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Introducción. Una mirada compleja 
sobre la enseñanza y sobre la 

formación del profesorado

FRANCISCO F. GARCÍA PÉREZ

Universidad de Sevilla

Derribar fronteras
A veces, desde la perspectiva de la docencia se ha puesto el énfasis en 
destacar lo que los estudiantes no pueden comprender o no son capaces 
de hacer. A mí me gusta pensar, con nuestro admirado Tonucci-Frato, 
en todo lo que son capaces de hacer y de entender, ya desde niños..., si 
los tratamos simplemente como personas, no como seres incompletos 
o limitados. Los niños no tienen fronteras, habitualmente somos los 
adultos – y lamentablemente en muchas ocasiones los adultos que nos 
dedicamos a la educación– quienes les marcamos las fronteras y les res-
tamos posibilidades de desarrollo. Así, nos estamos limitando a noso-
tros mismos y perdemos oportunidades de aprender de ellos. La escuela 
que conocemos, una estructura tan potente como ambivalente, es, des-
de luego, un mecanismo especializado en poner fronteras, en acotar: 
mediante una específica estructura de espacios (aulas, pasillos, zonas de 
recreo...) y de tiempos (horarios escolares), a través de una parcelación 
de los saberes (en forma de asignaturas independientes), con una espe-
cialización de las funciones de quienes forman la comunidad escolar...

Este libro trata de romper fronteras: integrando áreas de conoci-
miento y mostrando que es posible el trabajo conjunto de los docentes 
y la coordinación entre los formadores de docentes, conectando ámbi-
tos de experiencias sociales y ambientales, abriendo la escuela a otros 
entornos y ampliando el territorio en el que se ejercita la ciudadanía; 
ofreciendo orientaciones, principios y estrategias útiles, y mostrando la 
importancia de la formación del profesorado.

La preocupación por esa formación recorre los diversos capítulos 
del libro como fiel reflejo de las preocupaciones de autores y autoras. A 

Introducción
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modo de antesala de la lectura de esos capítulos, me voy a referir breve-
mente a algunas cuestiones que me parecen relevantes: la necesidad de 
una reflexión sobre el conocimiento que manejamos como docentes, 
la funcionalidad de un modelo metodológico que nos permita favore-
cer el aprendizaje del conocimiento y la importancia de formarnos 
como docentes, con un modelo didáctico definido y asumido.

Reflexionar sobre el conocimiento
El debate sobre el conocimiento escolar es una cuestión central de la 
didáctica, que debe ser abordada teniendo en cuenta sus diversas di-
mensiones: su dimensión epistemológica (los tipos de conocimiento, 
su validez, sus transformaciones...), su dimensión psicológica (su 
aprendizaje), su dimensión histórica (su gestación en determinados 
contextos sociales) y, en último término, su dimensión ideológica (el 
conocimiento a enseñar deriva de opciones vinculadas a una determi-
nada cosmovisión). Sin embargo, resulta paradójico que, siendo el co-
nocimiento la materia con la que a diario trabajamos los docentes, con 
frecuencia mantenemos una relación con el mismo algo superficial y 
demasiado limitada al ámbito curricular, y, más concretamente, al 
marco de los libros de texto, cuyos contenidos suelen ser objeto de un 
doble error interpretativo: considerar que «son el currículum oficial» y 
creer que constituyen «el mejor resumen» del conocimiento científico 
de referencia. La investigación ha mostrado suficientemente que los li-
bros de texto reflejan las tradiciones de la cultura escolar más que la 
traslación y concreción del currículum oficial vigente. Asimismo, el co-
nocimiento escolar (tal como se configura sobre todo desde la segunda 
mitad del siglo XIX), aunque guarda relación con el conocimiento cien-
tífico de referencia, se desarrolla y cristaliza como un conocimiento 
distinto; se transforma en paquetes estandarizados, con un formato re-
conocible de definiciones, descripciones, conjuntos de datos, etc., que 
garantizan su adaptabilidad a la estructura de espacios, tiempos, regu-
laciones curriculares y mecanismos de acreditación (pruebas y exáme-
nes) del sistema escolar tradicional, que termina por constituir su «há-
bitat natural».

¿Este conocimiento (carente de significatividad, desvinculado de las 
realidades cotidianas) es el que tiene que ser enseñado por el profeso-
rado y aprendido por las alumnas y alumnos? ¿Es útil ese saber para 
comprender mejor el mundo de hoy y para desenvolverse en él? ¿Cómo 
superar la brecha existente entre el conocimiento académico manejado 
en los contextos educativos y la cultura del alumnado? Es indispensa-
ble que el profesorado profundice en estas cuestiones y se atreva a bus-
car alternativas.
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Trabajar en torno a problemas
Las reflexiones anteriores nos llevan a la necesidad de repensar los con-
tenidos de enseñanza desde otra óptica. En muchas de las aportaciones 
de esta obra se apuesta claramente por el trabajo en torno a problemas, 
una opción educativa que está siendo explorada por muchos docentes 
innovadores. Esta alternativa tiene ante sí diversos retos. Quizás el nu-
clear sea la dificultad de materializar realmente un proceso de construc-
ción del conocimiento en un contexto como el escolar, que – como se 
ha dicho– por su estructura (de espacios, de tiempos, de regulaciones...) 
es muy poco adecuado para propiciar un aprendizaje constructivo.

