultados

La siguiente tabla (Tabla 2) muestra las categorías más
representativas en los cinco momentos de los incidentes
críticos que ha tenido el alumnado durante la experiencia.

Centrándonos en una visión general de la tabla, obser-
vamos que la categoría que presenta mayor número de refe-

Tabla 1.
Distribución porcentual de estudiantes por centro y sexo.
Fuente: Datos de la investigación, elaboración propia.

Centro Roig Otero Mistral Huici S.Arboz De Burgos
Nº Alumnos 12.2 21.95 2.4 48.9 12.2 2.4

Sexo Masculino 0.0 7.31 0.0 0.0 2.44 0.0 9.7
Sexo Femenino 12.2 14.64 2.4 48.9 9.76 2.4 90.3

Tabla 2.
Matriz de codificación momentos en los incidentes críticos.
Fuente: datos de la investigación, IC diarios reflexivos.

Aprendizaje Narración Problema Reacción Reflexión
Actividad
Juego
Clase, grupo, compañeros
Profesor, docente, maestro
Situación
Problemas
Tiempo
Educación
Equipo
Comportamiento
Atención

Figura 1 Nube de conceptos sobre los incidentes en la gestión de aula.
Fuente: Datos de la investigación, elaboración propia.

Figura 2. Categorías analizadas en gestión de aula.
Fuente: Datos de la investigación, elaboración propia.

GESTIÓN DE AULA 1708 referencias
CATEGORÍA REFERENCIAS ANALIZADAS

1. Actividad 89
2. Juego 78
3. Clase Grupo, compañeros 80
4. Profesor, docente, maestro 210
5. Situación 120
6. Problema 115
7. Tiempo 90
8. Educación 59
9. Equipo 53
10. Comportamiento 35
11. Atención 93
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rencias por parte de los estudiantes es la que hemos denomi-
nado «profesor, docente, maestro». Es aquí donde el alumnado
hace mayor hincapié en cada uno de los momentos analiza-
dos justificando el papel que tienen los formadores de do-
centes en la construcción de competencias en relación a la
GdA, coincidiendo con el estudio de Yasar (2019).

Si profundizamos en los discursos del estudiantado par-
ticipante en referencia al tema en papel de los docentes uni-
versitarios en este aspecto, podemos ver cómo la principal
preocupación del estudiantado universitario respecto al
momento de aprendizaje se centra en la «resolución de con-
flictos». Los nombres que se utilizan son seudónimos de los
estudiantes participantes para proteger su privacidad y na-
turalizar la lectura frente a la utilización de códigos. Para Gema
una nueva aparición de este le induciría a ponerse en «…
contacto con el docente inmediatamente para intentar solu-
cionar el problema». Porque «… en ocasiones una llamada
de atención a tiempo puede mejorar mucho el funcionamien-
to de tu clase…» (Diario reflexivo de Elsa).Por su parte Bru-
no añade que «...es necesario siempre que los alumnos reci-
ban una buena explicación antes de realizar una práctica o
actividad…» porque «… con una buena explicación del tema,
los niños pueden entender el fin y lo que el profesor les está
diciendo… (Diario reflexivo de Nina). Es muy significativo
cómo la resolución de conflictos en el aula la hacen depen-
der de aspectos muy vinculados con la GdA, entendiendo
que una buena formación en esta línea les favorecería enor-
memente el normal desarrollo de la práctica de aula.

Otras de las preocupaciones a las que hace referencia en
este primer apartado es la dificultad de «...captar la atención
del alumno/a y encontrar actividades motivadoras [a las]
que presten atención (Diario reflexivo de Agnes). Para Zoe,
es importante innovar a pesar de que «…los niños pierden
muy rápidamente la atención y que siempre tenemos que
innovar en las clases para conseguir que estos estén aten-
tos…» Por tanto, «Es importante tomar estrategias para con-
trolar su comportamiento estableciendo límites y marcando
pautas para no desviar su atención (Diario reflexivo de Julia).
Efectivamente, si ven en la innovación un excelente recurso
para motivar a niños y niñas hacia el aprendizaje, entienden
que esta, por sí sola, no sería suficiente si no es acompañada
por estrategias de gestión que, precisamente, faciliten la in-
corporación de la innovación en el aula de Educación Física.

