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Presentacion

Laura CANADAS - NINA HIDALGO

Universidad Autonoma de Madrid, Espana

La formacioén inicial del profesorado debe contribuir al desarrollo de competencias asociadas
al diseno, intervencion y evaluacion de procesos de ensenanza y aprendizaje. Concretamente, el
futuro profesorado debe ser capaz de realizar planteamientos metodologicos rigurosos adaptados
al marco legislativo, al contexto y al momento de desarrollo del grupo de estudiantes con el que
trabaje. Ademas, debe ser capaz de plantear procesos de evaluacion enfocados a la mejora del
aprendizaje del alumnado y en coherencia con el marco curricular y metodolégico empleado. Sin
embargo, en ocasiones, cuando el futuro profesorado se enfrenta a la elaboracion de programa-
ciones (situaciones de aprendizaje, unidades didacticas, etc) la concrecion de los aspectos meto-
dologicos y evaluativos muestra falta de profundidad y rigor en su planteamiento. Al ser esta una
competencia basica de la formacion del profesorado es necesario asegurar su desarrollo.

Este libro surge como un elemento de apoyo y guia para el futuro profesorado a la hora de
establecer los procesos metodologicos y evaluativos en sus programaciones, para posteriormente
asegurar una implementacion de estos procesos con rigor y sistematicidad. Concretamente se
han elaborado 10 capitulos dirigidos al futuro profesorado de las etapas educativas de Educacion
Infantil y Educacion Primaria realizados en el marco del proyecto de innovacion docente Diseno
de materiales para la mejora de competencias investigadoras y docentes en la formaciéon ini-
cial del profesorado, financiado por la Convocatoria de Proyectos de Innovacion Docente de la
Universidad Autonoma de Madrid (FPYE_009.22_INN).

En el primer capitulo se aborda el trabajo por rincones en Educacion Infantil (elaborado por
Maite Zubillaga-Olague, Esther Santos-Calero y Laura Canadas); en un segundo capitulo se abor-
dan las comunidades de aprendizaje (elaborado por Irene Guevara-Herrero y José Manuel Pérez-
Martin); en el tercer capitulo se presenta el trabajo a través de la metodologia de aprendizaje
cooperativo (elaborado por Soledad Rappoport); el cuarto capitulo se focaliza en el aprendizaje
basado en proyectos (elaborado por Saray Pena-Hernandez y Nina Hidalgo); el quinto aborda
el aprendizaje basado en juegos (elaborado por Andrea de la Fuente y Rocio Garrido Martos);
en el sexto se presenta la gamificaciéon (elaborado por Paula Ors Uriol y Maria Matarranz); en el
séptimo capitulo se aborda el flipped learning (elaborado por Gema Villanueva-Alonso); en el oc-
tavo se presenta una propuesta para trabajar a través del estudio de casos (elaborada por Tamara
Esquivel-Martin y Maria Matarranz); en el noveno capitulo se aborda el empleo del aprendiza-
je-servicio (elaborado por Rosario Cerrillo y Elena Lopez-de-Arana); y, finalmente el libro se cie-
rra con el décimo capitulo sobre como elaborar un sistema de evaluacion formativo (elabora-
do por Laura Canadas, Esther Santos-Calero, Maite Zubillaga-Olague y Javier Sevil-Serrano). En
todos los capitulos se puede encontrar una breve fundamentacion teodrica de la metodologia o
proceso de evaluacion, unas pautas para la elaboracion de procesos de ensenanza y aprendizaje a
través de estas metodologias o la concrecion de sistemas de evaluacion, una revision de estudios
que recogen los beneficios y mejoras que tienen sobre el aprendizaje y una propuesta practica
concreta centrada en algin area de Educacion Infantil o Educacion Primaria. Ademas, en todos
los casos se incorporar materiales de ampliacion para poder seguir profundizando en cada una de
las tematicas.
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Trabajo Por Rincones En Educacion Infantil

MAITE ZUBILLAGA-OLAGUE - ESTHER SANTOS-CALERO - LAURA CANADAS

Universidad Autonoma de Madrid, Espana

DOI: 10.14679/2306

1. Introducciéon

La etapa de Educacion Infantil es fundamental para el desarrollo global del alumnado. Durante
esta etapa el nino desarrolla destrezas de tipo cognitivas, afectivas, sociales y motrices. Estas deben
ser abordadas desde un enfoque que potencie su desarrollo integral y competencial, que, ademas
le permita entender el contexto en el que se integra y como emplearlas en su dia a dia. Para el de-
sarrollo de estas capacidades, una de las propuestas metodologicas mas empleadas en el contexto
escolar en esta etapa es el trabajo por rincones. Sin embargo, existe poca literatura que recoja como
debe plantearse y organizarse el proceso de ensenanza y aprendizaje a través de esta metodologia.
Por ello, este documento presenta informacion concreta sobre como planificar el trabajo por rin-
cones, una justificacion sobre los beneficios del empleo de esta metodologia, qué tipo de rincones
podemos encontrar o como guiar la acciéon docente en funcion del tipo de rincén que se proponga.
Ademas, se presenta una propuesta concreta de trabajo por rincones para la etapa de Educacion
Infantil. Trabajar todos estos apartados permite a futuros docentes conocer y comprender el senti-
doy finalidad de distintas metodologias y nuevas tendencias existentes en Educacion. Esto favorece
el desarrollo del sentido critico y decidir de qué manera van a programar su ensenanza, atendiendo
a lo que dice el curriculo, asi como a las necesidades e intereses del alumnado de esta edad.

2.  Definicion y caracteristicas de la metodologia

El trabajo por rincones es una propuesta metodologica orientada, principalmente, a la etapa
de Educacion Infantil y basada en un enfoque constructivista del aprendizaje. Surge en el Siglo
XIX con autores como Pestalozzi, Froebel, Dewey, Montessori, Agazzi y Decroly, quienes apuestan
por un enfoque educativo centrado en el alumnado como protagonista del proceso de aprendi-
zaje y en promover el aprendizaje autonomo (Alarcén-Garcia, 2016; Martinez-Pérez et al., 2017).

Tal y como establece la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE)uno de los objetivos principales de la Educacion Infantil
es crear un método de trabajo donde a partir del juego y un ambiente respetuoso, lidico y de cui-
dado, el alumnado alcance una mayor autonomia y responsabilidad, participando de forma activa
en la exploracion del entorno, la toma de decisiones, resolucion de problemas y desarrollo del pen-
samiento critico (Garcia-Alcivar y Vegas-Meléndez, 2019). El trabajo por rincones permite un desa-
rrollo metodolégico basado en esta premisa. Esta metodologia se fundamenta en la importancia de
la distribucion y organizacion espacial del aula como estrategia para dar respuesta a las necesidades
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individuales, intereses y ritmos de aprendizaje de todo el alumnado. Consiste en organizar el espa-
cio en diferentes zonas o rincones con disposicion fija y un fin pedagogico que contribuya a trabajar
distintos ambitos (Coloma et al., 2007; Sangacha, 2016) y areas propias de la etapa, tanto de forma
individual como grupal (Alarcon-Garcia, 2016; Romero, 2017). En cada uno de los rincones se pre-
sentan materiales diversos que favorecen el desarrollo de actividades multinivel, y contribuyen al
desarrollo integral y competencial del alumnado (Ezquerra, 2005; Martin y Viera, 2000).

El docente actuara como guia y orientador del aprendizaje, siendo el responsable de ofrecer
recursos, experiencias, y plantear y disenar situaciones de aprendizaje que supongan un reto para
el alumnado. Este, por su parte, se movera libremente por el espacio y decidira en qué activida-
des quiere trabajar en los distintos rincones, favoreciendo la comunicacion y relaciéon con los
demas, asi como la transferencia de aprendizajes a diversas situaciones y contextos (Ezquerra 'y
Argos, 2008; Martinez-Pérez et al., 2017). Con frecuencia el trabajo por rincones esta ligado al
Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), de forma que los docentes integran la propuesta me-
todologica desarrollada en cada uno de los rincones dentro de un marco tematico y de interés
para el alumnado, a partir de un consenso previo (Botella-Nicolas y Ramos-Ramos, 2019). Esto
favorece la creacion de un entorno de aprendizaje significativo y contextualizado, que permite al
alumnado relacionar entre si conceptos, habilidades o saberes basicos trabajados en cada rincon.

En la literatura se recogen diferentes tipos de rincones para estructurar el aula (Conde et al.,
2019; Martin, 2008; Sarabia, 2009). Estos aparecen recogidos en la Figura 1, y se detallaran con
mayor profundidad en el apartado de orientaciones didacticas.

Figura 1.

Tipologia de rincones
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3. Orientaciones didacticas

3.1.  Tipos de rincones que se encuentran en el aula

Como se ha mencionado en el 1° apartado, la mayoria de los autores coinciden en la distribu-
cion del aula y la tipologia de rincones encontrados en esta (Figura 2). A continuacion, se ofrece
una breve explicacion del tipo de materiales y actividades que se pueden trabajar en cada uno de
ellos:

Figura 2.

Organizacion del espacio y distribucion de los rincones en el aula.

l‘ I I
ENTRADA AL AULA @ @ —
i I

I ]

SALIDA AL PATIO

ASEQ

e Zona de asamblea (1): El docente dedica el
tiempo y espacio de asamblea para explicar el trabajo
a realizar en cada uno de los rincones y exponer los
materiales. De la misma forma, se realizan actividades
como contar vivencias personales, pasar lista, observar |
el calendario, contar cuentos, cantar y aprender can-
ciones, repasar de forma global y en gran grupo todo
lo aprendido, etc.

Imagen 1. Zona de asamblea
(Imagen digital). Tomada de @lasenyoeva

¢ Rincoén de construcciones (1): Se trabaja con materiales reciclados, piezas y bloques de
construccion, animales, etc. Desarrolla a su vez la motricidad, la imaginacién y el juego entre
iguales. De esta forma trabajan la linea, el plano y el espacio tridimensional.

— 15 —
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Imagen 2. Imagen 3. Imagen 4.
Ejemplo real, rincon de construcciones. Ejemplo real, rincon de construcciones.
Tomadas de @miss_e_early_years Tomada de @lasenyoeva

* Rincén de la expresion lingiiistica: En este rincén se encuentran materiales para trabajar
la competencia lingtistica en su totalidad, sin embargo, para facilitar la organizacion y el desarro-
llo de las actividades suele dividirse en dos zonas:

Biblioteca (2): Se facilitan recursos que llamen la
atencion del alumnado y despierten el interés por la
lectura. En este rincon existen cuentos y materiales
a los que pueden acceder libremente y con facilidad
ya que se encuentran a su altura. Se crea un espacio
comodo y tranquilo para ayudar a descifrar las histo-
rias (cuentos, poesias, canciones...). El componente
visual de las lecturas en esta edad es fundamental. Se
trabajan aspectos de comprension lectora, interpreta-
cién de imagenes, iniciacion a la lectura y textos escri-
tos, expresion oral y escrita, entre otros.

Imagen 5.
Ejemplo real, rincon de biblioteca.
Tomadas de @miss_e_early_years

Lecto-escritura (3): Ofrece recursos como imagenes, tarjetas de vocabulario, alfabeto fonéti-
co, tarjetas con sus nombres, letras, pizarras magnéticas, etc. que facilitan la creacion de expresio-
nes linguisticas y comunicativas. También se ofrecen materiales que estimulen las experiencias de
grafismo y el desarrollo de la motricidad fina y gruesa, con los que el alumnado trabaje el domi-
nio del trazo, la direccionalidad, lateralidad, normas y uso de la lengua oral y escrita, etc.

Imagen 6. Imagen 7. Imagen 8.
Ejemplo real, rincon de lecto-escritura. Ejemplo real, rincon de Lecto-Escritura.
Tomadas de @miss_e_early_years Tomadas de @lasenyoeva
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¢  Rincén légico-matematico (4): Se realizan actividades como clasificaciones, agrupacio-
nes, seriaciones, relaciones, comparaciones e identificaciones atendiendo contenidos
como formas, tamanos y colores, o la asociacion de cantidad, nimeros y grafias; y opera-
ciones. Encontramos materiales como dbacos, calculadoras, juegos lo6gicos y numéricos,
dados, regletas, materiales para el calculo de operaciones, dinero y monedas, bloques y

materiales para trabajar el volumen y geometria, puzles, etc.

Imagen 9. Imagen 10. Imagen 11.
Ejemplo real, rincon de logico-matematico. Ejemplo real, rincon logico-matemdtico.
Tomadas de @miss_e_early_years Tomadas de @lasenyoeva

¢ Rincén de las experiencias (5): Se plantean diferen-
tes experimentos adaptados a las capacidades del alumna-
do como la flotaciéon y densidad de los materiales, la dure-
za de los objetos, el peso y el volumen; asi como a lo que
respecta al proceso de investigacion y su organizacion en el
desarrollo del proyecto de aula. En los primeros cursos de
Educacion Infantil, este rincon se conoce como “rincon de
vida practica”. Se trata de un rincén orientado en la filosofia
Montessori, cuyo fin es desarrollar la autonomia del alumna-
do a partir de tareas cotidianas que ellos vayan experimen-
tando y resolviendo. Algunas de estas tareas pueden ser el
trasvase de liquidos y s6lidos a diversos recipientes, utiliza-
cioén de pinzas para transportar objetos pequenos, aperturay
cierre de tapones, cerrojos y llaves, utilizaciéon de cubiertos y
ordenacion en la mesa...

Imagen 12.
Ejemplo real, rincon de las experiencias.
Tomadas de @miss_e_early_years

* Rincon de juego simbdlico (casita) (6): Se proporcionan materiales diversos (juguetes,
disfraces, herramientas...) que facilitan la representacion de situaciones cotidianas como habitos
de higiene o culinarios, de vida familiar, o realidades de compraventa, consulta o atenciéon médi-
co-paciente; en los que asumen roles y desarrollan actitudes y valores sociales, asi como la creativi-

dad y la imaginacion.
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Imagen 13. Imagen 14. Imagen 15.

Rincon de juego simbdlico. Tomadas de @miss_e_early_years

* Rincon de la naturaleza viva (7): Entre las actividades mas comunes se encuentra la plan-
tacion y el cuidado de una planta o huerto, con objeto de que el alumnado pueda realizar una
observacion sistematica siguiendo el ciclo vital de las plantas, a la vez que desarrolla actitudes de
responsabilidad, respeto y cuidado. Si el centro dispone de un espacio al aire libre suele destinar-
se para plantar un huerto o poner un gallinero y que el alumnado se encargue del cuidado de
estos. Este rincon necesita la supervision inicial del profesorado.

Imagen 16. Imagen 17.

Ejemplo real, rincon de naturaleza viva. Ejemplo real, rincon de naturaleza viva.
Tomadas de @lasenyoeva Tomadas de @miss_e_early_years
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¢ Rincon de la expresion plastica (arte) (8): El rin-
con debe situarse en un espacio luminoso y a ser posible
contar con una fuente de agua. Los ninos trabajan con
aspectos artisticos y plasticos como la forma, el color, la
linea y con diferentes técnicas de dibujo, pintura, papi-
roflexia, escultura, collage, etc. a la vez que desarrollan
la motricidad fina, la imaginacion y la creatividad. Entre
los materiales que se encuentran es este espacio encontra-
mos pinturas de dedos, témperas, ceras blandas, rotula-
dores, mesas de modelar, plastilina, moldes, pegamentos,
tijeras, pegatinas, papeles de colores y texturas diferentes,
etc. A su vez, es importante que el alumnado disponga de
un espacio para eXponer sus creaciones artisticas.

Imagen 18y 19.
Ejemplo real, rincon de la expresion pldstica (arte).
Tomadas de @miss_e_early_years

* Rincon de las nuevas tecnologias (9): Se pretende desarrollar la destreza y habilidad con
herramientas tecnologicas y aprender a hacer un uso adecuado de ellas (ordenadores, escritura
con el teclado, etc..). Puede ser un rincon ocasional y no fijo ya que demanda una excesiva aten-
cion y control del docente.

Imagen 20. Imagen 21.
Rincon de las nuevas tecnologias. Rincon de las nuevas tecnologias.
Tomada de @miss_e_early_years Tomada de @lasenyoeva

Ademas de la clasificacion anterior, los rincones también pueden organizarse en funcion de
las tareas y actividades propuestas en cada uno, configurandose dos categorias de rincones: rinco-
nes de juego y de trabajo (Martinez et al., 2017). Los rincones de juego son espacios en los que se

17—
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desarrollan actividades ludicas espontaneas. Los rincones de trabajo, por el contrario, presentan
actividades mas dirigidas y organizadas. Asi, las actividades propuestas en los rincones pueden ser
de dos tipos en funcién de la libertad y autonomia otorgada al alumnado para trabajar (Alarcon-
Garcia, 2016; Ibanez, 2010):

* Actividades libres o de juego: Son actividades que pueden ser realizadas de forma auto-
noma por el alumnado. No requieren explicaciones adicionales y, al mismo tiempo, son lo sufi-
cientemente claras para que el alumnado pueda afrontarlas sin ayuda del docente. Igualmente,
es importante tener en cuenta el caracter mas lidico y creativo sin perder el objetivo formativo
de estas. Generalmente, todos los rincones ofrecen juegos o actividades libres (estas pueden ser
también actividades dirigidas que ya han sido trabajadas con anterioridad y el alumnado tenga au-
tomatizadas) con las que el alumnado puede (o no) trabajar dentro de ese rincén. Por ejemplo,
el rincon de juego simbdlico, donde se les da un material y el alumnado decide cémo usarlo; o
utilizaciéon de un juego de mesa, donde el alumnado ya ha aprendido las reglas y sabe como jugar
sin ayuda.

® Actividades dirigidas: Requieren de una mayor organizacion para la construccion y alcan-
ce de aprendizajes significativos. Las actividades propuestas estan relacionadas con las distintas
areas y disciplinas de aprendizaje. En este caso, se plantean actividades que requieren de una
mayor implicacion y atencion del profesorado. Dentro de este tipo de actividades, encontramos
las que denominamos “obligatorias”. Estas hacen referencia a las actividades propuestas y di-
rigidas por el docente que el alumnado debe realizar durante la semana o periodo propuesto
para la programacion. Se comunican al alumnado, mostrandose en un espacio visible como es la
asamblea para que el alumnado las tenga en cuenta. Permiten llevar un seguimiento y evaluacion
individual.