El «trabajo en torno a problemas» es una opción que va más allá de 
la elección de una metodología, ya que implica también una opción 
relativa a los contenidos y a los objetivos básicos de la educación. En-
focar los contenidos de enseñanza como problemas – y no como temas 
cerrados– rompe la rígida estructura del conocimiento escolar tradicio-
nal y facilita la integración de conceptos, procedimientos y valores. 
Para trabajar los contenidos como problemas es necesario, lógicamen-
te, utilizar una metodología de «investigación escolar», consistente en 
desarrollar el proceso de enseñanza partiendo del planteamiento de 
esos problemas, teniendo en cuenta las ideas de los alumnos y apor-
tando gradualmente informaciones adecuadas que permitan la elabo-
ración de conclusiones a las cuestiones planteadas.

Por lo demás, trabajar en torno a problemas sociales y ambientales 
relevantes es la opción más adecuada para educar como ciudadanos y 
ciudadanas a los estudiantes. Incluso, yendo a los fundamentos, pode-
mos decir que esta opción responde mejor que los modelos tradiciona-
les a las finalidades educativas proclamadas por el propio currículum 
oficial en cuanto a comprender y actuar en relación con los graves pro-
blemas de nuestro mundo.

Ese, y no otro, es el gran reto que profesores y profesoras tenemos 
ante nosotros. Somos educadores y debemos utilizar el conocimiento 
que manejamos para mejorar la educación de niños y niñas. Pero ¿esta-
mos preparados para ello?

Formarnos como docentes
La formación del profesorado es otra de las constantes de este libro. 
Son evidentes las insuficiencias del modelo, no siempre explícito, en el 
que se enmarca la formación inicial de los docentes. Por su parte, la 
formación del profesorado en ejercicio está modelada por el marco de 
la cultura escolar dominante. Es inaplazable, pues, definir un modelo 
de formación del profesorado que prepare para la enseñanza real, pero 
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con un bagaje adecuado de conocimiento, vinculando estrechamente 
la teoría y la práctica, así como la innovación y la investigación. Desde 
el Proyecto IRES («Investigación y renovación escolar») venimos pro-
poniendo desde hace tiempo un modelo de formación y desarrollo do-
cente estructurado en torno a «problemas prácticos profesionales», es 
decir, problemas relevantes de la práctica docente habitual, que debe-
rían ser trabajados desde teorías que permitan analizar críticamente las 
realidades escolares y orientar los procesos de intervención en las mis-
mas. El objetivo último sería que los docentes (en formación y en ejer-
cicio) sean capaces de construir gradualmente un modelo didáctico 
propio que tienda hacia un ideal (como referencia deseable) partiendo 
de su modelo real y dando pasos a través de modelos posibles.

Ese modelo didáctico deseable asume una perspectiva de investiga-
ción en la escuela y, sin olvidar los contenidos que han de ser objeto de 
enseñanza, pone en el centro el aprendizaje del alumnado. En ese sen-
tido, la finalidad básica de la enseñanza sería el enriquecimiento del 
conocimiento de los estudiantes, tendiendo hacia metas más comple-
jas de conocimiento. Desde esta perspectiva, enseñar consistiría en tra-
bajar – con una metodología de tratamiento de problemas– propuestas 
de contenidos relevantes y progresivamente más complejos, caminan-
do hacia las metas educativas de referencia y evaluando no solo el 
aprendizaje sino el funcionamiento del proyecto de trabajo y la actua-
ción del propio docente.

No es una tarea fácil ni podemos esperar logros inmediatos, pero 
vislumbrar un camino y empezar a recorrerlo es ya un paso importan-
te. A ello nos pueden ayudar las interesantes aportaciones recogidas en 
los capítulos de esta obra.
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1
Los itinerarios didácticos como recurso 

educativo para trabajar problemas 
socioambientales en el aula1

MARIO FERRERAS-LISTÁN
OLGA MORENO-FERNÁNDEZ

MARÍA PUIG GUTIÉRREZ

Universidad de Sevilla

1.1. Introducción: antecedentes
Actualmente vivimos en una sociedad compleja de escala planetaria, 
en la que lo local y lo global se interrelacionan estrechamente. El tér-
mino glocalidad se establece como la situación en la que nos vemos 
inmersos, de una u otra forma (García-Pérez, 2014; García-Gómez y 
Moreno-Fernández, 2015; García-Pérez, Moreno-Fernández y Rodrí-
guez-Marín, 2015; Moreno-Crespo y Moreno-Fernández, 2015; More-
no-Fernández y García-Pérez, 2015, 2018; Murga y Novo, 2017). Una 
situación a la que la escuela sigue sin dar respuestas adecuadas a las 
necesidades actuales (Pagés y Santisteban, 2010), lo que puede deber-
se en mayor o menor media a las características propias del sistema 
educativo y de su cultura académica, que es incapaz de conectar con 
las pautas socio-culturales manejadas por el alumnado (Vilches, Ma-
cías, y Gil-Pérez, 2014; García Pérez, 2016). Por tanto, es necesario 
pensar en una alternativa a la educación tradicional que sirva para 
afrontar los gravísimos problemas socioambientales de nuestro mun-
do (Galindo, 2004). Es en este contexto, donde la formación inicial de 

1. Este trabajo es resultado parcial del proyecto de innovación «Los itinerarios didác-
ticos como recurso para trabajar problemas socioambientales en el aula» (con código de 
solicitud 21111), obtenido en la convocatoria competitiva del III Plan Propio de Docen-
cia (2017-2020) en la Acción Apoyo a la coordinación e innovación docente y a los planes 
de orientación académica y profesional. Además, es resultado parcial del Proyecto Eras-
mus Plus «School Territory Environment Pedagogy» (STEP), con referencia 2015-1-IT02-
KA201-015190, financiado por La Unión Europea para los cursos 2015-2018.