Los discursos contenidos dentro de apartado del IC de-
dicado a la «narración», a la categoría predominante en el
anterior de aprendizaje (profesor, docente, maestro), se su-
maría ek tema de la «actividad». Para ellos, el diseño de las
clases se convierte en el foco principal de su discurso. Danae
nos señala que «...las sesiones son demasiado cortas para el
número de actividades que se quiere realizar sobre todo con
los grupos de tercero por la dificultad de coordinar a los
alumnos.» Si bien identifican la necesidad de disponer de
clases de mayor duración, no olvidemos que los 45 minutos
que se le asigna quedan excesivamente mermados por los
traslados al aula específica y regreso, también es cierto que
se producen factores de gestión que no controlan y les obli-
ga a tener que dedicar excesivo tiempo a estas labores, frente
al tiempo dedicado al aprendizaje. La misma Danae reconoce
que «...los alumnos estaban muy distraídos y ha costado
mucho realizar la actividad con ellos». Agni por su parte nos

introduce otra variable que suele estar muy presente en las
clases «…establecer actividades demasiado competitivas».
Es cierto, incorporar juegos que implican competencia, de-
ben ser gestionados no solo desde la propia actividad, pre-
viamente debe haber una buena planificación de las tareas
de gestión a realizar que nos garantice su posterior desarro-
llo. Si no tenemos esto en cuenta, aparecen los incidentes de
clima de aula, que como nos comenta Gema, generan «…pro-
blema a la hora de hacer los grupos porque uno de los alum-
nos quería estar en el grupo con uno de sus compañeros y
se ha enfadado retrasando así el comienzo de la actividad.».
Este negtivo clima de aula nos suele llevar a situaciones
como las que nos describe Roig se produce «…una situa-
ción de competitividad extrema, uno de los integrantes metió
presión a una chica para que lo hiciese más rápido…». Esto
no significa que la competitividad deba ser erradica de las
clases de EF, todo lo contrario, lo que debemos hacer es
actuar para transformar la competitividad en un factor edu-
cativo y valórico; en esto la GdA puede jugar un papel fun-
damental desde la planificación y la posterior puesta en ac-
ción en el aula. Lo que si debemos tener claro que hay que
evitar es, que no sucedan episodios como el que nos narra
Elsa en el que «…uno de los niños no ha practicado la acti-
vidad, para él ha sido una clase perdida y ha sido ignorado
por los profesores y por el resto de sus compañeros». Si esta
situación fuera analizada con detenimiento seguro que en-
contraríamos detrás de ella una gestión poco acertada por
parte del docente.

¿Podemos identificar los problemas?; por supuesto, este
es el objetivo fundamental que se pretende desde la realiza-
ción reflexiva y crítica de los IC. Pasemos a revisar los más
significativos para los estudiantes. Danae nos señala aspec-
tos vinculados con la «…dificultad de los juegos» y temas
organizativos. Para ella «…el poco control que ha habido a la
hora de repartir» ha sido el causante de los problemas que se
han producido en la gestión del ejercicio. Por su parte Julia
nos abre el tema de falta de motivación y la falta de respeto
que se produce en el aula en situaciones de descontrol «…los
niños estaban revolucionados y no prestaban atención al
juego y hacían lo que querían» evidentemente no siempre en
la gestión radica el problema, debemos tener en cuenta que
una buena selección de los ejercicios y una correcta
interacción en el aula también pueden facilitar su desarrollo.