3.2.  Aspectos curriculares

El trabajo por rincones contribuye al desarrollo de las distintas dreas propias de la etapa
de Educacion Infantil establecidas en el Real Decreto 95/2022. En la Tabla 1, se plantea una
relacion entre los elementos curriculares y los distintos rincones de aprendizaje propuestos
en el aula. Para el diseno de la tabla se seleccionan aquellos contenidos que resultan mas
relevantes o significativos para su trabajo en cada rincén de aprendizaje. El resto de los con-
tenidos se trabajaran de forma transversal en el quehacer diario del aulay en cada uno de los
rincones, segun los objetivos que se planteen en la programacion y filosofia que persigue la
metodologia aplicada.

Para alcanzar el desarrollo de los elementos curriculares propuestos para el segundo ciclo de
Educacion Infantil, se trabajara de forma interdisciplinar con otras areas y materias especificas de
conocimiento de la etapa como inglés, psicomotricidad y educacion artistica (musica); y otras ac-
tividades y dinamicas de aula, como la asamblea, la biblioteca viajera o el taller de biblioteca con
las familias.
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Tabla 1.
Relacion entre las orientaciones curriculares del segundo ciclo de Educacion Infantil y el trabajo por rincones.

Objetivos generales de etapa a),b),c),d), e),f)

Competencias especificas 1;2;3;4

Criterios de evaluacién 1.1;1.2;1.3;1.4;2.1;2.2; 2.3; 3.2; 4.1;4.2;

4.3;4.4.
Contenidos/Saberes basicos
&
g A. Elcuerpoy el control progresivo del mismo.
E * Autoimagen positiva y ajustada ante los demas.
. i ¢ Identificacion y respeto de las diferencias.
= g * Los sentidos y sus funciones. El cuerpo y el entorno. Rincén de juego Simbolico (Casita)
\g g ¢ El movimiento: control progresivo de la coordinacion, el tono, el
-'E’ equilibrio y los desplazamientos. Rincoén de construcciones
3 * Eljuego como actividad placentera y fuente de aprendizaje. Normas
5 de juego.
® Progresiva autonomia en la realizacion de tareas.
B. Desarrollo y equilibrio afectivos.
C. Habitos de vida saludable para el autocuidado y el cuidado del entorno. *Transversal
D. Interaccién socioemocional en el entorno. La vida junto a los demas.
Competencias especificas 1;2;3
Criterios de evaluacion 1.1;1.2; 1.4;1.5; 2.1; 2.3; 2.6; 3.1; 3.2

Contenidos/Saberes basicos

A. Dialogo corporal con el entorno. Exploracion de objetos, materiales y
espacios.
¢ Cualidades o atributos de objetos y materiales. Relaciones de orden,
correspondencia, clasificacion y comparacion.
¢ Cuantificadores basicos contextualizados.
* Funcionalidad de los niimeros en la vida cotidiana.
¢ Situaciones en las que se hace necesario medir.

Rincon l6gico-matematico
(Matematicas)

Rincoén de construcciones

B. Experimentacion en el entorno. Curiosidad, pensamiento cientifico y

creatividad.

® Pautas para la indagacién en el entorno: interés, respeto, curiosidad,
asombro, cuestionamiento y deseos de conocimiento.

® Modelo de control de variables. Estrategias y técnicas de investiga-
cion: ensayo-error, observacion, experimentacion, formulacion y Rincon de las experiencias
comprobacion de hipétesis, realizacion de preguntas, manejo y bus-
queda en distintas fuentes de informacion.

* Estrategias para proponer soluciones: creatividad, dialogo, imagina-
cién y descubrimiento.

® Procesos y resultados. Hallazgos, verificacion y conclusiones.

Area 2.
Descubrimiento y exploracion del entorno

C. Indagacion en el medio fisico y natural. Cuidado, valoracion y respeto.
¢ Elementos naturales (agua, tierray aire). Caracteristicas y comporta-
miento (peso, capacidad, volumen, mezclas o trasvases).
¢ Influencia de las acciones de las personas en el medio fisico y en el Rincon de la Naturaleza viva
patrimonio natural y cultural. El cambio climatico.
® Respetoy proteccion del medio natural.
* Empatia, cuidadoy proteccion de los animales. Respeto de sus derechos.
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Area 3.
Comunicacién y Representacion de la Realidad

Competencias especificas

1;2;3;4;5

Criterios de evaluacion

1.1;1.2;2.1; 2.2; 3.1;3.2; 3.3; 3.4; 4.1;
4.3;5.3;5.4; 5.5

Contenidos/Saberes basicos

A. Intencion e interaccion comunicativas.
® Repertorio comunicativo y elementos de comunicacién no verbal.
e Convenciones sociales del intercambio linglistico en situaciones
comunicativas que potencien el respeto y la igualdad: atencion, es-
cucha activa, turnos de didlogo y alternancia
B. Laslenguasy sus hablantes.
® Repertorio lingtistico individual.
® Larealidad lingtistica del entorno. Formulas o expresiones que res-
ponden a sus necesidades o intereses.
C. Comunicacion verbal: expresion, comprension y dialogo.
* El lenguaje oral en situaciones cotidianas: conversaciones, juegos
de interaccion social y expresion de vivencias.
¢ Textos orales formales e informales
* Intenciéon comunicativa de los mensajes. Rincén de la expresion lingdistica
® Verbalizacion de la secuencia de acciones en una accion planificada. (Biblioteca)
D. Aproximacion al lenguaje escrito.
e Textos literarios infantiles orales y escritos adecuados al desarrollo
infantil, que preferiblemente desarrollen valores sobre cultura de
paz, derechos de la infancia, igualdad de género y diversidad fun-
cional y étnico-cultural.
® Las propiedades del sistema de escritura: hipotesis cuantitativas y
cualitativas.
® Aproximacion al codigo escrito desde las escrituras indeterminadas.
e Situaciones de lectura individual o a través de modelos lectores de
referencia.
E. Aproximacion a la educacion literaria.
® Vinculos afectivos y ltidicos con los textos literarios.
e Conversaciones y didlogos en torno a textos literarios libres de todo
tipo de prejuicios y estereotipos.
F. Ellenguaje y la expresion musicales. *Transversal
G. Ellenguaje y la expresion plasticos y visuales.
® Materiales especificos e inespecificos, elementos, técnicas y proce- Rincén de la expresion plstica
dimientos plasticos. (Arte)
® Intencion expresiva de producciones plasticas y pictoricas.
® Manifestaciones plasticas variadas. Otras manifestaciones artisticas.
H. Ellenguaje y la expresion corporales.
*Transversal
1. Alfabetizacion digital.

*

Transversal. Estos contenidos se trabajan de manera trasversal en todos los rincones, ya que responde a los objetivos que

esta metodologia persigue.
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3.3. Organizacion y gestion del aula

3.3.1.  Roly tareas del docente

*  Presentar los juegos, actividades y/o contenidos que se van a trabajar en asamblea.
®  Presentar los rincones y la metodologia de trabajo en cada uno de ellos.

° Introducir juegos, actividades nuevas o de mayor complejidad en asamblea, fomentando
el trabajo autbnomo en los rincones a partir de reglas simples y trabajo en gran grupo.

¢  Dar instrucciones precisas y explicar las técnicas y estrategias que se van a emplear para
el desarrollo del trabajo.

*  Leerlos cuentos, textos, plantear canciones, etc. que se van a trabajar en asamblea.

o Dirigir la asamblea y promover las actividades rutinarias diarias (cuidado y recogida de
material, higiene, repasar nombres, dias de la semana, calendario, espacio de los asuntos
importantes, roles semanales del alumnado, etc.)

e  Acompanar, atender y supervisar al alumnado de forma individual en la realizacion de
estas tareas.

° Guiar al alumnado ofreciéndole diversas oportunidades y experiencias de aprendizaje
ajustadas a sus necesidades e intereses.

*  Establecer rutinas, roles y organizacion del espacio para evitar los conflictos y favorecer
el desarrollo autonomo del alumnado.

*  Eleccion del material de los rincones teniendo en cuenta el nivel competencial del alum-
nado y sus necesidades, favoreciendo el aprendizaje y la interaccion entre iguales. El ma-
terial debe ser variado y seguro, que facilite la accion y complemente el aprendizaje, de-
sarrollando la imaginacion y la creatividad. Existen materiales especificos que se justan
a las demandas de actividades concretas dentro de cada rincon. Este material podra irse
renovando en funcién de los intereses del alumnado y su progreso en el aprendizaje.

3.3.2.  Autonomia del alumnado y proceso de desarrollo de las tareas

Para organizar al alumnado en los rincones, cada uno de ellos dispone de una tarjeta donde
se presenta el nombre del rincén y abajo un espacio en blanco, como se muestra en la Figura 3. El
alumnado elige la tarea a realizar y el rincon al que quiere dirigirse. No todo el alumnado podra
optar al rincon que quiera en ese momento, ya que existen plazas limitadas (en paréntesis se indica
el maximo numero de personas por rincon): biblioteca (6 personas); matematicas (6); arte (6);
construcciones (4); casita (6); naturaleza (4); experiencias (4). Este nimero dependera del espacio
disponible y del dinamismo que las actividades propuestas generen. Cuando el alumnado elija el
rincon en el que quiere trabajar colocard su nombre en la casilla correspondiente, lo que dara una
vision de donde esta trabajando cada uno. Al finalizar la sesion el alumnado se encarga de recoger
sus carteles y darselos al docente. Este serd el encargado de repartirlos nuevamente al comenzar la
siguiente sesion de “rincones”. Los carteles se reparten de forma aleatoria, asegurandose de que sea
el alumnado el que elija el rincén donde trabajar y esto no esté condicionado por el docente.

La forma de eleccion de los rincones se va modificando a medida que avanzan en los cursos
de la etapa. En un primer momento, durante la sesion, se pueden cambiar las veces que quieran
de rincon, luego pueden cambiarse las veces que quieran siempre y cuando haya hueco disponi-
ble en el rincon; terminando con la dedicacion de una sesion completa a un determinado rincon.

— 91 —
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Figura 3.

Ejemplo de la organizacion y dinamica de eleccion de los rincones.

Rincén de la naturaleza viva
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A su vez, para que el alumnado lleve un registro de las actividades y rincones por los que ya ha
pasado, cada alumno dispone de su propia tarjeta personalizada como la de la Figura 4. Una vez que
el alumnado haya trabajado en un rincon, se realiza una marca indicando que ya ha pasado por ahi.
El alumnado no podra volver a pasar por ese rincon hasta que haya estado en todos los demas.

Figura 4.
Ejemplo de ficha de registro del alumnado
Nombre
IIiiII "II.. TQEM!!H iﬁsly? .‘i (:::)
Biblioteca | Construcciones Casita Arte Matematicas | Experiencias | Naturaleza

3.3.3. Tiempo y periodo de trabajo por rincones

La Educacion Infantil se caracteriza por la introduccion de rutinas. Estas permiten estructurar el
tiempo y el espacio, anticipando al alumnado qué es lo que va a ocurrir, dandole la oportunidad de
organizarse y desarrollar estrategias para adaptarse y resolver con €éxito las situaciones que se plantean
de forma cada vez mas autonoma. Una de las rutinas que encontramos durante la jornada escolar en
la etapa de Educacion Infantil es el tiempo dedicado a los rincones, destinando al menos 45 minutos
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diarios (una sesion). En la Tabla 2 podemos ver un ejemplo de horario para un curso de 5 anos. Esta
organizacion temporal permite al alumnado comprender la secuenciacion de actividades que se van a
desarrollar a lo largo del dia, diferenciando cuestiones como: antes, ahora y después.

Asi, uno de los conflictos que mas se suelen repetir es que el alumnado quiera cambiar de rin-
con durante la sesion porque se aburre, o que nunca quiera estar en un rincéon concreto porque
no le gusta. El no poder cambiar de rincon durante este tiempo, es una oportunidad para que
aprenda a asumir sus decisiones, regular sus emociones y resolver conflictos; asi como a gestionar
el tiempo y estructurar su accion, decidiendo en qué actividades quiere trabajar y manteniendo la
atencion en aquello que esta realizando.

Tabla 2.
Horario tipo para un aula de 5 anos de Educacion Infantil.

LUNES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERNES
Asamblea Asamblea Asamblea Asamblea Asamblea
Rincones Psicomotricidad Biblioteca Rincones Taller’(%e

matematicas
Aseo y desayuno Aseo y desayuno Aseo y desayuno Aseo y desayuno Aseo y desayuno
P A T I o
Relajacion Rincones Relajacion Huerto Rincones
Rincones Inglés Rincones Inglés Cuentoy juegos

en gran grupo

3.3.4.  Evaluacion en la metodologia de trabajo por rincones

Tomando como referencia el Real Decreto 95/2022, la evaluacion ha de ser global, continua
y formativa, donde la observacion sistematica por parte del docente sera la principal técnica de
evaluacion. Lo que se pretende en esta etapa es ver la evolucion del alumnado en su desarrollo
integral y competencial, conociendo de donde parten y donde se encuentran al final del proceso,
en cuanto a rutinas, habitos, aprendizajes, autonomia... Por ello, el profesorado evalia de forma
individualizada al alumnado en cada uno de los rincones a partir de las actividades dirigidas y acti-
vidades libres o de juego. Para ello, puede utilizar distintas técnicas e instrumentos de evaluacion,
como pueden ser el diario del docente, cuaderno, portafolio, anecdotario u hojas de observacion,
entre otros. Esto le permite evaluar el grado de adquisicion de las competencias, a partir de los
criterios de evaluacion que serviran como referentes para identificar el ritmo y las caracteristicas
del progreso producido. Para establecer estos criterios se debe tener en cuenta las ensenanzas
minimas correspondientes al ciclo y curso en el que se encuentra el alumnado, segtn el curriculo
propio de cada Comunidad Auténoma. Los docentes enviaran estos informes de evaluacion a las
familias en distintos momentos durante el proceso (trimestres).

A su vez, con la evaluacion se ha de recoger informacion que permita conocer si esta meto-
dologia se esta aplicando adecuadamente (espacio, organizacion, actividades, tareas, materiales,
grados de complejidad...) segun las necesidades e intereses del alumnado, y en su caso, alcanzan-
do los objetivos que se plantean.
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Tabla 3.
Ejemplo de hoja de observacion para la evaluacion del alumnado en las distintas areas.

Area 1 2 3
Resuelve conflictos de forma pacifica, llegando a acuerdos con sus
2 companeros/as
Area 1.
Crecimiento en Se comunica de forma respetuosa pidiendo ayuda o expresando sus
armonia sentimientos
Representa escenas cotidianas a partir del juego simbolico
Area 2 Realiza operaciones simples de suma y resta con niameros del 1-10
ea 2.

Descubrimiento | Desarrolla estrategias de indagacion, secuenciando el proceso para la reco-
y exploracion del | gida de datos
entorno

Muestra actitudes de respeto y cuidado al medio natural

Area 3 Identifica palabras nuevas asociando la grafia a su sonido fonolégico
ea 3.

Comunicaciony | Participay muestra interés en la lectura de cuentos en gran grupo

Representacion de . . L . 2
la Realidad Conoce el uso de los colores primarios y su aplicacion con distintas técnicas

plasticas

*1. No adquirido; 2. En desarrollo; 3. Adquirido.

4. Beneficios para el aprendizaje

La metodologia de trabajo por rincones presenta dos finalidades fundamentales: (i) atender
las necesidades individuales del alumnado, planteando un proceso de ensenanza y aprendizaje
que se adectie a sus intereses y ritmos de aprendizaje; y (ii) fomentar la socializacion e interaccion
entre iguales dentro del aula (Martinez-Pérez et al., 2017). Existen diferentes autores que justi-
fican los beneficios que aporta el trabajo por rincones a partir de propuestas de investigacion e
intervencion. En la Tabla 4 se recoge una sintesis de investigaciones realizadas en torno a esta te-
matica y los resultados encontrados. Entre ellos destaca el trabajo de Martin-Sanchez et al. (2020)
que concluye que la aplicacion del trabajo por rincones en el aula permite el desarrollo global
y el fomento de la autonomia del alumnado en su proceso de aprendizaje. En la misma linea,
Martinez-Pérez et al. (2017) determinan que la autoestima y la confianza del alumnado aumenta
a través del empleo de esta metodologia, y como consecuencia afrontan el proceso de aprendizaje
con mayor motivacion, iniciativa e implicacion por querer aprender. Los estudios de Sanahuja
(2013) y Martinez-Pérez et al. (2017) coinciden en que el trabajo por rincones incrementa el in-
terés del alumnado por aprender y favorece su desarrollo. Sin embargo, ambos estudios destacan
limitaciones de su puesta en practica, ya que, por una parte, los docentes encuentran bastantes
obstaculos en la gestion del aula y manejo de los rincones de trabajo y, por otra, el alumnado de-
manda de su atencion de manera constante y, en ocasiones, esto no favorece al trabajo auténomo.

Por otro lado, Gomez-Motillay Ruiz-Gallardo (2016) y Alvarez-Munoz y Hernandez-Prados (2022)
destacan en sus estudios que, tras el desarrollo del trabajo por rincones para trabajar el aprendizaje
cientifico y el pensamiento matematico, el alumnado muestra mayor capacidad para interiorizar los
aprendizajes desde la experiencia y manipulacion, y son capaces de transferirlos y encontrar relaciéon
con conceptos de la vida cotidiana. Otro de los factores destacables de ambos estudios es que el alum-
nado muestra haber tomado conciencia de lo aprendido tras la puesta en practica de la metodologiay
adquiere herramientas para expresarlo oralmente, afianzando asi el aprendizaje.
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Los resultados del estudio realizado por Alvarez-Mufoz y Hernandez-Prados (2022) muestran
un beneficio en el desarrollo social del alumnado ya que contribuye al trabajo en grupo, a la co-
municacion y la interaccion, a partir de un clima de convivencia y confianza. Ideas apoyadas por
el estudio de Martinez-Pérez et al. (2017), que destacan que el clima de afecto y confianza que
genera la metodologia por rincones favorece la colaboracion, el aprendizaje entre iguales, la coe-
valuacion y el respeto entre el alumnado.

Tabla 4.
Andtecedentes y estudios llevados a cabo en relacion al trabajo por rincones en la etapa de Educacion Infantil.