1. Los itinerarios didácticos como recurso educativo para 
trabajar problemas socioambientales en el aula
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maestros, tanto de Infantil como de Primaria, adquiere una responsa-
bilidad ineludible.

Para trascender al modelo tradicional de enseñanza (García-Pérez, 
2000) nos hemos centrando en los itinerarios didácticos como un re-
curso que ofrece oportunidades para trabajar problemas socioambien-
tales en el aula, ya que se configuran como un recurso educativo de 
gran eficacia y versatilidad (Delgado-Huertos y Alario-Trigueros, 1994), 
además de contar con el respaldo de una larga tradición educativa (Gi-
ner de los Ríos, Dewey, Montessori o Freinet). Este recurso favorece 
que el alumnado, además de abordar la problemática en clase, pueda 
salir fuera del aula y de sus rutinas escolares, aprovechando otros espa-
cios como enclaves didácticos válidos (Vilarrasa, 2003). Así pues, son 
capaces de vivenciar en primera persona el entorno en el que se sitúan, 
y de extrapolarlo a situaciones de este mundo glocalizado. Según Sebas-
tiá y Blanes (2010), los itinerarios didácticos favorecen el desarrollo de 
capacidades como la observación, la comprensión del entorno y la 
transmisión de referentes y valores críticos.

Por otro lado, los itinerarios didácticos nos ayudan a concebir y a 
aprehender el espacio geográfico como un todo que requiere de un 
análisis global e integrador, lo que favorece la comprensión de los ele-
mentos y procedimientos fundamentales de la investigación y de los 
métodos científicos, tal y como indica Mínguez (2010). Otro de los be-
neficios de las salidas fuera del aula es el hecho de que potencian mi- 
radas interdisciplinares (Delgado-Huertos y Alario-Trigueros, 1994; 
Franco-Vázquez y Huerta, 2011; Medina-Quintana, Arrebola, Mora y 
López-Fernández, 2016), un aspecto imprescindible en la formación 
de los futuros docentes. Sebastiá y Blanes (2010), señalan que este re-
curso todavía no constituye un referente generalizado y sistematizado 
en la práctica docente, pues se echa en falta una normativa que regule y 
ampare el desarrollo de los itinerarios didácticos. En este sentido, la 
realización de las salidas depende en gran medida del compromiso de 
los propios docentes con la enseñanza y la formación de su alumnado. 
Las causas que conducen a esta situación son múltiples, pero destacan 
los resultados de diversas encuestas dirigidas a alumnos de formación 
inicial del profesorado (Sebastiá y Tonda, 2000), quienes indican que 
nunca habían efectuado algún itinerario didáctico durante sus estudios 
previos. De sus respuestas se desprende claramente que su formación 
se realizó, a pesar de las reformas educativas, con una importante des-
conexión de su entorno. Además, muestran un notable interés por po-
tenciar los contenidos procedimentales y una amplia preocupación por 
incorporar una variada gama de recursos didácticos, entre ellos, las 
propias salidas escolares.

Así pues, la realización del itinerario permite recoger la experiencia 
de los trabajos de campo, siendo uno de sus objetivos dotar al alumna-
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do de un conocimiento significativo, partiendo del entorno y superando 
la mera recogida de información. Este se realiza dentro de la programa-
ción y no como mero ejercicio de convivencia y distracción, aunque no 
las excluye, ya que deben ser consideradas como factores importantes en 
su diseño y organización. El itinerario no es solo un ejercicio físico, o 
una actividad lúdica, o la aplicación de destrezas o simplemente la im-
partición de una clase fuera del aula, sino que se convierte en un proce-
so de enseñanza-aprendizaje fundamentado en el desarrollo de múlti-
ples capacidades como, por ejemplo, la observación, siendo esta última 
de gran relevancia en la etapa de Educación Infantil (Aranda, 2016).

A través de los itinerarios didácticos, el entorno constituye un estí-
mulo y una fuente de información para el alumno, de modo que se es-
tablece entre ambos un diálogo interactivo. De esta forma, el medio no 
es un soporte pasivo, sino que reacciona ante las acciones del ser hu-
mano, de forma más o menos manifiesta. El itinerario didáctico consti-
tuye un método para desarrollar capacidades, hacer comprensible el 
entorno y transmitir unos referentes o valores con los que actuar. Entre 
las razones que justifican su incorporación a los distintos currículos  
de las asignaturas universitarias de la formación de futuros maestros y 
profesionales de la educación, se pueden citar las siguientes (Sebastiá  
y Blanes, 2010: 117):

1. Generar aprendizajes significativos desde el entorno.
2. Incorporar conceptos estructurantes presentes al mismo tiempo en 

diversos campos del conocimiento.
3. Facilitar la introducción de conceptos procedimentales y la aplica-

ción de técnicas y estrategias.
4. Contribuir al desarrollo de las capacidades del alumno.
5. Motivar a los alumnos e incorporar elementos y métodos lúdicos a 

los procesos de enseñanza aprendizajes.
6. Democratizar la enseñanza. El entorno está al alcance de todos y es 

el alumno quien «descubre» la información, interpreta y valora.