Pero a lo ya mencionado, se nos abren otros aspectos ya
mencionados como el que nos señala Pía al comentar que
«…se pierde tiempo en la resolución de conflictos», o como
nos comenta  Yoko «…no han estado atentos a la explica-
ción del profesor», habitualmente más por razones de moti-
vación hacia la actividad que por una correcta gestión del
aula, pero que también puede jugar su papel en lograr captar
la atención del alumnado, por ejemplo a través de una correc-
ta ubicación del alumnado en el espacio.

Otros de los problemas a los que hace referencia el
alumnado se refiere a las «interacciones personales» que
viven los alumnos. Hacen referencia a «…conflictos entre
compañeros» (diario reflexivo de Elio). Motivo por el cual, el
ritmo de la clase se ve perjudicado al «…interrumpir la expli-
cación del juego» (diario reflexivo de Elsa).

Por último, podríamos señalar que otro de los incidentes
al que ha hecho referencia el alumnado con mayor frecuen-
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cia es «...por un lado, la pereza y la falta de concentración…y
por otro, la falta de atención individual debido a la poca
cantidad de profesores que hay en un mismo aula con tantos
alumnos» (diario reflexivo de Puja).

¿Cómo reacciona el alumnado universitario a los proble-
mas anteriormente mencionados? Aparece la frustración al
no ser capaz de controlar el grupo de clase, en este caso su
pequeño subgrupo del que eran dinamizadores, teniendo
que recurrir al docente para solventar el conflicto. Danae lo
expresa perfectamente cuando expresa que hay conflictos
que causan «…frustración pues intentaba hablar con ellos y
era imposible razonar con ellos por lo que viendo la situación
ha intervenido el docente». El tener que otorgar al docente
su responsabilidad es algo que no les agrada, ya que la pér-
dida de autoridad conlleva aparejado un sentimiento claro
de frustración e incompetencia para resolver los conflictos.
Si a esto le sumamos que, a veces, no se comparte la decisión
del docente por considerarla inadecuada aún se hace más
duro. Gema comenta que ante una actitud negativa de un
alumno,  «…se lo he comentado al docente y ha sentado al
alumno». El sentimiento de fracaso al que hacíamos mención
anteriormente hace que necesiten el apoyo del docente o de
una compañera o compañero que le reafirme su decisión,
buscando una justificación al incidente que aminore su pro-
pio sentimiento de incompetencia. Gema ahondando en la
cita anterior nos comenta que se «…lo he comentado con un
compañero y le ha parecido lo mismo, posteriormente ambos
preocupados se lo comentamos al docente encargado e in-
tentando tranquilizarnos nos dijo que era el grupo más difícil
de toda primaria.». Este hecho, frecuente las clases plantea-
das con una metodología de grupos interactivos, nos hace
visualizar exactamente mismo que lo analizado anteriormen-
te en otra alumna; en este caso es Ada quien remarca la
importancia del docente y lo indica diciendo que «…su reac-
ción ha sido llamar al profesor y contarle lo que estaba pa-
sando, el profesor ha cogido al niño y lo ha sentado en un
banco en el patio».

¿Qué reflexiones y por ende aprendizajes, provocan es-
tos incidentes en el alumnado universitario? Descubren que
el diálogo es la mejor opción, máxime en los centros de Co-
munidades de Aprendizaje donde el aprendizaje dialógico es
uno de los pilares que sustentan pedagógicamente la pro-
puesta. Por esta razón Gema antepone como solución inicial
«…intentar razonar más aún con los alumnos, y de no poder
resolver el conflicto recurrir con el docente». Pero si el diálo-
go no funciona siempre queda la opción de la autoridad
enmarcada en el docente. Toman conciencia de que la hete-
rogeneidad es lo habitual en el aula; lejos quedan las teorías
psicológicas que tratan de homogeneizar al alumnado en
base a su edad y empiezan a cobrar importancia los aspectos
sociales e individuales de cada uno de los niños y niñas. Por
esta razón, entienden que es importante «…conocer las limi-
taciones que cada alumno tiene, para hacer actividades físi-
cas y juegos en las que todos los alumnos puedan partici-
par» (diario reflexivo de Bruno).