Método y técnicas de recogida de
informacion

Valorar la actualidad y las Recogida de informacién: Cuestionario.

perspectivas futuras del trabajo con 115 maestros/as Dimensiones (1)  personales, (2)

Autores/a Objetivo general Participantes Resultados relevantes

El trabajo por rincones ayuda al desarrollo integral del alumnado

(S;(;Tg)u'la rincones en Educacién Infantii a de  Educacién conocimiento, (3) formacién, (4) e Limitacién: Dificultad para programar y escasa formacién y
través de la opinién del profesorado Infantil. experiencia y (4) valoracién de la recursos por parte del profesorado
Educacién Infantil. metodologia de trabajo por rincones.
Disefiar y desarrollar una propuesta Investigacion cuantitativa y descriptiva

para conocer y valorar las 1.350 docentes Instrumento: cuestionario ad hoc (37
Conde et al. posibilidades de  organizacién, Andaluces de items y dimensiones (1) organizacion del

Escasez de estudios empiricos sobre ¢l trabajo por rincones.
Ofrece un instrumento para la reflexion y andlisis de la

(2019) funcionamiento y gestién que ofrece  Educacién espacio; (2) caracteristicas de los todologia de trabai . rte del d t
la metodologia de trabajo porrincones  Infantil. rincones; (3) papel del docente; (4) metodologla de trabajo por rincones por parte del docente.
en Educacién Infantil. interacciones del alumnado.

I. Estimar la actitud del alumnado de

Educacién Infantil hacia la ciencia 60 escolares (29

Fomento de la actitud positiva del alumnado, aumentan su

tras la integracién de un rincén de las srupo q q q motivaci6n e implicacién en el aprendizaje.
. Ao experimental y Estudio de caso cuasi experimental. e . i .
Gémez- ciencias. o o .. Situaciones de aprendizaje contextualizadas y ajustadas a
. . . 31 grupo  Instrumentos de recogida de informacién: Lo H o .
Motilla y IL Evaluar si la presencia de este na situaciones de la vida cotidiana, el alumnado puede trabajar con
: L i P control) del encuestas, tabla de observacién 'y e .
Ruiz-Gallardo  rincén  mejora el  aprendizaje . . elementos cotidianos que pueden manipular, y con los que
P segundo ciclo de  entrevistas. .
(2016) cientifico del alumnado i Py pueden experimentar.
. . . Educacién Aplicacion pre-post ) . . »
III. Comprobar posibles diferencias en infantil o Favorece al trabajo auténomo ya que promueven la indagacién
funcién de género en la actitud y y biisqueda de respuestas
aprendizaje.
Caracterizar las interacciones que se Instrumento: cuestionario. . L . . .
2 2 5 q * Los rincones facilitan y fomentan las interacciones sociales.
producen en la metodologia del Categorias: (1) trabajo por rincones; (2) . o .
q 5 P q o Contribuyen al desarrollo de valores y habilidades sociales, de
. trabajo por rincones en el alumnado, 74 docentes de conocimientos previos sobre la S L -2
Martinez et al. . .-~ © " . o comunicacién, respeto, cooperacion, cohesién de grupo y
distinguiendo  entre interacciones 15 centros metodologia; (©) iy s
(2017) N . - . Lo e resolucién de conflictos.
sociales y emocionales, segin la educativos organizacion/espacio/distribucion, F. lima de af idado donde <l al d
a b P a . mn:
interpretacién que hace el docente de caracteristicas de los rincones, papel del "avorecen aun cima de z:iectqy cuidado donde ¢! alumnado s¢
Educacién Infantil. docente; (4) interacciones del alumnado. siente seguro y con actitud positiva.
. , 04 14 alumnos/as q o fa ¢ Aumento de la motivacién del alumnado como protagonista del
Martin- Proponer un modelo de intervencién, Instrumentos de recogida de informacién: . o
- 5 q 5 del segundo " . e . proceso y construccion del aprendizaje.
Sanchez et al. paraejecutar el trabajo por rincones en ciclo de . Ed diario de aula, observacién directa y D X diad ientador del dizaic. A "
(2020) un aula de Educacién Infantil, . sistemdtica; y dossier individual. ocente como I.Ife tador y orientador de aprendizaje. Aumento
Infantil. de la participacion de toda la Comunidad Educativa.

< Trabajar el pensamiento matematico,
Alvarez - e AP 19 alumnos
en concreto, el “sentido numérico™ a

Intervencion a través de la metodologia ¢ Alumnado como protagonista de su proceso de aprendizaje.
por rincones. Favorece la interaccion, aprendizaje entre iguales e inclusion del

Muiio: p 3 5 murcianos de ¥ q

Heumérzl dez Y través del trabajo por rincones que Eduuc::ci(’)n Duracién: 2 semestres. 2 sesiones de 1 h alumnado.

Prados (2022) favorezca a la cohesién grupal del Primaria todas las semanas al rincén de légica e Introduce otras metodologias como el ABN. Contribuye a la
) alumnado. matematica. transferencia y verbalizacién de aprendizajes.

5. Ejemplo de implementacién en una etapa educativa

A continuacion, se plantea un ejemplo de implementacion de la metodologia por rincones
en el aula. En este caso, se plantean los rincones con una disposicion fija durante todo el curso
escolar. En cada uno de ellos se van introduciendo materiales, actividades y tareas en funcion de
los objetivos y saberes basicos que se van a trabajar a lo largo de un periodo formativo (unidad
diddctica, proyecto, etc.,). Con este ejemplo, y tal y como se ha mencionado anteriormente, se
liga la metodologia por rincones con el ABP. El tema elegido para el desarrollo de la propuesta es
Flores de primavera.

Respecto a la metodologia de trabajo, se plantea una actividad dirigida que se realizara en
un rincon concreto en un periodo de tiempo determinado (una o dos semanas en funcion del
tiempo que requiera la actividad). Esta actividad debe ser completada por todo el alumnado de
manera obligatoria. En este caso, el rol del docente sera guiar al alumnado en la actividad, asi
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como ofrecerle los recursos y pautas necesarias para que este logre realizarla de manera eficaz
y autonoma. Este rincon acogera a 4-5 alumnos/as, lo que permite una atenciéon mas individua-
lizada. Durante este periodo, en los demas rincones se trabajara de forma libre, con el material
disponible previamente. Cabe destacar que, a pesar de enmarcar la propuesta metodologica
dentro de un proyecto no es necesario tematizar cada uno de los rincones de juego. Se puede
ofrecer al alumnado materiales alternativos sin que deban tener una vinculacién con el tema
propuesto.

A continuacién, se muestran ejemplos concretos que ayuden a comprender como plantear
los rincones a través de actividades dirigidas para el desarrollo del proyecto y alcance de los objeti-
vos propuestos. Como posibles preguntas que planteamos y que guian el aprendizaje y desarrollo
del proyecto, encontramos: ;Todas las flores son iguales?; ;Como crecen las flores?; ¢Las plantas
comen?

Titulo de la propuesta Primavera floral
Temporalizacion Tiempo aprox. por rincon Ciclo/clase
3 semanas 2° Ciclo de EI
2°  Trimestre (marzo-abril) 45 minutos Clase de 5 anos
20/03/2023-10/04/2023 5.A

Centro escolar, contexto y caracteristicas del aula

Centro escolar en el que se desarrolla la propuesta: Nombre del centro.

Caracteristicas principales del alumnado: 25 alumnos/as (5-6 anos). Especificar en este apartado las caracte-
risticas y peculiaridades mas relevantes del grupo-clase en el que se desarrolla la propuesta practica, que es
necesario tener en cuenta.

Espacio, aula y material disponible: aula y material de referencia (Figura 2).

Propuesa Didactica

Tematica: Flores de Primavera

Justificacion: El estudio del mundo de los seres vivos proporciona al alumnado de estas edades una visién
del mundo que le rodea. Donde las plantas adquieren gran importancia ya que configuran y formanparte
del entorno natural e inmediato. Por ello, es importante observar, capturar, experimentar con las flores,
reflexionando y conociendo el papel que desempenan en nuestro entorno. Por tanto, el objetivo de la pro-
puesta serd ayudar al alumnado a conocer las flores del entorno cercano y entender la importanciade estas
en sus vidas, fomentando actitudes de respeto y cuidado.



Capitulo 1. Trabajo Por Rincones En Educacion Infantil

Aspectos Curriculares

Expresion lingiiistica Area 3 2y 4 2.2;4.1;4.3 B/C/D/E

Naturaleza viva Area 2 3 3.1 C

Légico-matematico Area 2 1y2 1.2; 2.1 A

Rincones implicados y objetivos de aprendizaje

® Reconocer las letras que configuran las palabras asociadas a la composi-
cion de las flores, manteniendo su orden l6gico en la grafia.

¢ Comprender y realizar su propia interpretacion del cuento Gran libro de
las Flores partiendo de una lectura conjunta.

Expresion lingtistica

® Desarrollar actitudes de respeto y cuidado del entorno natural siguien-

Naturaleza viva ..
do las fases de crecimiento de una flor.

Logico-matematico ¢ Realizar sumas con nimeros de 0-10 empleando material manipulativo.

Actividades dirigidas por rincén (ejemplos)

Buenos dias. Pasar lista, dia, tiempo, temperatura, encargados de la semana...

Contextualizacion. Temporalizaciéon de aquello que se va a trabajar durante el dia (horario), recordato-
rio deactividades o tareas semanales pendientes.

Figura 5.
Ejemplo de material referente al horario del dia con pictogramas.
Martes
n.© ¢
rerlt Nl = |2}
Asamblea | Psicomotricidad [m ¥ Patio Rincones Inglés Casa La:"'a::::as Comer
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Gran grupo. Juegos de lectoescritura o légico-matematica; presentacion y explicacion de materiales,
actividades o juegos que se van a introducir en un rincén.

Figura 6.

Ejemplo de material y actividades a realizar durante la asamblea.

»
H
e

*e LA — -
s  ses | ss —-uzq: _

Rincén de la expresion plastica (arte)

Creacién un jardin botanico. Cada nino pintara una flor en un trozo de cartén a través de la pintura de
observacion de las flores. El alumnado dibujara una flor (elegira aquella que mas le guste entre los mode-
los ofrecidos) y pondra el nombre de la flor (técnica estampado de letras). Cuando todos hayan pintado su
flor se juntaran todas formando un mural (jardin botanico).

Imagen 21. Imagen 22. Imagen 23.

Imagen 21, 22 y 23. Ejemplo de la actividad propuesta. Tomadas de @lasenyoeva

El Gran libro de las Flores. Se propone trabajar la lectura y la comprension
lectora a partir de este cuento. Acompanado de la siguiente actividad:

jAhora te toca a ti! Cuéntanos algo que hayas aprendido nuevo sobre las
flores y acompanalo de un dibujo o de una foto que puedas ensenar a los ami-
gosy las amigas.
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Descripcién morfolégica de las flores (anatomia de la flor y los colores). Se ofrecen 5-6 tipos de flores
para trabajar con ellas. Cada alumno que se encuentre en el rincén elegird una. Trabajaremos desde la
observacién (de la flor en particular) y completaremos cada uno nuestra ficha (Figura 7) donde deberan
hacer una asociacion entre la parte de la flor y su nombre (para ello partiran de unas tarjetas donde aparez-
ca el nombre de la parte correspondiente escrita). Posteriormente tendran que escribir el nombre de cada
parte ellos mismos en el lugar correspondiente (partiendo del ejemplo). Tendrdn que contestar pregun-
tas como ¢De qué color son los pétalos? y ¢las hojas?, etc. y emplear un adjetivo para definirla. Al finalizar la
tarea juntaremos el trabajo de todos los ninos formando un album “nuestras flores de primavera’ que se dejara
en el rincén de la biblioteca para su consulta.

Figura 7.
Ejemplo de material especifico a utilizar en la actividad de lecto-escritura

MANZANILLA ™

*  Elalumnado que no haya adquirido la habilidad grafomotriz o no se sienta competente para escribir el nombre de

cada una de las partes podran pegar el nombre en su espacio correspondiente. También podemos facilitar el trabajo de este
alumnado y sugerirles que repasen las letras de la palabra fomentando asi el desarrollo del trazo y la grafia.

Rincén 16gico-matematico

Tarjetas de conteo para seleccionar niimero: Se le ofrecera al alumnado H Mo Mg
diferentes tarjetas con dibujos. Deberan seleccionar el niimero correspondien- : N N
te (marcando con una pinza) a la cantidad de elementos encontrados en la %:é 9'1
ima; ~
gen.
Completar el llavero de sumas: Sumas con flores. Se reparte a cada alum- \'e %’\4 9’4
no un llavero con un total de 5 tarjetas para completar la suma entera. Con A
ayuda de las flores tendran que rellenar cada una de las tarjetas. Yy 9
)=l
Figura 8.
Tarjeta y lavero para las
actividades del rincon de
logico-matematica




Maite Zubillaga-Olague - Esther Santos-Calero - Laura Caniadas

Pintando flores. Plantearemos un experimen- Figura 9.

to para trabajar el proceso de nutricion (trans- Ficha de registro para la actividad Pintando floves.
piracién) de las plantas desde la indagacién y la A # " / -
observacion. Pondremos 5 flores (cortadas por el
tallo) en b5 jarros (trasparentes) o vasos de agua,
anadiremos colorante al agua y observaremos que
pasa. Para el registro del experimento se le ofrece-
ra al alumnado una ficha de registro que deberan
ir completando:

noininolnonininhn

Flores de colores
MATERIALES

< Wee ks

Diseno del experimento

Imagen 24.
Realizacion del experimento. I'magen digital.

A Lunes

e cATE P Martes "
Miércoles
Jueves

Viernes

Lunes

Martes
Miéreoles w:m
Jueves

Viernes —

Lunes

Martes
Miércoles w:m
Jueves

Viernes —

Rincén de la naturaleza viva

Huerto. Se plantea un taller con ayuda de las familias. Cada alumno/a debe plantar un esqueje de una
flor en un terreno delimitado previamente. Contardn con la ayuda de las familias y docentes, aprendiendo
el proceso de plantacion, materiales necesarios, asi como rutinas de cuidado para su crecimiento (tierra,
agua, luz...).

Figura 10.

Ejemplo de registro referente al crecimiento de una planta.

Q&i%%
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Evaluacion

Técnica y procedimiento: observacion y registro de actividades.

Instrumentos: diario/cuaderno/portafolio del docente, hojas de observacion; actividades obligatorias
integradas en el proyecto, a través de cada uno de los rincones.

Evaluacioén inicial: La asamblea y el juego libre sirven para plantear la temdtica del proyecto y conocer
las ideas previas, conocimientos, preguntas, etc. que el alumnado tiene sobre el tema que se va a tratar (las
flores de primavera en este caso).

Evaluacién procesual o formativa: La dindmica de trabajo propia del trabajo por rincones y las relacio-
nesyactitudes del alumnado en el juego libre permitiran obtener informacién sobre aspectos relacionados
con la actitud, cohesién grupal, valores de convivencia, respeto de las normas, etc. que podran ser evalua-
dos por el profesorado y posteriormente tratados en la asamblea. Esta igualmente permitira la evaluacion
de la adquisicién de rutinas diarias y saberes basicos. A su vez permite recordar lo trabajado en las sesiones
anteriores, y realizar preguntas que permitan obtener informacion sobre el desempeno del alumnado en
los diferentes momentos del proceso. Se evalua el nivel de adquisiciéon de las competencias durante el
proceso, a partir de juegos y actividades dirigidas orientados al desarrollo de los objetivos y saberes basicos
propuestos lo que permite una atencioén y retroalimentacion individual y la mejora del aprendizaje a través
del feedback inmediato.

Evaluacioén final: Se evalian los saberes basicos y las competencias especificas del alumnado teniendo
en cuenta el desempeno de este en las actividades dirigidas u obligatorias propuestas.

Atencion a la diversidad

Se plantean propuestas con distintos niveles de dificultad segin las necesidades del alumnado, asi
como materiales manipulativos que faciliten el acercamiento y desarrollo de actividades de mayor comple-
jidad, de forma progresiva. Se utilizan pictogramas que acompanen de forma visual a las rutinas de aula y
explicaciones del docente, para una mayor autonomia. En caso de que exista alumnado con necesidades
educativas especiales (NEE), durante el tiempo de rincones, si resulta necesario, irda acompanado de la
PT o TIS en el aula de referencia. Se ajustan los criterios de evaluacion para el alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo (ACNEAE).

Relacion con otras areas

La tematica escogida puede trabajarse del mismo modo a través de las areas de Inglés con vocabula-
rio relativo a las estaciones, los colores y la naturaleza; asi como Educacion Artistica (Musica), a través de
las Cuatro estaciones de Vivaldi (Primavera), utilizando musicogramas donde los elementos representativos
sean flores y elementos de la naturaleza.

Implicacion de las familias

Para la implicacion de las familias se plantean tres talleres y actividades enlos que se invita a participar
a los familiares en el desarrollo de la sesion, jugando y acompanando al alumnado:

— Construimos un huerto (Rincon de la naturaleza viva). Colaboracion familia-escuela.

— Rincon de arte: :Como conservamos las flores? Taller en el que creamos nuestro jardin de flores
en pasta de modelar y donde crear y decorar nuestro jarréon con materiales sostenibles y recicla-
dos (botellas pequenas; carton e hilo)
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6. Material de ampliacion

Autor

Descripcion e informacién de interés

Enlace

Material y recursos
didacticos

Laguia y Vidal (2008)

Pedrero (2012)

Rincones de actividad en la escuela infantil (0-6 arios). Li-
bro que ofrece orientaciones didacticas sobre la me-
todologia por rincones en un aula de Educacién In-
fantil: organizacion del espacio, del tiempo, rutinas,
materiales, evaluacion...

Metodologia de rincones. Tradicion e innovacion en Edu-
cacion Infantil. Guia practica explicativa sobre la me-
todologia por rincones, que comparte experiencias
vividas por el autor. Ofrece recursos y actividades para
el desarrollo de la lectoescritura y 16gico-matematica.

Laguia, M. J., y Vidal, C.
(2008). Rincones de actividad
en la escuela infantil (0-6 arnos).
Graé.

Pedrero Lorente, A. (2012).
Metodologia de rincones. Tradi-
cion e innovacion en Educacion
Infantil. Editorial de la Infan-
cia.