1.2. Descripción de la experiencia
Las etapas educativas de Infantil y Primaria son vitales para el desarro-
llo integral de nuestros «jóvenes ciudadanos», por lo que es necesario 
incluir en su formación experiencias motivadoras que promuevan 
aprendizajes significativos y les permitan vivenciar en primera persona 
la realidad en la que se encuentran inmersos. Por ello, a través de los 
itinerarios didácticos se pretende que el profesorado pueda trabajar 
contenidos y valores de forma lúdica y atractiva, a la vez que de forma 
crítica y significativa. En este sentido, la experiencia que se presenta se 
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realizó con docentes en formación inicial del Grado de Educación In-
fantil y Educación Primaria de la Universidad de Sevilla, concretamente 
en las asignaturas de Conocimiento del Entorno Social (3.º de Educación 
Infantil) y Didáctica de las Ciencias Sociales (3.º de Educación Primaria) 
durante el curso 2017-2018, ambas impartidas en el primer semestre.

Las temáticas tratadas en los diferentes proyectos fueron elegidas li-
bremente por los grupos de trabajo del alumnado de estas asignaturas y 
posteriormente consensuadas entre el alumnado y el profesorado. Se 
propusieron cuestiones socioambientales relevantes para ser abordadas 
en estas etapas educativas, con sus correspondientes adaptaciones y 
concreciones. Se tomaron diversas unidades temáticas para el trabajo 
colaborativo entre compañeros con el fin de diseñar una propuesta di-
dáctica que, con posterioridad, culminó con el diseño y desarrollo prác-
tico de un itinerario didáctico relacionado con la temática seleccionada.

La metodología de trabajo quedó dividida en dos partes fundamen-
tales: una primera referida al diseño del itinerario (justificación, expli-
cación y diseño de la propuesta de trabajo). Para ello se ha tomado 
como referente el modelo seguido por Martínez-López y García-Soria-
no (2008: 4) (ver figura 1.1); y una segunda parte dedicada a la imple-
mentación y valoración de los resultados, analizados a través de una 
rúbrica de evaluación.

Así pues, las actividades y actuaciones propuestas en esta experien-
cia fueron las siguientes:

Figura 1.1. Adaptación de diagrama de trabajo para el diseño de itinerarios.

Fuente: Martínez-López y García-Soriano (2008: 4)
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• En primer lugar, cada grupo clase se dividió en pequeños subgrupos 
de trabajo de unos 5 miembros aproximadamente. Cada subgru- 
po de trabajo seleccionó una problemática socioambiental que con-
sideró de interés personal para los integrantes del equipo y relevan-
te para trabajar en la etapa de Infantil o Primaria, en función de la 
asignatura en la que estuvieran matriculados. En torno a esta temá-
tica, el alumnado llevó a cabo un proceso de investigación que le 
permitió profundizar en el tópico seleccionado, así como conocer 
sus posibilidades didácticas. Esta investigación tenía como finali-
dad que los grupos se acercaran a sus temáticas de trabajo, plan-
teándose lo que sabían sobre él y lo que deberían saber para traba-
jarlo en un aula escolar (Ferreras-Listán y Ruiz-Morales, 2018).

• A partir de este trabajo previo de investigación, cada grupo de traba-
jo diseñó una propuesta didáctica en torno a su temática, plantean-
do objetivos y contenidos, enunciando competencias básicas, pro-
poniendo actividades (iniciales, de desarrollo y finales o de síntesis), 
así como su evaluación correspondiente. Este trabajo no conllevó 
grandes dificultades, ya que es una tarea que han sistematizado y 
realizado durante los cursos anteriores.

• Basándose en la propuesta didáctica realizada, se diseñó un itinerario 
didáctico que contribuyera a dar respuesta a la problemática so-
cioambiental en la que estuvieran trabajando. Para ello, tuvieron que 
consultar diversas fuentes, contrastar datos y seleccionar aquellos ele-
mentos que conformarían el itinerario complementando la propues-
ta didáctica y yendo un paso más allá de la simple salida de campo. 
Para esta tarea, el alumnado contó con el asesoramiento de los do-
centes de las asignaturas, así como de expertos invitados que llevaron 
a cabo diferentes sesiones de trabajo (master class, workshop, etc.); 
todo con la intención de ayudarles en el diseño de los itinerarios.

• Para finalizar y a modo de experiencia piloto, se le solicitó a cada 
subgrupo de trabajo que implementara su itinerario didáctico; se 
asignó entre ellos los roles de docentes y discentes que participan en 
dicho itinerario con la finalidad de experimentar y evaluar su pro-
pia propuesta. Asimismo, tuvieron que grabarse en vídeo realizan-
do parte del itinerario propuesto en sus diferentes fases (inicial, de-
sarrollo y final) en el que quedara reflejado brevemente la utilidad y 
la potencialidad de las actividades propuestas.

• A partir del diseño, la ejecución y las grabaciones de vídeo de los itine-
rarios, se evaluaron los trabajos realizados. Para ello, cada subgrupo 
de trabajo revisó el diseño de los itinerarios, así como las grabaciones 
realizadas por los compañeros, lo que les permitió obtener una visión 
global de los trabajos desarrollados. Este trabajo evaluativo favoreció 
la reflexión en torno a las potencialidades y limitaciones de este recur-
so educativo en materias relacionadas con las ciencias sociales.
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1.2.1. Objetivos de la experiencia

El objetivo principal de este proyecto ha sido concienciar y afianzar en 
el alumnado, de los grados de Educación Infantil y Primaria, la poten-
cialidad educativa de los itinerarios didácticos como recurso a la hora 
de formar ciudadanos críticos. Para ello ha sido fundamental partir de 
sus propios intereses y de su propio trabajo en el diseño e implementa-
ción de sus itinerarios didácticos, lo que ha favorecido el tratamiento 
de problemas socioambientales relevantes. De este objetivo principal 
se derivaron los siguientes objetivos específicos:

• Favorecer que los estudiantes desarrollasen procesos de investiga-
ción autónomos, que les ayudaran a ver la actividad investigadora 
como una pieza clave en su desarrollo profesional.