En lo que no todos están de acuerdo es en intentar que la
primera intervención sea la mediación en el conflicto del vo-
luntario (estudiante universitario); se producen otras voces
que entroncándose en una mirada más tradicional de la ges-
tión de aula, se apoyan en el principio de la autoridad, en

este caso representada en el docente. Belén, en esta línea los
expresa con total claridad y remarca que «…desde la primera
palabra mal dicha, ir y decírselo al profesor, y que tome las
medidas necesarias de castigo o sanción». Pero no siempre
esta es la solución elegida, también se opta por posiciones
de mediación y autonomía en las que destacan que ofrecer
un modelo en este sentido es mejor que recurrir a la repre-
sión; Flora señala que «…tenemos que enseñar a hablar
bien y mucho más dar ejemplo». Además, la satisfacción de
lograr el objetivo se sitúa por encima de la resolución rápida
desde la intervención del docente. Así nos lo comenta Ada
cuando describe que siente que «…ha tenido una buena
reacción porque no he tenido que regañar al niño, ni he avi-
sado al maestro, yo sola he conseguido tranquilizarlo y que
razonara». El ApSU se plantea con este objetivo, lograr que
el alumnado universitario vivencie la realidad como factor
clave para obtener experiencias formativas que le ayuden a
ser docente. Es por esta razón que entendemos que la acti-
tud de Ada es la que debiera generalizarse, asumiendo res-
ponsabilidades en el aula y evitando al máximo la dependen-
cia del docente.

Interpretación de los resultados. Buscando soluciones

Si analizamos los resultados desde su interpretación y
buscamos concluir con posibles soluciones, en primer lugar,
llama la atención el descubrimiento que el alumnado realiza
de la importancia de planificar y prever lo que queremos que
ocurra en nuestra clase, desde una mirada general y particu-
lar centrada en la GdA. Han descubierto que la planificación
dependerá de múltiples factores, que no podemos plantear
la clase desde la homogeneidad, sino todo lo contrario, que
es fundamental atender a las características particulares de
cada contexto. En esta línea se expresan Torío, Peña &
Hernández (2014), cuando hacen mención que vivir la prácti-
ca en situaciones de aula real provoca que el alumnado sea
consciente de la complejidad y sus limitaciones a la hora de
diseñar correctamente un proyecto a corto, medio o largo
plazo.  Esto no es posible de alcanzar en las prácticas simula-
das realizadas en el aula universitaria.

En la misma línea que expresa Campo (2014), hemos podi-
do percibir en el análisis de resultados realizado, como las y
los estudiantes, ha puesto en evidencia sus miedos, dudas,
críticas y autocríticas a las actividades plantadas, provocan-
do un sentimiento de superación personal ante situaciones
no previstas y planificadas inicialmente. Llegar a los límites
ha favorecido sus aprendizajes y mejorado ostensiblemente
su competencia en la GdA. Como indica Torío et al. (2014), el
participar en proyectos de ApSU facilita al alumnado con-
trastar teoría con práctica, propiciando en muchos casos
que el acercamiento a los fundamentos y teorías de la asig-
natura es más fácil, si se percibe una carencia significativa de
ellos cuando te sitúas en el plano de la práctica real. Aquí
podríamos decir que la clave no es ir de la teoría a la práctica,
sino al contrario, las necesidades y demandas de la práctica
son las que te llevan a la teoría.