Paginas web y blogs

Ana Guillén

elena_infantil

Un proyecto de maestra. En este blog se puede encontrar
ejemplos de distribucion de un aula por rincones,
videos de YouTube, asi como materiales, recursos y
propuestas didacticas para desarrollar en Educacion
Infantil, segin distintas tematicas.

Blog en el que puedes encontrar materiales y recur-
sos para descargar de forma gratuita, orientados al
trabajo por rincones y ambientacion de proyectos en
los primeros cursos de Educacion Infantil.

https://unproyectodemaes-
tra.blogspot.com/

https://elenainfantil.com/

Redes sociales

Francis Lam

Elisa Hernandez

Eva Gavidia

Mia

Cuenta de Instagram donde se pueden encontrar
recursos, actividades y juegos didacticos orientados a
trabajar la lectoescritura y la 16gico-matematica.

Cuenta de YouTube con videos explicativos sobre el
trabajo por rincones, actividades y recursos a utilizar
en cada uno de ellos.

Cuenta de Instagram donde explica como se realiza
un trabajo por rincones, el dia a dia del aula, recursos
que se pueden emplear para plantar esta metodolo-
gia de trabajo, etc.

Cuenta de Instagram donde muestra la distribucién
del aula partiendo del trabajo por rincones, materia-
les y distribucion de cada rincén, actividades desarro-
lladas en los rincones, propuestas prdcticas, etc.

@Didactilam

@aprendiendoeninfantil

@Lasenyoeva

@miss_e_early_years
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1. Introduccion

La sociedad actual esta inmersa en una crisis multidimensional (politica, econémica, social y
ambiental) debida a los estilos de vida generados tras la intensificacion del proceso de globaliza-
cion de los ultimos anos (Garcia-Pérez, et al., 2020). Los retos que se nos plantean han quedado
evidenciados recientemente en la Agenda 2030 y los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ONU,
2015). En este contexto la educacion es clave para favorecer la formacion de una ciudadania com-
petente en la transformacion de los escenarios de crisis en contextos de oportunidad (Bonil et
al., 2010). Para ello, resulta necesario que los estudiantes aprendan conocimientos disciplinares,
pero también sepan como aplicarlos ante situaciones concretas (Vazquez-Alonso y Manassero-
Mas, 2018), lo que implica una correcta formacién competencial para la toma de decisiones en
un futuro complejo.

Sin embargo, las estrategias educativas han estado muy centradas en aprendizajes de discipli-
nas individuales, despreciando el componente social. Es por ello, por lo que recientemente se ha
despertado el interés por proyectos educativos que confronten el problema con una visiéon holisti-
ca e integrada. Tal es el caso de las Comunidades de Aprendizaje, que aparecieron en el inicio del
proceso de globalizacion como modelo de resistencia, alla por la década de los 70 en Cataluna.

2.  Definicion y caracteristicas de la metodologia

Dado que la educacion debe desarrollarse en concordancia con los retos y necesidades del
momento (Jiménez-Gonzalez y Rodriguez-Casado, 2016), las Comunidades de Aprendizaje resur-
gen para tratar de dar una respuesta eficiente y equitativa frente a los cambios sociales introduci-
dos por la globalizacion y la alta conectividad actual, como ya lo hicieron en su origen para afron-
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tar las desigualdades de la sociedad de la informacion (Diez-Palomar y Flecha-Garcia, 2010). En
origen, una de esas respuestas consistia en vincular el aprendizaje con el manejoy el procesamien-
to de datos y pruebas (CREA, 2018a, p.9). Sin embargo, hoy en dia, la sociedad del conocimiento
nos plantea un desafio mas: el desarrollo de competencias criticas que permitan la comprension,
la interpretacion y la seleccion de hechos en un contexto caracterizado por el exceso de noticias
(infoxicacion) donde se mezclan verdades y falsedades (Vazquez-Alonso y Manassero-Mas, 2019),
para la toma de accién (Bolivar, 2016).

Otra de las realidades paraddjicas del momento en el que vivimos es que la alta conectividad
nos esta conduciendo al hiperindividualismo (Garcia-Ferrer, 2017). En este sentido, la busqueda
del placer y la felicidad constante (hedonismo), que la sociedad nos ofrece y nos exige, nos con-
duce a priorizarnos a nosotros mismos hasta el punto de ponernos en el centro de todas las expe-
riencias y alejarnos del grupo, de la sociedad (Rodriguez-Tranche, 2019). Esta situaciéon nos abo-
ca a perder de vista la importancia de los espacios para el intercambio y la construccion colectiva
del conocimiento. Por ello, en las Comunidades de Aprendizaje, las interacciones y el didlogo se
constituyen como herramientas principales en la practica educativa. En este sentido, se pretende
aumentar las interacciones, entre el alumnado y el profesorado, pero también con toda la diversi-
dad de personas con las que se relacionan (CREA, 2018b, p.10).Y es que, en las Comunidades de
Aprendizaje, los centros educativos se constituyen como espacios abiertos donde todos los miem-
bros de la comunidad (familias, vecinos, amigos, miembros de asociaciones, organizaciones loca-
les, etc.) pueden participar tanto en los procesos de gestion del centro, como en las actividades
relacionadas con el aprendizaje del alumnado. Los voluntarios que deseen participar no deben
tener experiencia ni formacioén en educacion, pues cuanto mas diversas sean las interacciones,
mejores seran los resultados en el aprendizaje del alumnado (CREA, 2018c, p.5).

Las Comunidades de Aprendizaje suponen un cambio en los habitos de comportamiento de
toda la comunidad (Elboj et al., 2006). Por ello, dicha transformacién no afecta solo al funcio-
namiento de las aulas o del colegio, si no que modifica la relaciéon entre la comunidad (barrio o
pueblo) y el centro, entendiéndolo ahora como un espacio de intervencion global (Elboj et al.,
2000). En este sentido, una Comunidad de Aprendizaje se puede definir como

un proyecto de transformacion social y cultural de un centro educativo y de su entorno para conseguir
una sociedad de la informacion para todas las personas, basada en el aprendizaje dialdgico, mediante
una educacion participativa de la comunidad, que se concreta en todos sus espacios, incluida el aula.

(Valls, 2000, p. 8).

Por tultimo, cabe destacar que los proyectos de Comunidades de Aprendizaje estan basados
en evidencias cientificas, algo poco frecuente en el ambito educativo (Ferrero, 2020; Murillo y
Perines, 2017). Por lo general, las actuaciones educativas se han basado en modas o experien-
cias subjetivas innovadoras, de las que se desconoce su eficacia para alcanzar el éxito educativo
(Vazquez-Alonso y Manassero-Mas, 2019). Por lo tanto, parece obvio afirmar que los modelos de
ensenanza-aprendizaje que se ofrecen en las escuelas deben estar basados en evidencias cientifi-
cas, contrastadas por la comunidad cientifica internacional.

El proyecto de Comunidades de Aprendizaje se fundamenta en teorias relevantes de la comu-
nidad cientifica internacional, a partir de las cuales se han definido un conjunto de Actuaciones
Educativas de Exito. Se trata de actuaciones universales y transferibles a todo tipo de contextos
que generan mejoras en los resultados de aprendizaje de todo el alumnado. En este sentido, han
sido implementadas en distintos tipos de escuelas y, en todos los casos, se ha demostrado su efica-
cia frente al fracaso escolar y la mejora de la convivencia (CREA, 2018a, p.17). Estas Actuaciones
Educativas de Exito son las siguientes: Grupos Interactivos, Tertulias Dial6gicas, Biblioteca
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Tutorizada, Participacion Educativa de la Comunidad, Modelo Dial6gico de Resolucion de
Conflictos y Formacion de familiares y Formacion pedagogica dialogica.

De todas las Actuaciones Educativas de Exito, una de las que puede resultar mis ttil para los
docentes y de facil incorporacion a su practica diaria son los Grupos Interactivos. Por ello, en el
siguiente apartado se detallaran las orientaciones didacticas que ayuden a su puesta en marcha.

3. Orientaciones didacticas

A continuacion, se presenta la informacion sobre como disenar, implementar y evaluar pro-
puestas didacticas enmarcadas en Grupos Interactivos.

¢ Qué son y como se implementan?

Los Grupos Interactivos son una forma de organizar el aula de manera inclusiva (Figura 1).
Consisten en agrupar al alumnado en grupos reducidos (entre 4 y 5 personas, aunque el namero
dependera de las condiciones del aula) y heterogéneos en cuanto a conocimientos, habilidades,
género, cultura, lengua, etc. (CREA, 2018d, p.15).

Figura 1.
Estructura de funcionamiento de los Grupos Interactivos
Alumnado
Voluntario
ACTIVIDAD
1
‘ Docente (15-20 MINUTOS)

ACTIVIDAD ACTIVIDAD
2

(15-20 MINUTOS)

4

(15-20 MINUTOS)

ACTIVIDAD

3
(15-20 MINUTOS)

En su desarrollo estan involucrados el profesor del aula, los alumnos y miembros voluntarios
de la comunidad. Cada uno de ellos tiene una funcién especifica: el profesor es el responsable del
aula; se encarga de organizar la clase, agrupar a los alumnos, disenar, presentar y coordinar las
actividades, gestionar el desarrollo de la sesion (tiempos, rotaciones, supervision de grupos, etc.),
prestar ayuda, guiar a quien lo necesite y establecer los criterios de evaluacion.
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Los alumnos tratan de resolver las actividades planteadas por el profesor en cada uno de los
grupos. La resolucion de estas actividades debe ser mediante el dialogo, de manera que los estu-
diantes se relacionan y colaboran a través de una interaccion dialogica.

En cuanto a los voluntarios, son personas adultas (familias, vecinos, antiguos alumnos, profesora-
do o especialistas, etc.) que deciden participar en las Comunidades de Aprendizaje. Cada grupo cuen-
ta con un voluntario que se encarga de aclarar las actividades al alumnado y de supervisar el desarrollo
de la actividad, dinamizando las interacciones. También colabora en el proceso de evaluacion.

La sesion de Grupos Interactivos no posee una secuenciacion determinada. Sin embargo, se
recomienda dividir la misma en tres fases:

— Fase 1. Introduccion: reunidos en gran grupo, el docente presenta a los voluntarios,
explica las actividades a los participantes, organiza los grupos de trabajo y asigna una
actividad a cada voluntario.

— Fase 2. Desarrollo: una vez formados los grupos y distribuidas las tareas, comienza el de-
sarrollo de los Grupos Interactivos. Cada uno de ellos, tiene una duracion determinada
de modo que cada 15 o 20 minutos, los alumnos deben cambiar de actividad. Asi, al final
de la sesion los alumnos habran resuelto tantas actividades como grupos haya. Los volun-
tarios, en cambio, deberan permanecer en la tarea asignada.

— Fase 3. Conclusion: una vez que los alumnos hayan pasado por todas las actividades,
se realizara una asamblea para finalizar la sesion. En ella, los alumnos y los voluntarios
compartiran sus percepciones acerca de las actividades realizadas.

¢ Como se disenian?

Como se ha mencionado anteriormente, el docente es el encargado de disenar las actividades
de los Grupos Interactivos. Deberd programar tantas actividades como grupos vaya a constituir en
su aula. Ademas, las actividades disenadas deben promover la interaccion y el didlogo entre los
participantes (CREA, 2018d, p.17), por lo que el maestro debe conocer herramientas didacticas
que susciten dicha interaccion. A continuacion, se detallan algunas herramientas que pueden re-
sultar utiles para disenar las actividades de los Grupos Interactivos.

Controversias Socio-Cientificas

Las controversias socio-cientificas son una herramienta didactica que consiste en intentar resol-
ver una problematica actual, cotidiana (Faustino Sanchez et al., 2021), realista, compleja y de inte-
rés para la sociedad (Sadler, 2011), y que vincule aspectos sociales y cientificos. El fin altimo es que,
para poder abordarla en profundidad, deben tenerse en cuenta conocimientos cientificos, pero
también otros sociales (Diaz-Moreno y Jiménez-Liso, 2012; Jiménez-Aleixandre, 2010; Sadler, 2011),
como la economia, la cultura, la religion, la ética, la salud, el medioambiente o la politica, entre
otros (Campaner y De Longhi, 2007). Por todo ello, no hay una solucién tinica, es un dilema donde
se deben tomar soluciones de compromiso en los que se prioricen unas cuestiones frente a otras.

Aprendizajes de contenidos y procedimientos para tomar decisiones

Las bondades de las controversias socio-cientificas como herramienta didactica son varias.
Por un lado, aportan mucha informaci6n interconectada (Bachtold et al., 2022). Lo que permite
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aprender contenidos conceptuales y procedimentales para la toma de decisiones basada en prue-
bas (Leung, 2022), promoviendo el entendimiento de la naturaleza de la ciencia (Bachtold et al.,
2022; Karisan y Zeidler, 2017) a través del razonamiento informal (Zeidler, 2014), y conduce a
una alfabetizacion cientifica plena.

Aunque, generalmente las problematicas planteadas no son utiles para resolver (Diaz-Moreno
y Jiménez-Liso, 2012), y esto puede no parecer beneficioso, si lo es, porque presentamos situacio-
nes retadoras en las cuales el participante debe encontrar una solucion de compromiso donde se
maximicen los beneficios y minimicen los perjuicios. En definitiva, estas propuestas les permiten
enfrentarse a la toma de decisiones como las de la vida diaria (Diaz-Moreno, 2019; Diaz-Moreno
y Jiménez-Liso, 2012; Sadler, 2011) a través de simulacros multidisciplinares. Asi, las controversias
socio-cientificas fomentan la toma de decisiones basada en pruebas (Cebrian-Robles y Rodriguez-
Mora, 2018) y bien enfocadas es posible hacerlo en un contexto ético (Diaz-Moreno y Jiménez-
Liso, 2012). Esto se logra por la necesidad de poner en juego destrezas para el procesamiento
de la informacion, la argumentacion, el razonamiento socio-cientifico y el pensamiento critico.
Todas ellas, herramientas clave para vivir en una sociedad con la necesidad de procesar enormes
cantidades de informacion, y seleccionarla para consumir solo aquella que sea cierta y segura
(Ziedler et al., 2013). Si resolvemos este desafio, podemos convertir a nuestros estudiantes en ciu-
dadanos globales (Bachtold et al., 2022; Bencze et al., 2012; Kim et al, 2020; Ziedler et al., 2013).

Dinamica socializadora

Si bien esta herramienta didactica puede ser trabajada de forma individual, su implementacion
en Grupos Interactivos genera un mayor grado de tranquilidad y seguridad en los participantes, al
trabajar las ciencias de manera grupal. De esta forma los estudiantes se constituyen como un colecti-
VO con una meta comun: involucrarse juntos para intentar resolver un reto de la forma mas positiva
para la sociedad (Fowler y Zeidler, 2016). En este momento de hiperindividualismo que vivimos, estas
dinamicas de aula favorecen un cambio cultural, el didlogo para el intercambio de ideas, y la construc-
cion de ricos aprendizajes validos para todos los participantes. Por ello, la construccion colaborativa y
consensuada de soluciones favorece la aparicion de valores, de principios, de entender a los demas; en
definitiva, construye la practica de espacios democraticos (Faustino Sanchez etal., 2021).

La gran limitacion que se ha detectado es la dificultad que tienen los participantes para ex-
presarse de forma oral o escrita sobre temas cientificos (Jiménez-Tenorio et al., 2020), y mas cuan-
do deben construir argumentaciones (Kiili et al., 2016; Kolstg, 2006; List, 2022) e incluso tener en
cuenta diferentes perspectivas al mismo tiempo (Esquivel-Martin et al., 2023; List, 2022).

Estas limitaciones se han descrito para estudiantes a partir de 12 anos, ya que con menos
edad es muy infrecuente encontrar publicaciones académicas en las que se usen controver-
sias socio-cientificas, posiblemente por la brecha existente entre investigacion y praxis docente
(Esquivel-Martin et al., 2019) y porque los docentes de Educacion Infantil no registran ni publi-
can sus practicas de aula (Cant6 et al., 2016). Por ello, existe un vacio de informacion relativo a
las estrategias educativas en Educacion Infantil (Canto et al., 2016), en general para Educacion
Ambiental (Davis, 2009) y en concreto en Educacion Ecosocial.

En este sentido, nuestra propuesta pretende ayudar a superar estas limitaciones prdcticas
con algunos consejos y ejemplos. Las primeras veces que se trabajen los Grupos Interactivos con
controversias socio-cientificas se deben proponer temas mas sencillos, identificando claramente
nuestros objetivos de ensenanza-aprendizaje (Diaz-Moreno y Jiménez-Liso, 2012). Asimismo, el
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docente debe dominar la situaciéon de aprendizaje en sus dimensiones cientifica, ética, ambiental,
politica, econémica, cultural, etc. (Martinez, 2014); ademas, debe comprender que estas dinami-
cas se alejan de metodologias dogmaticas (Chamizo e Izquierdo, 2007; Zeidler et al., 2011) que
predominan en las aulas (Hodson, 2003; Leung, 2022) y cuya intervencion por parte del docente
es muy reducida y no tiene el control del ritmo de aprendizaje.

Para mejorar el funcionamiento de las controversias socio-cientificas, existen algunas herra-
mientas didacticas comunicativas como son el relato (Storytelling) y las preguntas mediadoras.

El caso del relato! es una construccion discursiva en la que se presenta una secuencia de su-
cesos, que constituyen una trama junto con unos componentes que estan interrelacionados, y le
dan sentido al discurso (Bruner, 1991). Esta construccién transmite un hecho natural y lo que se
asocia con €l en un periodo de tiempo, organizando la informacion en episodios (inicio, desa-
rrollo y final) que favorecen la comprension del lector u oyente (Avraamidou y Osborne, 2009).
Es por ello, que es una estrategia didactica eficaz para la transmision de ideas y descubrimientos
donde se establecen relaciones causa-efecto del mundo natural (Dahlstrom, 2014; Revel-Chion
y Aduriz-Bravo, 2014), asi como lo hacian las culturas prehistoricas donde se compartian relatos
vitales transgeneracionales (Lawrence y Paige, 2016). Tanto es asi que actualmente, se entiende
que representa la forma mas temprana y natural en la que organizamos nuestras vivencias y ex-
periencias cotidianas, porque desde el nacimiento recibimos la informacion estructurada de este
modo (Revel-Chion y Aduriz-Bravo, 2014). Es por ello, que el papel de los cuentos infantiles ha
sido promover la adquisicion de aprendizajes sociales, emocionales, morales, etc. (Revel-Chion 'y
Aduriz-Bravo, 2014), y actualmente existe una corriente educativa que propone que el relato pue-
de ser muy adecuado para vehiculizar los contenidos curriculares cientificos (Dahlstrom, 2014).
Asimismo, en toda narracion, ademas de describir situaciones e informar de hechos, existe una
parte entrelazada contenidos de corte ideolégico, politico, histérico, econémico, ambiental, éti-
co, etc. Esto es lo que se denomina correlato, que presenta a la ciencia de una forma mas realista,
una ciencia contextualizada en la sociedad en la que existe (Revel-Chion y Aduriz-Bravo, 2014),
una narrativa cientifica (Torres y Pruim, 2019).