• Facilitar el diseño, puesta en práctica y análisis de itinerarios didác-
ticos, insertos en una propuesta didáctica previa, que conectaran la 
teoría con la práctica educativa, interconectando el aula con su en-
torno y su contexto sociocultural.

• Potenciar en los futuros docentes el pensamiento crítico y reflexivo, 
para poder formar ciudadanos críticos, que puedan actuar frente a 
las desigualdades y problemáticas que nos afecten como sociedad 
«glocal».

Para lograr los objetivos propuestos nos apoyamos en una metodo-
logía de enseñanza que favorece la creación de un entorno para el 
aprendizaje crítico y natural (Bain, 2007), en el que el alumnado se 
compromete activamente en su proceso de aprendizaje. Así, organiza-
dos en pequeños subgrupos de trabajo, potenciamos el trabajo coope-
rativo, junto con el diálogo y el intercambio de ideas, y fomentamos la 
construcción conjunta de significados. Del mismo modo, se siguen las 
indicaciones señaladas por Finkel (2008), al partir de problemas o 
cuestiones relevantes para el alumnado, y se les ofrecen orientaciones 
claras y concisas para que puedan lograr las respuestas pertinentes por 
sí mismos. Para nosotros resulta esencial que el alumnado tenga liber-
tad para trabajar en torno al problema socioambiental que considerara 
más relevante e interesante, por lo que guiamos a cada subgrupo para 
que encontraran el camino por sí mismos y tomaran conciencia del 
proceso de trabajo seguido. Por ello, se pretendió que el docente ejer-
ciera el papel de planificador y creador de ambientes de aprendizaje, 
acompañando al alumnado, proporcionándole un continuo feedback y 
realizando aquellas aportaciones que estimara conveniente en el mo-
mento oportuno.
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1.2.2. Participantes de la experiencia

En el desarrollo de la experiencia participaron cuatro grupos de maes-
tros y maestras en formación inicial, de los cuales, uno corresponde a 
la etapa de Educación Infantil (I) y tres a la etapa de Educación Prima-
ria (P1, P2, y P3), sumaron un total de 207 participantes, agrupados en 
40 subgrupos de trabajo (tabla 1.1).

Tabla 1.1. Participantes en la experiencia realizada

Etapa Código Grupos participantes Número de alumnos/as

E. Infantil I 6 grupos 25

E. Primaria 1 P1 12 grupos 60

E. Primaria 2 P2 11 grupos 57

E. Primaria 3 P3 14 grupos 65

1.2.3. Instrumentos, materiales, recursos 
utilizados para la experiencia

Respecto a los instrumentos utilizados durante la elaboración, ejecu-
ción y análisis de los itinerarios didácticos, señalamos principalmente 
cuatro: la ficha técnica del itinerario, las orientaciones metodológicas 
de las actividades, la rúbrica de evaluación y el cuestionario final de 
valoración de la experiencia.

Ficha técnica del itinerario: Esta ficha se divide en tres partes. Una 
primera donde se hace referencia a aspectos referidos al ámbito de la 
temática elegida (imágenes del lugar seleccionado, elementos que con-
tiene, etc.); cuál es su relevancia para trabajarlo en esta etapa educativa; 
qué objetivos y contenidos se pretenden abordar durante el itinerario 
didáctico; en qué momento de la propuesta didáctica se implementará 
la salida; breve descripción de la visita; cómo se va a trabajar el itinera-
rio, así como que actividades se realizarán antes, durante y después de 
la salida, y cómo se va a evaluar el itinerario. También, una segunda 
parte donde se dan unas breves indicaciones sobre la grabación del iti-
nerario didáctico, y por último una pequeña valoración de la grabación 
presentada, donde se valora si se han alcanzado los objetivos propues-
tos, cuáles han sido las dificultades encontradas y las posibles sugeren-
cias de mejora (tabla 1.2).
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Tabla 1.2. Ficha técnica de la experiencia realizada

Orientaciones metodológicas de las actividades: En esta tabla se 
debe concretar las orientaciones metodológicas de las actividades pro-
puestas durante el desarrollo del itinerario didáctico tales como: mo-
mento (fase y sesión) en el que se propone la actividad; denominación 
y duración de la actividad; espacio que se usará, agrupamiento del 
alumnado; objetivos; contenidos; competencias que desarrollar, des-
cripción; papel del profesor y del alumno, y materiales y recursos em-
pleados (tabla 1.3).
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Tabla 1.3. Orientaciones metodológicas de las actividades realizadas para el 
itinerario didáctico

Rúbrica de evaluación: Con este instrumento se pretende evaluar el 
diseño de los itinerarios didácticos, así como las grabaciones de la eje-
cución de los mismos, por lo que contiene dos elementos claramente 
diferenciados. Además, para cada ítem se concretan tres niveles de de-
sarrollo respecto al trabajo realizado, partiendo de un primer nivel ini-
cial o mejorable, hasta un tercer nivel de referencia o deseable, pasan-
do por un nivel intermedio o bueno.

La primera parte de la rúbrica valora el diseño del itinerario didácti-
co a través de diversos ítems. Uno de ellos es la estructura y la coheren-
cia interna del propio itinerario. Para ello se solicitó que establecieran 
coherencia entre los distintos elementos curriculares y que entre ellos se 
dieran relaciones de interdependencia. Además, se valoró que el centro 
de interés elegido partiera de los intereses del propio alumnado en la 
etapa educativa a la que se dirige, convirtiéndose en un eje dinamiza-
dor del proceso de enseñanza/aprendizaje. Otros ítems analizados han 
sido: cómo se conectan los objetivos desde una perspectiva curricular y 
personal; los contenidos, en cuanto a si se abordan conceptos, procedi-
mientos y actitudes; las actividades, en cuanto a si se realizan antes, 
durante y después de la realización de la salida, y cómo es la evaluación 
de la propuesta. Finalmente, para esta parte se valoró la utilización de 
materiales variados y alternativos, junto a otros de elaboración propia.