¿Qué ha sucedido con la frustración del alumnado ante la
imposibilidad de realizar una gestión adecuada en el aula? Se
ha evidenciado en sus discursos a lo largo de los diferentes
IC analizados, que hay un buen nivel de tolerancia en la
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mayoría de ellos. Puestos ante situaciones no previstas, ge-
neralmente han optado por ofrecer soluciones alternativas o
modificaciones que facilitaran la correcta realización del ejer-
cicio. En esto se coincide plenamente con los trabajos de
Campo (2014) que inciden en este aspecto. Kadell (2013), por
su parte argumenta que estas dificultades que se presentan
y provocan la frustración del alumnado pueden ser debidas
a una correcta información previa del ejercicio. Es decir, más
que de GdA, sería un problema de comunicación, en este
caso a la hora de ofrecer la información inicial de cómo reali-
zar el ejercicio. Si es cierto que, indirectamente, esta deficien-
te comunicación va a llevar aparejados aspectos muy vincu-
lados con la GdA, como serían la utilización del material, la
formación de subgrupos, ubicación en el espacio, etc.

Para aprender de las experiencias desarrolladas desde el
ApS como docentes universitarios, es importante que nos
detengamos en las dificultades que nuestro estudiantado
explicita.  La mayor dificulta que manifiestan haber encontra-
do, ha sido la de llevar a cabo una buena organización de las
actividades propuestas. Para ellos es vital ser capaces de dar
respuesta a los conflictos que se producen en la clase, lograr
una buena comunicación y, sobre todo, motivar a los niños y
niñas para que se produzcan los aprendizajes deseados.
Respecto a la gestión de los conflictos y su resolución en
líneas generales se reconocen capaces de gestionarlos ade-
cuadamente y encontrar soluciones que no tengan que pa-
sar por ceder ante la autoridad del docente. En la línea que
marcan diferentes autores, entendemos que este aspecto
debiera ser tratado en la formación de los estudiantes uni-
versitarios con mayor rigor; que aprendan el porqué de su
presencia, los factores que hay que tener en cuenta y dispo-
ner de estrategias que faciliten su resolución (Bancotovska,
2015; Cassullo & García 2015; y Vallory, 2015).

Al docente del aula lo perciben como elemento clave en
su proceso formativo, es en él a quien reconocen la autori-
dad para que les proporcione estrategias con las que resol-
ver los incidentes críticos a los que se enfrentan. Demandan
autonomía, pero al mismo tiempo solicitan ayuda para poder
ser autónomos y competentes en las situaciones de GdA
que se les presentan. Idea en la que coinciden otros autores
como Gil, Chiva & Martí (2013) o Yasar (2019), a través de
investigaciones llevadas a cabo en situaciones vinculadas
al ApSU. Junto a este papel, otorgado por los estudiantes a
los docentes, también perciben, al igual que Alonso et al.
(2013), que un rol fundamental que debe asumir es el de
facilitar, liderar y mediar entre el alumnado universitario y los
colegios para el buen desarrollo del proceso de aprendizaje.

Conclusiones

Cerrando en forma de conclusiones cómo perciben la
GdA desde la mirada de los estudiantes en situaciones de
ApSU en centros de Comunidades de Aprendizaje, decir que
la entienden vital para el buen funcionamiento de la dinámica
de la clase. Que su mayor problema se sitúa en la resolución
de los conflictos generados entre el alumnado y en ocasio-
nes, propiciados por una mala toma de decisiones previas
del docente. Uno de sus descubrimientos más significativo
es la necesidad de partir del contexto del aula, la realidad de
los niños y niñas y sus posibilidades, teniendo presente que

la diversidad es el factor de homogeneidad que siempre esta-
rá presente en la clase. La frustración ante situaciones lími-
tes siempre hay que aceptarla, pero su capacidad de resiliencia
es la que aumentará ante cada una de estas situaciones.

Para finalizar, lo que queda meridianamente claro es el
alto nivel de satisfacción que genera el ApSU en el alumnado.
Han encontrado en él muchas de las respuestas a las pre-
guntas iniciales que se hacían al iniciar sus estudios; algu-
nos ejemplos de ellas los podríamos concretar en su miedo a
ser docente, si serían capaces de interactuar con los niños y
niñas o si podrían construir propuestas educativas motivantes
que facilitaran el aprendizaje del alumnado.
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