En paralelo a este movimiento, y en una sociedad con una cultura visual muy marcada, se ha
combinado el arte de contar historias (storytelling) con material audiovisual (imagenes, videos,
musica o narraciones personales), lo que mejora la comprension de las presentaciones (Shelby-
Caffey et al., 2014). De esta forma, el uso del Digital Storytelling (Robin, 2015) se ha convertido en
un recurso educativo de primer nivel (Esquivel-Martin et al., 2021; Garcia y Rossiter, 2010).

La narrativa (ilustrada o no) tiene gran capacidad de exponer contenidos multicausales
complejos (salud, medioambiente, etc.), ya que permite incluir un enfoque holistico al conteni-
do principal (Revel-Chion, 2014). Con ello, presentan una situacion realista y cercana al lector
(Rossiter y Clark, 2007), pero a la vez compleja y retadora, que favorece que los estudiantes se in-
volucren y se sientan participes de la situacion, ejerciendo un efecto motivador (Esquivel-Martin
etal., 2021; Hung et al., 2012; Revel-Chion y Aduriz-Bravo, 2014). Por lo tanto, es evidente que el
relato tiene un papel relevante en la introduccién o presentacion de una actividad (enunciado),
ayudando a los alumnos a imaginarse a si mismos en situaciones similares (Esquivel-Martin et al.,
2021; Kerby etal., 2018). Asi, crean en el participante la sensaciéon de enfrentarse a un desafio o lo
que se denomina en Diddctica de las Ciencias como un problema auténtico (Koenig Kellas, 2015).
Del mismo modo, los relatos mejoran el entendimiento de los contenidos abstractos (Esquivel-
Martin, Bravo-Torija et al., 2023; Esquivel-Martin et al, 2021), acercando a los aprendices el mun-

! En el marco de este capitulo los términos: storytelling, relatos, historias y narrativas serdn utilizados como
sinénimos

— 40 —



Capitulo 2. Acciones Educativas de éxito en las comunidades de aprendizaje: Grupos Interactivos...

do natural, sus fenémenos y su funcionamiento (Hung et al., 2012; Revel-Chion y Aduriz-Bravo,
2014), que es el papel de la ciencia (Millar y Osborne, 1998). De esta forma promueve aprendi-
zajes activos y reflexivos en los estudiantes, alejandolos de las metodologias tradicionales. Con
ello, se fomenta la empatiay el entendimiento con los otros y con diferentes culturas (Lawrence y
Paige, 2016). Ademas, pone en juego la competencia cientifica (Yang y Wu, 2012; Esquivel-Martin,
Bravo-Torija et al., 2023) (uso de pruebas y argumentacion, pensamiento critico, razonamiento
cientifico, etc.), asi como mejorar las destrezas comunicativas (Elenein, 2019; Esquivel-Martin,
Bravo-Torija et al., 2023; Morais et al., 2019; Yamac y Ulusoy, 2017).

Otra de las dificultades que presentan las controversias socio-cientificas es la dificultad de ma-
nejar grandes voliumenes de informacion en edades tempranas (List, 2022; Sadler et al., 2007) y
encontrar respuestas esperadas con la minima intervencion del docente, debido a su amplitud de
perspectivas. En este sentido, diferentes estudios sugieren que los estudiantes de sexto curso de
Educacion Primaria (y superiores) dominan las diferentes perspectivas (Iordanou, 2022; Sadler
etal., 2007), pero no responden salvo que haya una demanda expresa de alguna perspectiva con-
creta (List, 2022). Por ello, se sugiere el empleo de las preguntas mediadoras (Esquivel-Martin,
Pérez-Martin et al., 2023; Garcia-Gonzalez y Pérez-Martin, 2016).

Existen diferentes tipos de preguntas formativas, son aquellas que fomentan la participacion,
que son promotoras de pensamientos y que guian o pautan la intervencion educativa. Han reci-
bido diferentes nombres y se trata de preguntas para pensar (Di Mauro et al., 2015; Di Mauro y
Furman, 2016; Furman et al., 2012), en inglés, thought-provoking questions (Andersson y Gullberg,
2014), preguntas que ayudan a aprender (Marquez y Roca, 2006) o preguntas mediadoras
(Marquez et al., 2004).

En este sentido, el término de pregunta mediadora se ajusta a la perfeccion a la funcion que estas
cuestiones desarrollan en la conduccion de debates y discusiones, asi como para encaminar la re-
flexion hacia los aspectos que el docente considera destacados en el tema a tratar (Garcia-Gonzalez
y Pérez-Martin, 2016). Esta herramienta es clave en la practica de aula en Educacion Infantil como
han puesto de manifiesto diferentes autores (Andrés-Méndez et al., 2022; Aranda-Cuerva y Pérez-
Martin, 2021; Boix-Velasco et al., 2022; Jiménez-Davila et al., 2022; Lopez-Dominguez y Arranz-
Pérez, 2022; Muro-Gonzalez y Pérez-Martin, 2021; Pérez-Martin et al., 2022; Sdez-Gonzalez, 2018).
Con ella, se complementan los debates y discusiones que se trabajan a través de controversias so-
cio-cientificas, permitiendo llegar hasta el detalle requerido en reflexiones sobre diferentes pers-
pectivas involucradas en el dilema. Y se convierte en indispensable en Educacion Infantil, aunque su
uso en el aula dependera de lo que los estudiantes necesiten en cada momento.

¢ Como se evaluan?

En todo proceso de ensenanza, la evaluacion desempena un papel fundamental.
Tradicionalmente, la evaluacion se ha entendido como un instrumento para calificar los apren-
dizajes del alumnado. Sin embargo, en los tltimos anos se viene demandando un nuevo modelo:
la evaluacion formativa, que entiende la evaluacion como una via para conocer el progreso del
alumnado y alcanzar asi una mejora de los aprendizajes (Canadas, 2020).

En concreto, los Grupos Interactivos, como dindamica, han sido evaluados por diferentes au-
tores (Alvarez Alvarez y Puigdellivol Aguadé, 2014; Chocarro de Luis y Molla Pena, 2017; Elboj y
Niemela, 2010; Valls y Kyriakides, 2013). Dado que se trata de una Actuacion Educativa de Exito,
se han reconocido multiples beneficios derivados de esta organizacion de aula. En general, di-
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chos beneficios estan relacionados con una aceleracion de los aprendizajes (Ordoénez-Sierra, et
al., 2017) actitudinales y procedimentales. Sin embargo, apenas existe informacién sobre cémo
evaluar para garantizar que el alumnado haya aprendido contenidos conceptuales mediante
las actividades que se desarrollan en los Grupos Interactivos. Tanto es asi, que el propio CREA
(2018d), ha definido quién debe disenar (docente) e implementar (voluntario en colaboracién
con el docente) la evaluacion, pero no como debe realizarse. Esta limitacion crece cuando se
propone encargar a un voluntario no docente las tareas de evaluacion, sin conocer en detalle la
actividad hasta el ultimo momento. Por ello, consideramos inadecuado que este participante se
encargue de la evaluacion y creemos que el evaluador debe ser un docente. Sin embargo, esto
resulta contradictorio en una dinamica que consiste en dividir el grupo clase en subgrupos para
desarrollar una actividad simultanea y en la que solo hay un docente para poder evaluar. En defi-
nitiva, la propia dinamica no favorece que se realice una evaluacion sistematizada.

Por ello, los docentes de Educacion Infantil y Primaria tienen dificultades para evaluar las
actividades que se desarrollan en los Grupos Interactivos (Muntaner, et al., 2015). En concreto,
reconocen que en su dia a dia no disponen del tiempo suficiente para disenar una evaluacion
sistematizada, ni tampoco tienen ejemplos de como hacerlo. Asi, en general, terminan realizando
una evaluacion espontaneay esporadica, sin ningun tipo de registro, mediante la observacion, el
dialogo y las producciones escritas de los alumnos. Todo ello refleja la necesidad de seguir traba-
jando en la definiciéon de materiales que permitan la evaluacion de forma sencilla en el aula.

A pesar de no considerar adecuado la figura del voluntario evaluador, desde nuestra perspectiva
es muy recomendable que este disponga de una respuesta de referencia de la actividad. Es decir, co-
nocer qué deben aprender los participantes. Para ello, debe disponer de un listado de preguntas me-
diadoras para guiar al alumnado hasta el aprendizaje deseado. Asimismo, el propio docente, en base a
esa respuesta de referencia, podria disenar una hoja de registro, en la que queden recogidos los items
de evaluacion. Por lo tanto, el uso de una respuesta de referencia y preguntas mediadoras facilitan la
creacion de la herramienta de evaluacion, aunque no resuelve la dificultad de seguimiento en tiempo
real por parte del evaluador de las distintas actividades que se estan desarrollando en el aula.

4. Ejemplo de implementacién en una etapa educativa

A continuacion, se presenta una propuesta para trabajar la Educacion Ambiental desde una
perspectiva ecosocial en las aulas de Educacion Infantil (5 anos) mediante la metodologia de
Grupos Interactivos. Concretamente, se describen tres actividades relacionadas con los residuos
urbanos (actividad 1), el cambio climatico (actividad 2) y las macrogranjas (actividad 3).

Para suimplementacion, se deberan organizar 3 grupos de 7 alumnos cada uno (aproximadamen-
te) y se necesitard la participacion de 3 adultos. Cada actividad tendrd una duraciéon determinada de
20 minutos, por lo que, al finalizar este tiempo, los alumnos rotaran para pasar por todas ellas. Todos
los materiales necesarios para su desarrollo se presentan en el apartado de material de ampliacion.

Objetivos

— Reconocer una situacion problematica.

— Identificar las partes o variables asociadas a un problema.

— Interpretar los datos proporcionados para explicar el problema tratado.
—  Seleccionar pruebas para respaldar una afirmacion.

—  Proponer ideas para solucionar el problema tratado.
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Contenidos

— Los residuos urbanos, los vertederos y sus impactos a nivel ambiental, econémico, politi-
coy de la salud.
—  Efectos del cambio climatico sobre los humedales, la biodiversidad y la migracion de las aves.

— Las macrogranjas y sus distintas perspectivas: economicas, sociales, ambientales y de salud.

Desarrollo

Actividad 1. [Ayuda, las cigiienas estan en peligro!

Cuando lleguen al grupo los alumnos se encontraran con una carta (Figura 2) mediante la
cual la alcaldesa les informa sobre un problema relacionado con las cigiienas de su pueblo. Para
iniciar la actividad, el voluntario sera el encargado de leer la carta al grupo.

Figura 2.

Carta para iniciar la actividad.

‘e

Estimadas/os alumnas/os de ___anos ___ (A, Bo C):

Soy Monica, la alcaldesa de vuestro pueblo. Me
pongo en contacto con vosotros porque el pasado
martes nos llegd un mensaje al Ayuntamiento, jnos
informaban de que las ciguenas de nuestro pueblo estan
en peligro! Todos nos quedamos muy sorprendidos, no
sabemos qué puede estar pasando. Por ello, necesitamos
vuestra ayuda para averiguarlo.

En el sobre que os mando junto con esta carta
encontraréis distintas imagenes para ayudarme a
resolver este problema. Por favor, informadme lo antes
posible de qué estd pasando y como podemos

solucionarlo.

Muchisimas gracias por vuestra ayuda. Esperaré
ansiosa vuestra respuesta.

Un saludo,

La alcaldesa.

Fdo. Monica Garcia Gonzalez

Ademas, como se indica en el mensaje recibido, los alumnos dispondran de un sobre con dis-
tintas imagenes (Figura 3).



Irene Guevara-Herrero - José Manuel Pérez-Martin

Figura 3.

Imagenes que contiene el sobre.

Para poder responder a la peticion de la alcaldesa, el grupo deberad inferir o descifrar la infor-
macion que esconden las fotografias. Para ello, en primer lugar, se establecera un dialogo a partir
de las preguntas mediadoras que formule el voluntario. Dichas preguntas son:

— ¢Podéis describir cada una de las imagenes?

— Sobre las cigtienas: ;donde viven? ;donde tienen sus nidos? ;qué comen? jen las grandes
ciudades es facil encontrar esos animales?, entonces, ¢de qué creéis que se alimentan?

— ¢De dénde viene esa basura?

— ¢Donde acaba la basura generada por las personas?

— ¢Creéis que vivir y/o alimentarse de basura es bueno? ¢por qué? ¢qué les pasa a las
cigiienas? ¢y a las personas?

— Si eliminamos los vertederos, ¢qué pasard con las ciglienas?

— ¢Como creéis que podemos ayudar a las cigiienas para que puedan alimentarse cuando
viven en las ciudades?

Una vez que los alumnos hayan abordado el problemay propuesto soluciones, deberan elabo-
rar su carta de respuesta grupal (Figura 4). En el caso de que atin no dominen la escritura, podra
ser el voluntario quien escriba las ideas expuestas por el grupo.
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Figura 4.
Plantilla para elaborar la carta de respuesta grupal.

‘-

Querida alcaldesa,

Gracias por acordarte de nosotros para solucionar
este problema. Hemos estado investigando sobre el
peligro de las ciguenas de nuestro pueblo. Te contamos
lo que hemos averiguado:

¢Qué esta pasando?

¢Qué podemos hacer para solucionarlo?

Esperamos haberte ayudado con nuestra respuesta.
Un saludo,

Fdo. Los alumnos de ___anos ___ (A, Bo C).

Con esta actividad se espera que los alumnos lleguen a la conclusion de que las cigiienas son
animales dependientes de las actividades humanas, dado que viven en las ciudades y construyen sus
nidos en edificios, campanarios, torres o chimeneas. Ademas, las cigiienas se alimentan de ratones,
lombrices, ranas, peces o escarabajos. Sin embargo, en las ciudades no encuentran con facilidad
estos animales para alimentarse, por lo que optan por ingerir otro tipo de comida disponible en su
entorno, como por ejemplo la basura de los vertederos generada por las personas. Los vertederos
donde las cigienas encuentran su alimento producen problemas de salud en los seres vivos, por lo
que seria conveniente reducir los residuos y eliminar el vertedero (solucion 1). Por lo tanto, (con-
secuencia 1) eliminando el vertedero se protege la salud ambiental, animal y humana (One Health).
Sin embargo, esto implicaria una falta de alimento para las ciglienas (consecuencia 2).

Para conseguir esta respuesta de referencia, el voluntario dispondra de un mapa conceptual
(Figura 5) en el que quedan recogidas la relacion entre todas las ideas que se pretenden trabajar
con esta actividad.
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Figura 5.

Material complementario para el voluntario: relacion entre los contenidos abordados en la actividad.
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Nota: se entiende por espacios transformados aquellos lugares antrépicos.

Actividad 2. ; Qué estd pasando con las aves de las Lagunas de la Morana?*

En esta actividad el voluntario introducira a los participantes a través de la lectura de la histo-
ria de la figura 6.

Figura 6.

Relato para iniciar la actividad

ZQUE ESTA PASANDO CON LAS AVES DE LAS
LAGUNAS DE LA MORANA?

Kran es una grulla que todos los afios, en
torno al mes de octubre, llega a las Lagunas
de la Moraiia (€l Oso, Avila) para pasar aqui el
otofio y el invierno. En su viaje recorre miles de
kilémetros del norte al sur de Europa: sale
desde Alemania. Después, hace dos paradas
en Francia. A continuacién, para en la laguna
de Gallocanta en Espafia, y finalmente, llega a
las lagunas de El Oso.

Cuando llega, su amiga la grajilla siempre la estd
esperando entusiasmada. Pero este afio, Kran la ha notado
preocupada. Al preguntarle que qué le pasa, le ha dicho,
que algo raro estd pasando en la laguna.

Todos los afios, la grajlla registra en qué mes llega y cudndo se va cada ave.
Para ello, recorre la laguna en busca de plumas. Si se encuentra una pluma
blanca sabe que el dnade real ha llegado. O si las plumas son blancas y negras
sabe que el avefria estd por alli.

Con este registro se ha dado cuenta de que algunas aves como la propia Kran y
otras como la cerceta, el zarapito o el chorlito dorado europeo llegan cada vez

mas tarde. En cambio, otras como el aguilucho lagunero y el mosquitero cada
vez se quedan mds tiempo alli. jAlgunas incluso se quedan todo el afio!

{POR QUE CREEIS QUE SE ESTAN PRODUCIENDO
ESTOS CAMBIOS EN LA CONDUCTA DE LAS AVES DE
LAS LAGUNAS DE LA MORANA?

2 Los datos utilizados en esta actividad son reales para el afio 2020 y proceden de SEO BirdLife y LIFE-IP
Duero. Para los anos 2021 y 2022 se han modificado suponiendo un drastico cambio climatico, por lo que los

datos de estos anos son ficticios.
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Posteriormente se desarrollan las dos fases de la actividad:

Fase 1. Se presenta a los alumnos una variedad de plumas de aves que se encuentran en las
Lagunas de la Morana (Figura 7). En grupo deberan identificar las caracteristicas de cada una de
ellas (forma, color, estampado, tamano, etc.) y posteriormente, utilizando una clave dicotémica
(Figura 8) deberan averiguar a qué animal corresponde. En el apartado de material de amplia-
cion (carpeta de materiales-actividad 2) aparece esta misma figura con la solucion.