La segunda parte de la rúbrica va enfocada a la evaluación de las gra-
baciones realizadas de los itinerarios didácticos. En este caso se valoró 
que se presentara el tema seleccionado en profundidad y con ejemplos, 
recogiéndose las tres fases de la salida didáctica solicitadas en el diseño 
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previo (inicial, desarrollo y final). A nivel formal, se tuvo en cuenta la 
calidad del vídeo, poniendo el acento en la forma de presentar la ima-
gen y el audio, así como el uso de animaciones y recursos audiovisuales 
que complementen el objetivo de la grabación. Para finalizar se tuvo en 
cuenta la entrega en plazos del trabajo realizado (tabla 1.4).

Tabla 1.4. Rúbrica de evaluación

Elementos Mejorable Bueno Deseable

EV
AL

UA
CI

Ó
N

 D
IS

EÑ
O

 D
EL

 IT
IN

ER
AR

IO

Estructura y co-
herencia interna 
del itinerario

Superficial. Se establecen cone-
xiones simples entre algunos de 
los elementos curriculares de la 
propuesta.

Semisistémica. Se establecen 
conexiones simples entre todos 
los elementos curriculares.

Sistémica. Existe una profunda 
coherencia entre los distintos 
elementos curriculares, estable-
ciendo relaciones de interdepen-
dencia.

Selección del 
centro de interés

Centro de interés alejado de las 
motivaciones del alumnado. Es-
casa integración entre las áreas 
curriculares. No presenta proble-
mática socioambiental.

Centro de interés motivador y 
aglutinador de diversas áreas 
curriculares. Presenta una pro-
blemática socioambiental de 
poca trascendencia.

Selección de un centro de interés 
dinamizador del proceso de ense-
ñanza/aprendizaje, integrador de 
diversidad de contenidos relacio-
nados con una problemática ade-
cuada.

Finalidades y 
objetivos

Finalidades y objetivos conecta-
dos con el ámbito curricular, pero 
fuera de los intereses del alum-
nado y de problemas socioam-
bientales.

Conexiones simples entre obje-
tivos curriculares y problemas 
reales, que parten de la moti-
vación e intereses del alumna-
do.

Finalidades/objetivos conectados 
con los intereses de alumnos, sig-
nificativos para la etapa, el con-
texto y el conocimiento del me-
dio y referentes de toda la UD.

Conocimiento y 
desarrollo de 
contenidos sobre 
el centro de in-
terés

Contenidos justificativos del cen-
tro de interés a nivel general, 
pero de cierta abstracción. Cen-
trado en contenidos conceptuales

Contenidos conectados con los 
intereses del alumnado. Trata-
miento integrado de concep-
tos, y actitudes

Comprensión globalizada del 
centro de interés, conectando 
con aspectos relevantes para la 
formación del alumnado. Trata-
miento integrado de conceptos, 
procedimientos y actitudes

Itinerario de ac-
tividades

Secuencia caracterizada por acti-
vidades iniciales y otras sin de-
terminar. Profesor protagonista 
del proceso educativo

Itinerario de actividades inicia-
les, desarrollo y finales. Profe-
sor y alumno comparten prota-
gonismo. No se trabajan todos 
los contenidos

Actividades de adquisición, pro-
cesamiento y comunicación de la 
información. Inclusión de estra-
tegias innovadoras. Alumno pro-
tagonista del proceso de ense-
ñanza/aprendizaje con la guía del 
profesor.

Materiales y re-
cursos

Uso de diversos materiales edita-
dos, comerciales y genéricos, pero 
de corte tradicional.

Uso de materiales variados y 
alternativos en diversos forma-
tos.

Uso de materiales variados y al-
ternativos, junto a otros de ela-
boración propia. Selección espe-
cífica por actividades y 
contextualizados con los conteni-
dos propuestos.

Evaluación Evaluación de tipo final. Se esta-
blecen los criterios de evaluación 
y el instrumento.

Evaluación procesual y conti-
nua del alumnado. Se determi-
nan los criterios e instrumen-
tos de evaluación.

Evaluación procesual y continua 
del alumnado, del diseño de la 
propuesta y del maestro/a. Crite-
rios e instrumentos coherentes 
con todo el diseño y con la meto-
dología implementada.
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VÍ
DE

O
Relación entre 
grabaciones de 
vídeo y salida.

En el vídeo se percibe levente el 
trabajo que se propone realizar 
en el itinerario. Falta alguna de 
las fases de la salida.

Aparecen las tres fases de la 
salida (inicial, desarrollo y fi-
nal) pero no lo reflejan de for-
ma adecuada.

Aparecen las tres fases de la sali-
da (inicial, desarrollo y final) y las 
actividades realizadas lo mues-
tran adecuadamente.

Contenido de la 
grabación

Incluye información esencial so-
bre el tema, aunque bastante 
mejorable.

Incluye conocimiento básico 
sobre el tema. El contenido es 
bueno.

Presenta el tema seleccionado en 
profundidad con detalles y ejem-
plos. El conocimiento del tema es 
excelente

Realización del 
vídeo. Calidad.