Figura 7.
Tipos de plumas de las aves de las Lagunas de la Morania que se les proporcionara a los alumnos.
Fuente de las imagenes Featherbase (https:/ /www.featherbase.info/es/home )

Figura 8.
Clave dicotomica. Fuente de las imagenes: SEO-BirdLife (https:/ /seo.org/listado-aves-2/)

¢DE QUE AVE ES ESTA PLUMA?
¥ ¥
< Compacta Despeluchada

\ {
| }

Punta afilada Punta redondeada Con estampado Sin estampado
Un color Varios colores Un color Varios LE Largo mas Largo menos
r y colores CERCETA de 25 mm de 25 mm
v s
CHORLITO | - WiN ]
s DORADO d d
m Con estampado Sin estampado | MOSQUITERO | | TARABILLA ‘
Largo menos de  Largo mas de ¥ ¥
100 mm 100 mm Marron Blanca y negra
| ZARAPITOREAL | | AGUILUCHO PALIDO | | AGUILUCHO LAGUNERO |  AVEFRIA |

Fase 2. A continuacion, se presenta a los alumnos dos tablas (Tabla 1) en las que se recogen
en qué meses se han encontrado plumas de dos especies distintas, durante el 2020, el 2021 y el
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2022. En este caso, se ha optado por presentar el registro de la cerceta y el aguilucho lagunero,
pero en el apartado 5 quedan disponibles los registros de otras aves para poder trabajar las que se
considere. Se recomienda seleccionar un ave de cada tipo, es decir, una en aumento de presencia
y otra en disminucion.

Tabla 1.
Rastros de plumas de cerceta y aguilucho lagunero encontradas mensualmente
en las Lagunas de la Morana durante los anos 2020, 2021 y 2022.

CERCETA

M J J A S o N D

2020

2021

2022

AGUILUCHO LAGUNERO

A M J J A

. . A O

;
'
'

.. -
.. =
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-

-

-
.. A v
.. O

=
LKL

En grupo, se comentaran los cambios producidos en el rastro de las plumas de cada una de

las aves presentadas hasta tratar de responder a la pregunta planteada en el relato. Para ello,

el voluntario guiara a los alumnos a partir de las siguientes preguntas mediadoras:

¢Cuantos meses paso la cerceta en la laguna en el 2020? ;Y en el 20217 ;Y en el 20227
¢La cerceta pasa cada vez mas o menos tiempo en la laguna?

¢Desde donde creéis que viene la cerceta?

¢Por qué creéis que viene la cerceta a la laguna?

Entonces, ¢por qué cada vez pasa menos tiempo en la laguna?

¢Cuantos meses paso el aguilucho lagunero en la laguna en el 20207, ¢y en el 20217, ¢y en
el 2022?

¢El aguilucho lagunero pasa cada vez mas o menos tiempo en la laguna?

¢Desde donde creéis que viene el aguilucho lagunero?

¢Por qué creéis que viene el aguilucho lagunero a la laguna?

Entonces, ¢por qué cada vez pasa mads tiempo en la laguna?

En grupo, deberan responder a estas preguntas de manera oral, pero también tendran que
registrar su respuesta en el cuaderno del investigador (Figura 9).
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Figura 9.

Cuaderno investigador

CUADERNO DEL INVESTIGADOR CUADERNO DEL INVESTIGADOR
GRUPO____ GRUPO____

¢Cuantos meses pasé la cerceta en el 2020 en la laguna? ¢ Cudntos meses pasé el aguilucho lagunero en el 2020 en la laguna?
iYenel2021? iYenel2021?
iYenel2022? iYenel2022?
¢La cerceta pasa cada vez mdas o menos tiempo en la laguna? ¢El aguilucho lagunero pasa cada vez mas o menos tiempo en la laguna?
¢Desde donde creéis que viene la cerceta? Indicad el recorrido con una ¢ Desde donde creéis que viene el aguilucho lagunero? Indicad el
flecha. recorrido con una flecha.

]
5 N
Xl
¢Por qué creéis que viene la cerceta a la laguna? (Por qué creéis que viene el aguilucho lagunero a la laguna?
Entonces, ¢ por qué cada vez pasa menos tiempo en la laguna? Entonces, ; por qué cada vez pasa menos tiempo en la laguna?
1 2

Con esta actividad se espera que los alumnos lleguen a la conclusion de que las aves viajan desde
regiones muy alejadas para encontrar mejores climas y alimentos durante una temporada (situacion
1). Ademas, estas aves reconocen que el viaje compensa porque en el punto de origen hay sequiasy
no podrian comer (situacion 2). Por ultimo, en esta migracion necesitan parar para recuperarse y lo
hacen en los humedales que encuentran de camino (situacion 3). Sin esos espacios naturales llenos
de alimentos, moririan. Sin embargo, el cambio climatico esta haciendo que desaparezcan algunos
humedales, lo que dificulta enormemente su viaje, dado que no pueden hacer paradas (situacion
4). También esta provocando que los distintos climas del planeta sean cada vez mas similares, por
lo que no necesitan viajar para sobrevivir (situacion 5). La respuesta de referencia esperada tras
detectar estas situaciones debe tratar de generar sensibilizacion por la proteccion de los humedales
(deteccion de problematicas ambientales 1) y preocupacion por el descenso de visitas (deteccion de
problematicas ambientales 2). Con ello, se promueve el razonamiento cientifico en base a pruebas,
se manejan datos cuantitativos en tablas de doble entrada, y se contextualiza mejorando el aprendi-
zaje sobre las aves y la importancia de los humedales como ecosistema en las migraciones.

Actividad 3. ; Quién ha encerrado a Balu en la granja industrial y por qué?

La actividad se presenta a través de un relato digital (https://n9.cl/vix85) en el que se pre-
sentan los contenidos. En este digital storytelling se cuenta la historia de un cerdo que vive encerra-
do en una granja industrial y se plantea a los alumnos el reto de averiguar quién lo ha encerrado

y por qué.
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El voluntario sera el responsable de leer a los alumnos la historia y presentar a los sospechosos
con su correspondiente descripcion. Los alumnos, en base a todas las pruebas proporcionadas
tienen que responder a la pregunta planteada.

Para ayudarles en su decision, los alumnos dispondran de unas pistas complementarias. Se
trata de unas fichas (Figura 10) en las que en la parte delantera aparece un icono y en la parte
trasera una breve explicacion. Estas fichas estardan colocadas encima de la mesa y los alumnos po-
dran consultarlas cuando lo necesiten.

Figura 10.
Fichas del juego.

Que la gente se
pueda quedar en
su pueblo y tener
trabajo.

Ganar
dinero

Que los cerdos

Que haya carne vivan en
barata para condiciones
todos dignasy

saludables

Cuidado del

Salud y bienestar
medio ambiente yolene

Se dejaran unos minutos para que cada miembro del grupo piense su respuesta. Después se
abrird un turno de palabra individual, para que cada alumno exponga su respuesta al resto de
companeros. A continuacion, los alumnos podran debatir para que entre todos decidan quién es
el responsable de encerrar a Bala. Por ultimo, el voluntario presentara la solucion del caso, con
las explicaciones que recoja tras la discusion final.

Con las pruebas distribuidas en la actividad, los participantes deberian identificar las pro-
blematicas que derivan de la existencia de macrogranjas (contaminaciéon ambiental, bienestar
animal, ganaderia tradicional), y, por otro lado, los beneficios que existen (abaratamiento de la
produccion, creacion de puestos de trabajo, repoblacion de zonas rurales). Ademas, se pretende
que se determine qué roles desempenan diferentes personajes en la trama de Balq, lo que de ma-
nera alegorica permite comprender las relaciones e intereses socioeconomicos que se establecen
en la region cuando se desarrollan proyectos de este tipo.
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5. Material de ampliacion

Sobre la metodologia:

*  https://www.step4seas.org/

° https://comunidadesdeaprendizaje.net/
Sobre la propuesta didactica:

e  (Carpeta de materiales
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1. Introduccion

La metodologia de aprendizaje cooperativo no es nueva y menos aun los fundamentos teo-
ricos en los que se sustenta. Durante finales de los anos ochenta y comienzo de los noventa se
produjo un solido corpus teorico sobre esta forma de trabajo en el aula. Entre estos autores de
referencia se destacan los hermanos David y Roger Johnson; Spencer Kagan; Robert Slavin; y, a
nivel nacional, Pere Pujolas. Ademas, desde hace varios anos, muchos docentes y centros educa-
tivos (como el colegio Artica) llevan implementando el aprendizaje cooperativo y desarrollando
materiales de gran utilidad.

En los siguientes apartados se procura sistematizar parte del corpus teérico y practico rela-
cionado a este enfoque, organizado en cinco apartados. En primer lugar, se ofrece una defini-
cion de Aprendizaje Cooperativo y se describen sus principales caracteristicas. En el siguiente
apartado, Orientaciones didacticas, se desglosan los aspectos centrales del enfoque cooperativo, vin-
culando sus fundamentos con las posibilidades didacticas de implementacion. El cuarto aparta-
do, Beneficios para el aprendizaje, se explican las fortalezas del enfoque. Seguidamente, se exponen
ejemplos de implementacién de este enfoque. En el quinto apartado, Materiales de ampliacion, se
ofrecen recursos utiles para profundizar sobre este enfoque. Por ultimo, se expone las referencias
de la bibliografia citada.

2.  Definicion y caracteristicas de la metodologia

El Aprendizaje Cooperativo (AC) es una estrategia de ensenanza que potenciay favorece el de-
sarrollo del aprendizaje. Como el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), el Aprendizaje Basado
en Problemas, el Aprendizaje y Servicio (ApS) o la Gamificacion, el Aprendizaje Cooperativo es
una de las denominadas metodologias activas, que promueven la interaccion y participacion de los
estudiantes, desde un enfoque constructivo y no receptivo del proceso de aprendizaje. EI AC,

* Kl siguiente capitulo ha sido elaborado a partir del material del Curso a distancia “Aprendizaje
Cooperativo”, cuyas autoras son Soledad Rappoport y Sol Rodriguez Tablado, Centro Superior de Formacién
Docente de la Junta de Castillay Leon. http://csfp.centros.educa.jcyl.es/sitio/
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en particular, se basa en el empleo didactico en el aula de grupos de trabajo con caracteristicas
singulares:

*  Son grupos reducidos, mixtos y, generalmente, de composicion heterogénea.
*  Entre los miembros de los equipos se establece una interdependencia positiva.

®  Todos los miembros participan de las actividades de aprendizaje.

Esta especifica configuracion de los grupos promueve la resolucion de tareas de forma coor-
dinada entre el alumnado. El logro individual de los objetivos esta supeditado al alcance colectivo
de los mismos. En este sentido, es posible afirmar que todo aprendizaje cooperativo se desarrolla
en forma grupal, pero no todo trabajo grupal es cooperativo.

El objetivo ultimo de esta metodologia es maximizar el aprendizaje individual y grupal. El uso
didactico de los pequenos grupos para aumentar los aprendizajes de cada estudiante es el ele-
mento central de esta metodologia. Pujolas y Lago (2009) lo resumen muy bien en la definicion
que proponen:

Podemos definir el aprendizaje cooperativo como el uso didactico de equipos reducidos de
alumnos, generalmente de composicion heterogénea en rendimiento y capacidad, aunque ocasio-
nalmente pueden ser mas homogéneos, utilizando una estructura de la actividad tal que asegure
al maximo la participacion equitativa (para que todos los miembros del equipo tengan las mismas
oportunidades de participar) y se potencie al maximo la interacciéon simultanea entre ellos, con la
finalidad de que todos los miembros de un equipo aprendan los contenidos escolares. (p. 19)

Ambitos del Aprendizaje Cooperativo

Como hemos visto en la definicion de Pujalas y Lago (2009), el AC es un enfoque metodo-
l6gico que utiliza las interacciones que se dan en pequenos grupos como recurso de ensenanza
para potenciar el aprendizaje de cada uno de los ninos y ninas. Sin embargo, trabajar cooperativa-
mente en el aula no es una tarea sencilla y no se logra de un dia para el otro. No basta con dividir
al alumnado en grupos, sino que se necesita implementar multiples estrategias durante todo el
ano. Para desarrollar una cultura de trabajo cooperativa en las aulas es preciso trabajar de forma
combinada sobre tres ambitos: a) la cohesion grupal; b) el trabajo en equipo como contenido; c)
grupo cooperativo como recurso de ensenanza (Pujalas, 2008).

*  Aumentar la cohesion del grupo. Este es un factor necesario para posibilitar un efectivo tra-
bajo en equipo. Se deben implementar diversas actividades para fomentar la conciencia
e identidad grupal. Es importante, a lo largo de todo el curso, procurar construir un cli-
ma de trabajo ameno, que posibilite vinculos entre los companeros y companeras en pos
del alcance de una verdadera comunidad de aprendizaje.

o Ensenar a trabajar en grupo. El trabajo en equipo, ademas de un recurso de ensenanza, se
debe convertir en un contenido a ensenar. No alcanza con vivenciar el trabajo grupal,
sino que se necesita objetivar este proceso. Los estudiantes deben conocer cudles son las
reglas de funcionamiento, los roles, las caracteristicas, las limitaciones y las potencialida-
des del trabajo grupal.

e  Utilizar el trabajo en grupo como recurso de enserianza. El trabajo en grupo cooperativo se
convierte en estrategia para que los estudiantes aprendan diversos contenidos escolares.
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Es necesario trabajar simultianea y progresivamente sobre estos tres ambitos para alcanzar
la deseada cooperacion en las aulas. Si bien este capitulo se focalizara, principalmente, en el
Aprendizaje Cooperativo como estrategia de ensenanza, es necesario tener presente que debe
acompanarse de un trabajo sostenido para aumentar la cohesion grupal y de abordar el trabajar
en equipo como un contenido de ensenanza (en el apartado Material de ampliacion se ofrecen al-
gunos recursos de aula utiles para estos fines).

3. Orientaciones didacticas

A continuacion, se presentan orientaciones de utilidad para implementar el aprendizaje coo-
perativo en el aula. A tal fin, se desarrollan los siguientes aspectos clave del enfoque cooperativo:
(a) los tres pilares de las propuestas cooperativas; (b) los grupos de aprendizaje cooperativo; (c)
las técnicas de ensenanza-aprendizaje; (d) la evaluacion cooperativa.

3.1. Los tres pilares del AC

Como hemos senalado, el trabajo en equipo por si solo no implica que se generen interaccio-
nes positivas entre los estudiantes y, mucho menos, que los pequenos grupos funcionen como co-
munidades de aprendizaje cooperativas. Para que ello ocurra, debemos “construir” ciertos pilares
basicos del aprendizaje cooperativo: (a) interdependencia positiva; (b) participacion equitativa e
interaccion simultanea; (c) responsabilidad individual (Kagan, 1999; Pujalas y Lagos, 2009).

Participacion equitativa e interaccion simultanea

La actividad debe permitir a todos los miembros del grupo oportunidades de participacion
equitativas. Ademas, debe potenciar al maximo la interaccion simultanea entre ellos, con la fina-
lidad de que todos los miembros de un equipo aprendan los contenidos propuestos y, ademas,
aprendan a trabajar en equipo (Pujalas y Lagos, 2009).

Responsabilidad individual

° El grupo debe tener claro sus objetivos y asumir la responsabilidad de alcanzarlos.

¢  (Cada integrante serd responsable de cumplir con la parte del trabajo asignado. Nadie
puede aprovecharse del trabajo de otros.

° El grupo debe ser capaz de evaluar tanto el progreso realizado en cuanto al logro de los
objetivos, como los esfuerzos individuales de cada miembro.

e El propdsito de los grupos de aprendizaje cooperativo es fortalecer a cada miembro in-
dividual, es decir, que los ninos y ninas aprenden juntos para poder luego desempenarse
mejor como individuos.
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¢ La responsabilidad individual requiere de evaluar el desempeno de cada estudiante y

transmitir los resultados al grupo y al individuo a efectos de determinar quién necesita
mas ayuda, respaldo y aliento para efectuar la tarea en cuestion.

Interdependencia positiva

La interdependencia positiva es la base del aprendizaje cooperativo ya que crea un compro-
miso con el éxito de los companeros y las companeras, ademas del propio. Sin interdependencia
positiva, no hay cooperacion. La actividad debe proponer un objetivo grupal, de tal manera que
los estudiantes tengan claro que son necesarios los esfuerzos de cada integrante del grupo para
cumplir la tarea. Johnson et al (1999) proponen distintos tipos de interdependencia positiva que
pueden estructurarse en el aula una principal (“la interdependencia positiva respecto a las metas
u objetivos”) y otras complementarias que fortalecen o refuerzan la principal.

Toda situacion cooperativa incluye la interdependencia positiva respecto de las metas u ob-
jetivos a alcanzar. Estas metas deben estar basadas en el propio aprendizaje (“debes aprender el ma-
terial asignado”) y en el aprendizaje del resto de los miembros de la clase (“debes asegurarte de que el
resto de los companieros y comparieras aprendan el material asignado”).

En la Figura 1 se exponen algunos ejemplos practicos que buscan favorecer la interdependen-
cia positiva respecto a las metas.

Figura 1.
Interdependencia positiva de metas

Todos los miembros del grupo obtienen wuna
puntuacion individual acorde a wun criterio
preestablecide

"Cada uno debe tener mds del 90 por ciento de las
respuestas correctas en la prueba de evaluacién y debe
asegurarse de que todos los compafieros y companeras del
grupo también superen el 90 por cienta”.

Todos los nifios y las nifias del grupo mejoran su
rendimiento, superando sus niveles anteriores
“Deben asegurarse de que cada miembro del grupo
obtenga una calificacion superior a la que tuve la
semana pasada’”.

La puntuacién global del grupo (determinada por la

suma de las puntuaciones de todos los miembros) | El equipo producira wn resultade concreto

supera un estandar preestablecido

"Cada miembro del trio (pareja o cuarteto) puede obtener
hasta 100 puntos. Voy a sumar los puntos de cada uno
de ustedes para determinar la puntuacion total del grupo.
Esa puntuacidn debera ser de mas de 270 puntos”.

satisfactorio

“Cada grupo debe realizar un experimento cientifico y
entregar un informe firmadoe por cada miembro,
indicando su conformidad con el informe y su capacidad
de explicar qué se hizo, por qué y como se hizo™.

Nota. Elaboracién propia a partir de Johnson et al. (1999, pp. 33-34).

Cuantas mas formas de interdependencia propongamos, mas cooperacion generaremos. Por
este motivo, se recomienda reforzar la cooperacion respecto a las metas, a través de las siguientes
interdependencias complementarias (Cooperativa José Ramoén Otero, s.f.; Johnson et al, 1999).
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Figura 2

Interdependencias positivas complementarias

INTERDEPENDENCIAS POSITIVAS COMPLEMENTARIAS

INTERDEPENDENCIA DE RECURSOS

El profesorado brinda a cada miembro de un grupo sélo
una parte de un recurso (por ejemplo, informacion,
materiales u otros elementos necesarios para realizar
una tarea), de modo que el alumnado tiene que
combinar sus recursos para lograr sus objetivos.