La imagen o el audio del vídeo 
presentan deficiencias no están 
sincronizados.

La imagen y el audio son co-
rrectos, pero no se comple-
mentan de forma adecuada.

La imagen y el audio son correc-
tos y se introducen animaciones 
y recursos audiovisuales que 
complementan adecuadamente la 
grabación.

Realización del 
vídeo. Interés.

La calidad no es muy buena y el 
resultado no es interesante para 
la propuesta.

La calidad es buena en la ma-
yor parte del vídeo. A veces se 
hace lento o poco interesante.

La calidad del vídeo es excelente. 
El resultado es interesante y 
aporta claridad a la propuesta

Entrega Entregado fuera de plazo. Entregado en plazo, pero in-
completo.

Entregado en plazo y completo.

Cuestionario final de valoración de la experiencia. A través de seis 
cuestiones de carácter evaluativo, se ha pretendido que el alumnado 
indique su opinión sobre el proceso realizado durante el diseño del 
itinerario didáctico. Así pues, se le plantearon las siguientes cuestiones:

• ¿Por qué habéis seleccionado esa temática y no otra para el diseño 
de un itinerario didáctico?

• ¿Piensas que este recurso tiene potencialidad didáctica para la for-
mación de tu futuro alumnado?

• ¿Cómo ha sido la dinámica de clase, durante el desarrollo de la ex-
periencia realizada?

• ¿Qué aspectos positivos o ventajas destacarías de este tipo de activi-
dades?

• ¿Qué aspectos negativos o que limitaciones destacarías de este tipo 
de actividades?

• Señala sugerencias de mejoras que llevarías a cabo si tuvieras que 
repetir esta actividad.

1.3. Resultados de la experiencia
En total se han presentado 43 itinerarios didácticos, en los que se abor-
daron diversas temáticas relacionadas con: educación patrimonial 
(puesta en valor de elementos patrimoniales de nuestra localidad, con-
servación y restauración de elementos en peligro, aprovechamiento del 
territorio a partir de elementos patrimoniales, etc.); educación medioam-
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biental y para la salud (abuso de alimentos poco saludables, contamina-
ción del medio y sus consecuencias nocivas, la actividad física y la ali-
mentación saludable, etc...); y educación para la ciudadanía (cuestiones 
de género, educación vial, acoso y absentismo escolar, la pobreza, etc.).

Como se puede observar en el gráfico 1.1, vemos como el 42 % de los 
itinerarios están relacionados con problemáticas socioambientales que 
se sitúan dentro del ámbito de la educación patrimonial, mientras que el 
30 % hacen referencia a cuestiones relacionadas con el medioambiente  
y la salud, y el 28 % a cuestiones ciudadanas (gráfico 1.1).

Gráfico 1.1. Temáticas de los itinerarios didácticos

Si los analizamos más detalladamente, de los itinerarios referidos a 
la educación patrimonial, seis corresponden a la etapa de Educación 
Infantil, mientras que 12 son referidos a la etapa de Educación Prima-
ria. Con respecto a las temáticas relacionadas con la educación 
medioambiental y a la salud, los 13 itinerarios diseñados corresponden 
a la etapa educativa de Primaria. Lo mismo ocurre con los 12 itinerarios 
presentados para la temática de educación ciudadana (tabla 1.5.).

Tabla 1.5. Temáticas de los itinerarios didácticos

I P1 P2 P3 Total

E. Patrimonial 6 5 6 1 18

E. Medioambiental y Salud 0 2 2 9 13

E. Ciudadana 0 5 3 4 12

Totales 6 12 11 14 43

Los resultados nos señalan el interés que tienen los maestros en for-
mación (sobre todo los maestros/as de Educación Infantil) respecto a 
cuestiones patrimoniales. Algunos de los temas trabajados son: el dete-
rioro y la conservación de la muralla de la Macarena (Sevilla); cómo 
conservar y poner en valor oficios tradicionales; qué sabemos de la Al-



251. Los itinerarios didácticos como recurso educativo

hambra; que está ocurriendo en el Valle de los Caídos; etc. Según los 
subgrupos de trabajo, este interés se debe a que o bien son temas que 
han aparecido recientemente en los medios de comunicación, o bien 
son temas que se relacionan estrechamente con su entorno más cerca-
no, pudiendo concretar la salida didáctica con un elemento patrimo-
nial que conocen o que pueden situar en el mapa, en torno al cual se 
generan las actividades de la salida.

De los itinerarios que giran en torno a problemas relacionados con 
la educación medioambiental o con la salud, destacan temas como: 
por qué está en peligro la biodiversidad; cómo aprovechar los recursos 
naturales; por qué contaminamos el mar; conocemos lo que comemos; 
cómo llevar una vida saludable; etc. En este ámbito, cuando se les pre-
gunta a los subgrupos de trabajo por qué han elegido su problemática, 
el alumnado destaca que es importante conservar y proteger adecuada-
mente nuestro medioambiente, ya que esto repercute en nuestra salud 
y en nuestra forma de vida que en general es poco sostenible.

Finalmente, y prácticamente al mismo nivel que el ámbito anterior, 
encontramos las cuestiones relacionadas con temáticas de la educación 
para la ciudadanía a nivel local o global, con temas referidos a: por qué 
existe gente pobre, de dónde vienen los refugiados, qué es el consumis-
mo, cómo evitar el acoso escolar, cómo romper el techo de cristal de 
las mujeres en el ámbito laboral, etc. Al preguntarles a los grupos que 
han abordado estas cuestiones el porqué de la elección de estas temáti-
cas suelen indicar mayoritariamente que son problemas que nos afec-
tan a nivel planetario o a nivel mundial, y que no tiene sentido que 
sean ignorados en la sociedad globalizada en la que nos encontramos, 
por lo que deben trabajarse desde el ámbito de la educación formal 
(desde las aulas) y de la educación no formal (instituciones) e informal 
(ámbito familiar y contexto social).