INTERDEPENDENCIA DE ROLES

Asignar roles complementarios e iInterconectados
(portavoz, lector, encargado de material...) genera que el
grupo necesite de cada miembro para llevar adelante la
actividad y favorece el desarrollo de la responsabilidad
individual.

INTERDEPENDENCIA DE PREMIOS/CELEBRACIONES
El profesoradeo puede hacer gque los miembros del grupo
celebren juntos el buen resultado obtenido o darle a
cada miembro un premio tangible por haber trabajado
en equipo para completar lo tarea (por ejemplo, “si
todos los miembros del grupo obtienen mds de 90
puntos en la prueba, codo uno recibird cinco
adicionales™ ¢ "si todes los miembros del grupe
obtienen mds del 90 por ciento en la prueba, cada uno
tendrd quince minutos extra de recreo”). La prdctica de
festejar el esfuerzo y el éxito de los equipos refuerza el
reconecimiento del esfuerzo ajeno y el respeto mutuo.

INTERDEPENDENCIA AMBIENTAL
A cada grupo se le asigna un espacio determinado (del

INTERDEPENDENCIA DE IDENTIDAD

Cada grupo propone un nombre, lema, cancion,
banderin o cualquier otro simbolo que los identifique
como equipo. A través de la identidad compartida, los
miembros estrechan sus lazos.

INTERDEPENDENCIA RESPECTO AL RIVAL

Se trata de situaciones de competicion donde los grupos
se enfrentan a otros equipos (u otras clases) y para
ganar se requiere del trabajo de todos los miembros del
grupo. Como veremos mds adelante, un método para
llevarlo a cabo es la técnica Torneo de Juegos por
Equipos (T]E).

INTERDEPENDENCIA IMAGINARIA

Se plantea al grupo situaciones problemdticas
hipotéticas que requieren del consenso grupal para
resolverlas (por ejemplo, qué elementos debemos llevar
a un vigje espacial si queremos sobrevivir en caso de
sufrir un naufragio en un vigje a la luna).

INTERDEPENDENCIA DE TAREAS

El docente divide el trabgjo en actividades
complementarias y cada estudiante se hace responsable
de una actividad. El trabajo del grupo se cumple si todos
realizan sus respectivas asignaciones. Otra alternativa,
es gue la tarea se realice en cadena y cada miembro

complete una parte que resulta imprescindible para que

aula o de la escuela), yo sea para reunirse, para gue : N
pueda continuar un compafiero.

decoren o para que lo utilicen como espacio de trabajo.
Se busca que el grupo comparta y sienta como propio un
espacio.

Nota. Elaboracién propia a partir de Johnson, Johnson y Holubec (1999, p. 34) y Cooperativa José Ramén Otero
(s.f., pp. 12-16).

Estos tres pilares son condiciones bdsicas para garantizar la cooperacion en las situaciones de
aprendizaje y, por lo tanto, debemos tenerlos siempre presente a la hora de proponer situaciones
de ensenanza cooperativa. Para que estos pilares puedan ser mas operativos, se pueden transfor-
mar en pregunta. De esa manera, se convierten en excelentes indicadores para valorar si la activi-
dad propuesta cumple con las condiciones basicas del aprendizaje cooperativo.

¢ :Losalumnos se necesitan para cumplir con la tarea? (Interdependencia positiva)
¢ Todos pueden participar de la actividad? (Participacion equitativa)
[ ]

¢Se puede evaluar el desempano individual de cada estudiante? (Responsabilidad individual)

3.2.  Los grupos de aprendizaje

Implementar el aprendizaje cooperativo requiere, como punto de partida, conformar grupos
de aprendizaje. Los hermanos David y Roger Johnson y Holubec senalan la existencia de tres ti-
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pos de grupos de aprendizaje (Johnson et al, 1999): grupos informales de aprendizaje cooperativo,
grupos formales de aprendizaje cooperativo y grupos de base cooperativos. La distincion entre éstos se
basa, principalmente, el tiempo de sostenimiento del grupo, e indefectiblemente, del propésito
docente asignado a cada uno de ellos.

Los grupos informales se establecen para funcionar en periodos de tiempo mas cortos (hasta
una hora de clase, aproximadamente).

Los grupos formales se configuran para una duracion que abarca de una hora a varias semanas.
Estos pueden conformarse en el marco de distintas areas curriculares. Lo importante es que el pro-
fesorado especifique con claridad cudles son los objetivos por alcanzar, qué tareas se deben realizar y
cual es la interdependencia positiva entre los miembros del grupo. Luego, el profesorado debera su-
pervisar el proceso, interviniendo en caso de ser necesario, y evaluar el alcance de los aprendizajes.

Los grupos de base cooperativos (o grupos base), a diferencia de los informales y los formales, ope-
ran en periodos de tiempo mas prolongados. Suelen ser configuraciones estables que se sostienen
durante varios meses o, incluso, todo el ciclo lectivo con los mismos integrantes. Los grupos base
se constituyen, generalmente, con estudiantes de distintas necesidades de aprendizaje. Estos equi-
pos heterogéneos posibilitan relaciones responsables y duraderas entre pares a fin de sostener y
apoyar el rendimiento escolar de forma colectiva.

La conformacion de los grupos cooperativos

Siguiendo las orientaciones de Pujolas (2009), para conformar los grupos cooperativos el do-
cente debe considerar los siguientes aspectos y recomendaciones:

En cuanto a la composicion del grupo, la heterogeneidad es una caracteristica fundamental. El
profesorado debe procurar una conformacion heterogénea del alumnado, en funcién del género,
origen, intereses, capacidades, motivacion y rendimiento. Resulta importante que los grupos de
base cooperativos (los que se sostienen por periodos prolongados) estén conformados de forma
equitativa y equilibrada teniendo en cuenta los aspectos mencionados. Un grupo de base modélico
seria aquel conformado, por ejemplo, por dos ninos y dos ninas, dos de ellos con un rendimiento
escolar medio, otro con un rendimiento por debajo de la media y otro por encima. Asimismo, re-
sulta importante conseguir una distribucion equilibrada de las caracteristicas sociales de los ninos
y ninas, como asi también de su nivel de motivacion. De todas formas, para actividades y tareas es-
poradicas se puede optar por una configuracién mas homogénea de los grupos. Asi, en situaciones
concretas, el alumnado tiene la posibilidad de cambiar de companeros de trabajo y el profesorado
puede acompanar y asistir de forma mas personalizada a los grupos que lo requieran.

Respecto con la cantidad de integrantes, se recomienda armar grupos de cuatro estudiantes.
Este nimero posibilita cierta diversidad y heterogeneidad; la organizacion interna del grupo es
facil; permite subdividir el grupo en caso de ser necesario; y si falta algin miembro, el grupo pue-
de continuar con un funcionamiento normal. Si la cantidad de estudiantes no coincide con un
multiplo de cuatro, tenemos que optar por formar algunos grupos de tres o de cinco. Cualquiera
de las dos opciones es valida. Si tenemos espacio fisico suficiente conviene decidir por la confor-
macion de grupos de tres integrantes, ya que la distribucion de tareas y organizacion interna del
grupo sera mas sencilla que en los grupos mas numerosos. En cualquier caso, no es recomenda-
ble conformar grupos de mas de cinco estudiantes. Es importante tener en cuenta que, a mas
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miembros en el grupo, mads interacciones se produciran. Por tal motivo, las dinamicas de trabajo
demandaran mas tiempo, una mayor gestion por parte del docente y el alumnado debera desple-
gar mas habilidades cooperativas. Por eso, si la clase se estd iniciando en el trabajo cooperativo se
sugiere comenzar proponiendo grupos bases pequenos (parejas).

Habitualmente, la conformacion de los grupos la realiza el profesorado para asegurar una compo-
sicion heterogénea en cuanto a rendimiento, autonomia, motivacion, capacidad, género, etniay/o in-
terés. Se intenta que en cada equipo queden representadas las caracteristicas del grupo total de clase.
Si todavia no se conoce a la clase, conformar los grupos al azar puede ser una buena opcién.

Existen distintos procedimientos que pueden ser de ayuda al profesorado para conformar los
grupos de base, segiin la intenciéon docente (por ejemplo, heterogeneidad en cuanto al rendimien-
to académico, criterios asociados a la aceptacion social dentro del grupo, combinacion de criterios).
En la Figura 3 se presenta un posible procedimiento que procura considerar mas de una dimension.

Figura 3

Conformacion de grupos cooperativos

CONFORMACION DE GRUPOS

PASOS A SEGUIR

DECIDE LA CANTIDAD DE ESTUDIANTES o

Decide lo contidod de estudiontes que tendrdn los
equipos. En el caso de reclizar grupos de 4
integrontes. Si lo contidod de estudiontes no es
miltiplo de cuatro, decide si conformards algdn
grupode 3odes.

IDENTIFICA A LIDERES POSITIVOS

"Lider positivo™ se refiere a nifias o nifes con
disposicidn de ayuda, participativos, metivados en el
aprendizaje y con habilidades sociales.

IDENTIFICA LAS NECESIDADES DE AYUDA B

Identifica estudiantes gue necesiten mds ayuda (ya sea por
sus capacidades intelectuales o sociales) y distribdyelos en
cada uno de los grupos.

CLASIFICA n

Clasifica al resto del alumnado en dos cotegorios en funcidn de su
rendimiento escolar: medie-afte y medie-bajo. Termina de completar los
grupos asignando una persona de cada cotegorio o coda equipo. De esta
forma los grupos quedan conformados por cuatro miembros con las
s"i%lgienttas coracter(sticas: une con octitud cooperativa; uno que necesita

ayuda que &l resto; uno con un rendimiento escolar medio bojo; uno
con rendimiento escolar medio alto.

REVISA Y HAZ LOS AJUSTES CORRESPONDIENTES B

Revisa que los grupos sean heterogéneos en cuanto al género, actitud
frente a los tareas, motivacidn y otros caracteristicos personales gque
consideres. Si es necesario intercambia miembros de un grupo a otro.

ANTICIFA POSIBLES CONFLICTOS

Controla que no hayon quedado grupos conformados por estudiantes
que tengan algun vinculo conflictive o demasiade estrecho yo que esto
puede entorpecer el desarrollo de los actividodes. También verifica que
el alumnodo con mayores niveles de disrupcién estén en grupos
distintos (incluso ubicodos en espacios opuestos del aula).

Nota. Elaboracion propia a partir de Pujalas (2009) y Johnson et al. (1999)
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3.3.  La organizacion del espacio de trabajo

Si bien muchos de los aspectos del espacio escapan a las posibilidades del docente, a partir de
los postulados de Johnson et al. (1999) y de la experiencia del colegio Artica, los profesionales de
la Cooperativa de Ensenanza José Ramon Otero proponen ciertas recomendaciones de utilidad
a la hora de decidir la disposiciéon de los miembros de los grupos y la ubicacion de las mesas de
trabajo (Cooperativa José Ramon Otero, s.f.). En cuanto a la disposicion del alumnado dentro de
los equipos, sugieren tener en cuenta las siguientes consideraciones:

o La ubicacion enfrentada (“cara con cara”) favorece el didlogo y la ubicacion de lado
(“hombro con hombro”) favorece la lectura compartida y la manipulacion conjunta de
materiales y objetos.

*  Se recomienda que las parejas “hombro con hombro” y “cara con cara” no estén con-
formadas por ninos o ninas de niveles de rendimiento similares, pero tampoco muy ale-
jados. De ese modo, en el caso de subdividirse el grupo en dos parejas, el nino o nina
de nivel alto no formaria pareja con el nivel mas bajo y los alumnos de nivel medio no
formarian pareja entre si.

En relacion con la ubicacion de las mesas, se recomienda:

¢  Evitar mobiliario excedente que obstaculice el paso, a fin de asegurar una buena circula-
cion en el aula, tanto para el alumnado como para el profesorado

*  Asegurarse que todos los miembros de todos grupos puedan mirar al profesorado y a la
pizarra o pantalla, en el caso que haya explicaciones.

®  Separar las mesas para no entorpecer el trabajo en equipos y asi evitar interferencias en
el trabajo.

®  Ser conscientes que ninguna disposicion cubre las multiples y distintas necesidades.
Por tal motivo, la disposicion debe ser flexible para permitir distintos agrupamientos y
combinaciones.

3.4.  Las técnicas de aprendizaje cooperativo

En los parrafos anteriores hemos visto distintas cuestiones a las que debemos atender para lo-
grar que los estudiantes cooperen entre si, como tener presente los pilares cooperativos (interde-
pendencia positiva, responsabilidad individual y participacion equitativa) o potenciar la cohesion
grupal. Sin embargo, es habitual que al plantear a un grupo de estudiantes un trabajo en equipo,
aun habiendo reflexionado sobre la importancia de la cooperacion, surjan actitudes competitivas
o que el peso de gran parte de la actividad recaiga sobre unos pocos estudiantes. ;Qué podemos
hacer para garantizar la interdependencia positiva entre los estudiantes, la participacion equita-
tiva y que cada estudiante se responsabilice de su propio aprendizaje? Como docentes contamos
con ciertas estructuras y dinamicas que son nuestras aliadas a la hora de favorecer la cooperacion
entre los estudiantes. Estas estructuras contemplan, generalmente, una parte de interacciéon gru-
pal y otra de trabajo individual, admiten distintas variaciones y se pueden combinar, generando
nuevas técnicas. Segun el grado de complejidad en cuanto a las habilidades cooperativas requeri-
das, las técnicas de aprendizaje cooperativo se han clasificado en dos grupos: técnicas informales
(o estructuras simples) y técnicas formales (o estructuras complejas).
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Las técnicas cooperativas informales

Las técnicas informales (o simples) son estructuras sencillas que no requieren necesariamen-
te de experiencia previa en aprendizaje cooperativo por parte del docente o del grupo de es-
tudiantes. Son dinamicas muy pautadas y breves (pueden durar desde unos minutos hasta una
sesion entera). Tienen una ventaja importante: pueden ser utilizadas con distintos contenidos cu-
rriculares y admiten distintas finalidades pedagogicas (explorar ideas previas, resolver problemas,
extraer ideas principales de un tema, asentar conocimientos, reflexionar sobre procedimientos,
entre otros). Las técnicas informales (o estructuras simples) son herramientas ideales para co-
menzar a trabajar en grupo. Si bien hay gran cantidad y variedad de estructuras informales, se
recomienda comenzar a introducirlas de modo paulatino y sostenido. Varas Mayoral y Zariquiey
Biondi (s.f., p. 4) exponen una serie de recomendaciones ttiles a la hora de comenzar a imple-
mentarlas (Figura 4).

Figura 4
Recomendaciones para la implementacion de técnicas cooperativas simples

RECOMENDACIONES PARA LA IMPLEMENTACION

Incorporar una estructura cada vez y utilizarla de forma sistematica durante un cierto tiempeo (una semana,
quince dias), hasta gue el alumnado la haya interiorizado. En ese momento introducimos otra y la
combinamos con la anterior.

Explicar con claridad y precision la tarea que se propone.

Solicitar a las parejas/grupos la produccién de un resultado especifico.

Evaluar de manera formal o infermal el producte solicitado.

Elegir al azar algunas parejas/grupoes para gque expongan a la clase su trabajo.

Maoverse por la clase y controlar el desarrollo de la actividad.

Para habituar al alumnade a las técnicas informales de Aprendizaje Cooperative es importante
presentarlas (comentar eémo se llama la téenica, sus ventajas, cuestiones a atender durante su desarrollo,
etc.).

Nota. Elaboracién propia a partir de Varas Mayoral y Zariquiey Biondi (s.f., p. 4)

La Figura 5 presenta cuatro estructuras informales o simples consideradas “basicas”. Estas son
las mas indicadas para comenzar a implementar el AC por la gran variedad de usos y posibilidades
de adaptaciéon que admiten.
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Figura 5

Técnicas cooperativas simples o informales

Técnicas informales de AC

FOLIO GIRATORIO

El docente propone una tarea (por ejemplo, proponer sumas que den como resultado 14, eloborar una lista de palabras, escribir
ideas previas sobre un tema, registrar los ideas clove de un texto, etc.). Cada grupe dispone de un felie "giratorio”. Comienza un
miembro del grupo y escribe su aportacion en el felio. Luego lo pasa o la persona de lo izquierda, quien agregao su aportacion al
folio v pasa el folio al companero de lo izquierda, y asl sucesivamente hasta que todos hayan participado. Es importante que
cada miembro considere los contribuciones del resto del grupo a fin de no repetirse. Si lo actividad requiere de un tiempo
prolongado donde varios estudiantes estdn sin actividad. entonces se puede dividir el equipo en dos parejas v dar un folio
"giratorie” a cada pareja y, en un momento dado, intercambiar los folios. Ademds, la dindmica puede continuar intercambiando
los folios de cada grupo. De ese modo cada grupo ve los folios de otros equipos v puede enrigquecerlo con mds contribuciones.

LAPICES AL CENTRO

"Lapices al centro” consiste en establecer un tiempo limitado para que los miembros de los equipos dialoguen sobre la actividad.
Esta dindmica generalmente se utiliza antes de resolver uno pregunta, problema o ejercicio. El docente propone el gjercicio, los

miembros del equipo dejan sus ldpices al centro, el vocero del equipo lee el problema en voz alta v entre todos conversan como
resolverlo. El moderador se asegura que todos participen y que todos comprendan cémo resolver lo situacién planteada. Luego,
cada alumno coge su ldpiz e individualmente, y en silencio, resuelve el gjercicio. La dindmica se puede repetir nuevamente con
otro problema y cambiando los turnos de vocere y mederador.

1-2-4

Esta dindmica dispone tres momentos de trabajoe: un momento individual, otro en pareja y, por dltimeo, un tiempo grupal. El
docente propone una tarea y establece los tiempos de los momentos de trabajo. Primero, cada estudiante resuelve la cuestién
planteada en su folio de forma individual. Luego, la misma tarea se realiza en porejo. Cado estudiante comparte su respuesta y
entre los dos alcanzan un censenso. Por dltime, las parejas intercambion sus respuestas y, entre todos, proponen una unica
resolucidn a la torea planteada.