Es interesante destacar que el 98 % del alumnado considera que este 
recurso es muy adecuado para acercar a sus futuros estudiantes de Edu-
cación Infantil y Primaria a cuestiones socioambientales relevantes, ya 
sean del contexto más cercano o de ámbito global. La mayoría de los 
grupos señalaron que la actividad le resultó dinámica y motivadora, lo 
que ha quedado constatado en otros estudios como el de Medi-
na-Quintana y López-Fernández (2018: 271), cuando señalan que este 
tipo de experiencias despiertan «un gran interés por elementos cotidia-
nos que hasta el momento eran poco conocidos y valorados. Además, 
al terminar el proceso, agradecen la puesta en marcha de una metodo-
logía diferente ya que se consigue un aprendizaje más significativo».

En cuanto a la valoración de la experiencia, la información obteni-
da resultó alentadora al destacar aspectos positivos como la vincula-
ción de los contenidos con la realidad socioambiental, el componente 
práctico, el aprendizaje del proceso de investigación o el desarrollo de 
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habilidades para el diseño de itinerarios didácticos. Entre los aspectos 
más criticados señalan principalmente la alta dedicación requerida 
para su elaboración y la falta de tiempo, al ser asignaturas de carácter 
cuatrimestral. Y entre las sugerencias o propuestas de mejora podemos 
destacar la necesidad de conectar este tipo de actividades con otras 
asignaturas, así como la colaboración con centros escolares que permi-
tan la experimentación práctica de los itinerarios diseñados.

En general, cabe destacar que los itinerarios estuvieron bien diseña-
dos, en su mayoría bastante detallados, y dejaron constancia del proce-
so seguido y de los objetivos alcanzados a través de una serie de infor-
mes de seguimiento. Esto se vio reflejado en las calificaciones obtenidas 
en la asignatura, ya que de estos informes el 61 % obtuvo una califica-
ción de sobresaliente, el 30 % de notable y el 9 % de suficiente; no se 
obtuvo, por tanto, ninguna nota deficiente.

1.4. Conclusiones
A través del diseño y puesta en práctica de este proyecto hemos preten-
dido acercar al alumnado de los grados en Educación Infantil y Educa-
ción Primaria la posibilidad de llevar a cabo una experiencia didáctica 
práctica originada por ellos mismos. La experiencia realizada ha permi-
tido poner de manifiesto las ventajas de los itinerarios didácticos como 
recursos para el tratamiento de problemas socioambientales. Igual-
mente, como señalan López de Haro y Segura Serrano (2013), los iti-
nerarios didácticos bien diseñados y ejecutados son efectivos para el 
desarrollo del currículum, las competencias básicas, la valoración del 
entorno inmediato y las actitudes socioambientales, ya que conectan 
cuestiones teóricas con actividades prácticas.

El diseño de itinerarios que pudieran dar respuestas a problemáticas 
actuales ha brindado a los docentes en formación inicial la oportuni-
dad de reflexionar sobre su realidad y buscar alternativas didácticas 
para que su futuro alumnado pueda explorarla. Los itinerarios didácti-
cos han permitido, por tanto, desarrollar competencias de trabajo cola-
borativo entre los compañeros que componen el subgrupo de trabajo, 
favoreciendo la búsqueda y selección de diversas informaciones que 
han hecho posible la preparación de los mismos al resto del grupo cla-
se durante el desarrollo del itinerario (Valverde et al., 2018) Por tanto, 
estamos de acuerdo con Medina-Quintana y López-Fernández (2018: 
271) cuando afirma:

El desarrollo de la tarea hace partícipe al alumnado de una forma directa en 
la mayor parte del proceso educativo; en la búsqueda y selección de la in-
formación, en la implementación de una metodología para presentar los 
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contenidos al resto del grupo, la elección de materiales y recursos y utilizar, 
el control del tiempo y del escenario, etc.; lo cual se traduce en un aprendi-
zaje más motivador y significativo.

Además de los beneficios que el proyecto ha tenido en el aprendiza-
je de los futuros docentes, no queremos dejar de señalar su contribu-
ción en la mejora de los docentes implicados. Este proyecto ha impul-
sado la coordinación docente al crear una red de apoyo que nos ayuda 
a mejorar, a compartir experiencias, recursos, materiales e ideas. He-
mos formado un equipo humano que se apoya en el día a día y busca 
que sus clases sean un espacio de aprendizaje real, alejado de la ense-
ñanza tradicional. De esta forma, la formación didáctica es imprescin-
dible para la formación de docentes, así como el uso de recursos, meto-
dologías y enfoques que pongan de manifiesto un aprendizaje 
significativo y útil en la sociedad actual para comprender y actuar de 
forma justa y democrática (Santisteban y Pagès, 2007).

Para finalizar, señalemos que el estudio que conforma este capítulo 
ha formado parte de una experiencia concreta y de unas asignaturas es-
pecíficas, por lo que consideramos que lo interesante de la propuesta 
no reside en la generalización de los resultados, sino más bien en el 
valor de la experiencia en sí para los futuros docentes, que ha dado lu-
gar al conocimiento de recursos de didácticos útiles para su futuro pro-
fesional y les ha capacitado para ir un paso más allá de lo que supone 
simplemente sacar al alumnado del aula.
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