PARADA DE 3 MINUTOS

Durante la exposicidn de un tema (o el visionado de una pelicula, una salida de campo, etc), en un momento dado se interrumpe
la explicacion v se dispone de 3 minutos (o los minutos que se consideren) para que los equipos piensen 3 preguntas (o 3
reflexiones) sobre lo explicado hasta el momento. Una vez terminado el tiempo de "parada”, los pertavoces de cada grupo leen
la primera pregunta, luego la segunda pregunta y. por dltimo, la tercera. Si una pregunta ya ha sido lefda entonces se saltea.
Una vez concluida lo ronda de preguntas, el profesorade responde los cuestiones y retomo la exposicidon hasta la siguiente
parada de 3 minutos.

Nota. Elaboracion propia a partir de Pujolas y Lagos (coord.) (2009).

Ademas de las técnicas basicas, hay otra gran cantidad de estructuras simples que pueden ser
de utilidad para distintos momentos de la clase, o ser fuente de inspiracion para recrear otras di-
namicas. A continuacion, se presentan dos de ellas. Ademas, en el apartado “Material de amplia-
cion” se ofrecen recursos que describe una gran variedad de estas dinamicas.

e Cadena de preguntas: La “cadena de preguntas” es una dinamica que suele utilizarse para
repasar temas trabajados. Durante tres minutos aproximadamente cada grupo piensay
formula una pregunta sobre una cuestion fundamental de la tematica que se ha traba-
jado previamente en la clase y que son ttiles para ayudar a otros estudiantes a repasar
el tema. El portavoz de uno de los equipos plantea la pregunta al grupo de al lado y éste
responde. Luego se invierten los roles.

e Cabezas numeradas: E1 docente asigna un numero a cada estudiante de la clase. Después
de trabajar un tema en concreto, el docente plantea un problema, pregunta o una tarea
a toda la clase. Cada grupo dispone de un tiempo para elaborar una respuesta y asegu-
rarse que todos los miembros sean capaces de explicarla correctamente. Al finalizar el
tiempo, el docente saca al azar un nameroy el estudiante correspondiente debe explicar
a todo el grupo-clase la respuesta de clase. Si lo consigue adecuadamente se le otorga
una recompensa (estrella, puntuacion, etc.) a todo el equipo.
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Las técnicas cooperativas formales

Las técnicas cooperativas complejas (o estructuras complejas) requieren de mas tiempo y organi-
zacion para su implementacion que las estructuras simples. Generalmente se necesitan varias sesiones
para llevarlas a cabo. Asimismo, se precisan ciertas habilidades cooperativas por parte del grupo. Es
por ello por lo que conviene implementarlas una vez que los grupos de base hayan trabajado la cohe-
si6n grupal y hayan puesto en marcha técnicas cooperativas simples en diversas sesiones de trabajo.

Son varios los sitios web donde se pueden encontrar descripciones de estas estructuras; en la
Figura 6 presentamos una seleccion de estas técnicas.

Figura 6

Técnicas formales de Aprendizaje Cooperativo

Técnicas formales de AC

TELI (Trabajo en Equipo - Logro Individual)

Esta dindmica suele llevarse a cabo en 3 o 4 sesiones. Comienza con un trobajo grupal y culmina con una instancia de
evaluacién individual. El docente presenta un tema y plantea una actividad. Los grupos de base deben trabajar en conjunto para
aprender los centenidos. Al finalizar, se admini: un cuesti io que se responde de forma individual y sin ayuda de los pares.
Los resultados obtenidos se comparan con los de sus propios desempefios anteriores y a cada grupo se le otorgan puntos de
acuerdo cudnto han mejorado los miembros. Esta técnica tiene dos ventajos: (o) los resultados personales se puntdan en funcidn
de los propios desempefos anteriores (el objetivo es superarse a sf mismo sin homogeneizar los niveles de logro); (b) el éxito de
cada grupo de base (puede ser una recompensa) depende de la sumatoria de los logros individuales de sus miembros. Esta
Iégica favorece la cooperacién y ayuda entre los estudiontes para que todos dominen los contenidos y progresen en sus
aprendizajes.

TJE (Torneo de Juegos en Equipo)

Esta técnica tiene lo particularidad de organizarse en bose a una actividad ludica (de preguntas y respuestas) competitiva entre
grupos. El objetivo es que todos los miembros del grupo aprendan los contenidos propuestos. Esta dindmica se organiza de la
siguiente manera: Primero, en los grupos trabajan y estudian el material. La idea es que todos los miembros aprendan lo mejor
posible estos contenidos yo que luego competirdn con el resto de los grupos. Esto crea una interdependencia que anima o
apoyar el aprendizaje de todos los miembros del grupo. En da instancia, se la toda la clase y se crean nuevos grupos
esporddicos homogéneos (en funcién del nivel de desempefio y copacidad) para el torneo. Se recomienda gue sean grupos
conformades por tres personas. Luego, el profesorado entrega o cada nueve grupo esporddico el material para el juego: varias
fichas con p sobre los cor id bordados en los grupos de base. Por turno, cada miembro saca una ficha con una
pregunta sobre el material. Si contesta correctomente, se queda con lo tarjeta, sino la vuelve a colocar en el centro junto a las
otras fichas. Si alguno refuta la pregunta del compariero y estd en lo cierto, se queda con la ficha. Si se equivocd tiene que
entregar una de las tarjetas que yo habia lograde. El juego termina cuando se acaban todas las fichas. Cada miembre vuelve a
su grupo base con los fichas obtenidas y se realiza el recuento. El gonador es el grupo que mds puntos obtiene (constituido por
lo sumatoria de los puntajes de sus miembros).

JIGSAW O PUZZLE DE ARONSON

Esta técnica, también conocida come “Jigsow”™ o Puzzle de Aronsen, es una de las mds conocidas y utilizadas. Su particularidad
consiste en la divisién del objeto de conocimiento (puede ser la fragmentacidn de un texto, por ) lo) entre los miemk del
grupeo. Cada persona es responsable de aprender la seleccidn asignada y, posteriormente, socializarlo con el resto. De esta
forma se crea una interdependencia de saberes entre los miembros del grupo. Todos son “piezas” necesarios para lo
comprensién y el “armado” del todo. Para llevar o cabo esta dindmica se numera (del 1 al 4) a los miembros de cada grupo
base y luego se agrupan les “une”, los “dos”, los “tres” y los “cuatro™. Estos nuevos grupos serdn los especialistas o expertos en
un apartado o fragmento del conocimiento. Deben trabajar en conjunto (pueden ser dos sesiones) para aprender el contenido
asignado y preparar la forma de transmitir el conocimiento al resto del grupo baose.

GRUPOS DE INVESTIGACION

Esta técnica se asemeja a lo estrategio diddctica de trobajo por proyecto. Se recrea en el aula una especie de “comunidad
cientffica” con diversos equipos de ir tigacidn que dan temdticas I ios de un mismo objeto de estudio. Al
igual que en los congresos cientificos, los grupos base comparten sus hallazgos y conclusiones. Esta dindmica se enmarca en un
plan de trabajo propuesto por el profesorado pero que posibilita gran flexibilidad y autonomia en las modalidades de trabajo de
los grupos base. Son los propios grupos lo que eligen el subtema (dentro de lo temdtica que presenta el profesorado) y se
organizan para aberdar su estudio. Deben buscar informacidn, organizarla y preparar lo exposicidn de la misma al resto de la
clase. El profesorado acompaiia y articula este proceso.

Nota. Elaboracién propia a partir de Don Bosco Educa (s.f.)
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3.5.  Los momentos de la sesion cooperativa

Resulta de suma importancia estructurar la clase en distintos momentos a fin de organizar
la ensenanza y favorecer el aprendizaje. Para ello, es necesario considerar los tiempos y tareas
en funcion de los procesos cognitivos de los estudiantes. Los profesionales de la Cooperativa de
Ensenanza José Ramon Otero (s.f.) proponen una distribucion de la sesion cooperativa en cuatro
momentos que se detalla en la Figura 7.

Figura 7

Momentos de la sesion cooperativa

ORIENTACION HACIA LA TAREA

Este primer momento puede demandar entre 5 y 10 minutos,
dependiendo de la dindmica que se utilice. El objetivo es preparar y
disponer a los estudiantes para el aprendizaje. Para ello es necesario,
por un lado, activar |as estructuras cognitivas, relevando los saberes
previos y recordando lo abordado en sesiones anteriores. Esto
facilitard la relacion y anclaje de la nueva informacion gue se
presente. Por otro lado, se necesita sodalizar los objetivas y
planificacion de la clase, a fin de favorecer la organizacion de los
estudiantes, calmar ansiedades y ayudar a la motivacion.

ACTIVACION DE LOS CONOCIMIENTOS PREVIOS ¥ n

PRESENTACION DE CONTENIDOS

Se debe procurar no exiender este momento mas de 20

a minutos, ya que ese es el limite del periodo atencional para
asimilar conocimientos. Este es quizd el momento de la sesidn
mas vinculado con una clase "tradicicnal”, en donde se exponen
les contenidos que se trabajaran en la jornada. Es importante
hacer un buen uso del dempo, con lo cual se precsa tener
daridad en la seleccion de los contenidos fundamentales y de las
estrategias para exponerios.

PROCESAMIENTO DE LA NUEVA INFORMACION

Esta es la fase crucial para la asimilacion de los contenidas
expuesios. En este momento se pueden implementar muchas

de las estrategias y técnicas propias del aprendizaje B
cooperative (por ejemplo: “Lapices al centro” o *1-2-4"). Estas

dindmicas grupales permiten revisar y apropiarse de forma
significativa y profunda de los contenidos recientemente

expuestos. 5e debe calcular un tempo aproximado de 15 3 20
MInuLos para esta etapa.

CIERRE Y RECOPILACION

Este es un momento breve (entre 5 ¥ 10 minutos) pero fundamental. Es
importante cerrar todas las sesiones con un gjercicio de revisign y
sintesis de lo rabajado. Activar esta metacognicion ayuda a desarrollar

la conciencia sobre los procesos de aprendizaje. Esta fase final también

ayuda a ordenar la inforrnacidn, abrir interrogantes y asentar

conocimientos. Entre |as distintas técnicas que se pueden utilizar en este
momento se encuentra la de “Folio Giratorio™.

Nota. Elaboracion propia a partir de Cooperativa de Ensenanza José Ramon Otero (s.f.).
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3.6. La evaluacion cooperativa

Evaluar el aprendizaje cooperativo es esencial para comprobar en qué medida el alumnado
ha alcanzado los objetivos de aprendizajes pretendidos, conocer el avance de las competencias
sociales deseadas y, al mismo tiempo, repensar estrategias de ensenanza. Ademas, en este enfo-
que, la evaluacion es una de las claves que permite garantizar el desarrollo de uno de los pilares:
la responsabilidad individual. Por tanto, el sistema de evaluacion que se proponga debe aportar
informacion completa sobre multiples procesos y resultados.

Pujolas y Lagos (2009) proponen disenar la evaluacion cooperativa en torno a dos cuestiones:
(a) como y de qué manera se estan alcanzando los objetivos de aprendizaje; (b) como y de qué
manera se estan implementando los pilares cooperativos. La Figura 8 muestra ciertas preguntas
asociadas a estas cuestiones que pueden resultar utiles a la hora de definir “qué evaluar”.

Figura 8
Aspectos clave de la evaluacion cooperativa

Como y de qué manera se estan alcanzando los objetivos de esta estrategia de
ensefianza.

¢Hay mejoras en los aprendizajes de todos los miembros del grupo?

Como y de qué manera se implementan los pilares de esta estrategia en cada uno de los
grupos de base.

¢Se logra una interdependencia positiva al interior del grupo?, ¢los miembros de los
grupos se necesitan para cumplir con la tarea? ;Se logra la responsabilidad individual?,
¢son los nifios y las nifias responsables de su propio desempefio? ;Se logra una
participacion equitativa al interior de los grupos?, ;participa todo el alumnado de las
actividades?

Nota. Elaboracién propia a partir de Pujolas y Lagos (coord.) (2009)

El aprendizaje cooperativo requiere ser evaluado de forma sistematica, tanto por el docente
como por los grupos de base y el alumnado. Ademas, para poder obtener informaciéon sobre el
proceso de aprendizaje, es clave recoger evidencias en distintos momentos (diariamente, sema-
nalmente, trimestralmente y al finalizar un proyecto o unidad) en que se desarrolla la propuesta
de aprendizaje cooperativa.

En cuanto a los instrumentos de evaluacion, ademas de las pruebas que habitualmente se uti-
lizan para valorar la adquisiciéon de contenidos, existen diversas herramientas que pueden ser uti-
les para evaluar el aprendizaje cooperativo, como los registros de observacion directa, las listas de
control o cotejo, las escalas de valoracion, los portafolios del alumno, las rubricas, el anecdotario,
los diarios del trabajo de los grupos, la planilla de seguimiento, entre otros.

¢  Cualquiera de estos instrumentos de evaluacion nos debe permitir:
*  Obtener datos que se puedan registrar y recuperar.
*  Brindar informacion sobre aprendizaje alcanzado por cada uno de los estudiantes.

° Brindar informacion relevante sobre las dindmicas grupales.
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Un uso sencillo, de facil comprension para los estudiantes.

Un uso agil, sin pérdida de tiempo.

En la Figura 9 se presenta una posible seleccion de instrumentos practicos y utiles, asociando-
los a los agentes evaluadores y momentos de aplicacion.

Figura 9
Ejemplo de instrumentos de evaluacion en AC

INSTRUMENTOS DE EVALUACION

ASAMELEA

La realiza toda la clase al terminar un proyecto o una
unidad.

RUBRICA
La realiza el profesorado al finalizar el proyecto o una
unidad diddctica. También se puede utilizar para realizar

ESCALA DE VALORACION
La realiza el nifio o nifia diaria o semanalmente.

PACTO GRUPAL
GRUPAL
La realiza el grupo base antes, durante y al finalizar un

O PLANILLA DE SEGUIMIENTO

dindmicas de co-evaluacion proyecto a unidad diddctica.

FICHA DE OBSERVACION
La realiza el profesorado diaria o semanalmente.

Nota. Elaboracion propia a partir de Pujolas y Lagos (coord.) (2009)

PLANILLA DE SEGUIMIENTO INDIVIDUAL

La realiza el nifie o nifia al finalizar una actividad o grupo
de actividades.

4. Beneficios para el aprendizaje

El impacto positivo del enfoque de AC ha sido corroborado por numerosas investigaciones a
lo largo de mas de cuarenta anos (por ejemplo, Johnson et al, 2000; Sharan, 1980; Sharan, 2010;
Slavin, 1980). Esta metodologia muestra poderosos efectos sobre el logro, la socializacion, la mo-
tivacion y el desarrollo personal del alumnado (Johnson y Johnson, 2002; Slavin, 2010); y permite
construir mejores relaciones sociales (Roseth et al, 2008).

El trabajo en grupos heterogéneos facilita el desarrollo de la expresion verbal, el intercambio
de ideas, la negociacion, la resolucion de conflictos, el desarrollo de distintos tipos de vista, la ar-
gumentacion y la capacidad de escucha (Colomina y Onrubia, 2001). En este sentido, se ponen
en marcha diversas estrategias metacognitivas que favorecen el desarrollo del pensamiento critico
(Nastasi y Clements, 1991).

Por otra parte, las dinamicas de trabajo cooperativas potencian el desarrollo de los vinculos
sociofectivos entre los pares. La multiplicidad de interacciones entre los companeros y compa-
neras posibilita la creacion de lazos positivos de confianza y amistad y promueve la aceptacion y
la apreciacion de las diferencias (Roseth et al, 2008). Siguiendo esta linea, es posible advertir las
ventajas del aprendizaje cooperativo en cuestiones relacionadas a la integracion, la convivencia y
el buen trato.

A su vez, la resolucion de las tareas de forma conjunta reduce ansiedades y miedos que pue-
den presentarse cuando los estudiantes se ven ante desafios de forma individual y en solitario.
Saber que cuentan con el apoyo y ayuda de sus pares libera tensiones y favorece la autoestima
(Johnson y Johnson, 2002; Slavin, 1980). Este trabajo cooperativo entre pares, ademas, posibilita
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descentrar el rol del docente en la escena del proceso de ensenanza y aprendizaje. Los propios
companeros se configuran con posibles referentes para resolver dudas, generando asi mayores
niveles de responsabilidad.

5.

Ejemplo de implementacion

En este apartado se expone una serie de actividades destinada a ninos y ninas de Educacion
Primaria que utiliza distintas técnicas de Aprendizaje Cooperativo. La propuesta didactica aborda
contenidos de Matematicas y esta planteada para el primer ciclo, sin embargo, podria proponerse
para otras edades si se ajustan las actividades a los contenidos correspondientes.

A continuacion, se describen los elementos curriculares de la propuesta, teniendo en cuenta
el Decreto 61/2022, por el que se establece para la Comunidad de Madrid la ordenacién y el cu-
rriculo de la etapa de Educacion Primaria.

Los objetivos diddcticos que se plantean son:

Estimar cantidades a partir de un contexto dado.

Desarrollar estrategias de calculo mental de sumas y restas con niimeros naturales hasta
999.

Identificar el valor posicional de distintas cifras.
Realizar sumas y restas sin llevar y llevando.

Resolver problemas de cambio, de comparacion, de igualaciéon y de combinacion.
Desarrollar la creatividad del alumnado.

En cuanto a los contenidos, 1a propuesta disenada se enmarca en el bloque Numeros y operacio-
nes, abordando las siguientes tematicas:

Estimaciones razonadas de cantidades en contextos de resolucion de problemas.

Estrategias de calculo mental de sumas y restas con nimeros naturales hasta 999. Suma
y resta de nameros naturales en el campo numeérico inferior a 999 resueltas con flexibi-
lidad y su utilidad en situaciones contextualizadas, aplicando estrategias y herramientas
de resolucion y propiedades.

Sistema de numeracion de base diez (hasta el 999) identificando el valor posicional de
las cifras.

Relaciones entre la suma y la resta: aplicacion en contextos cotidianos.

Las actividades planteadas contribuyen al desarrollo de las siguientes competencias especificas:

Resolver situaciones problematizadas, aplicando diferentes técnicas, estrategias y formas
de razonamiento, para explorar distintas maneras de proceder, obtener solucionesy ase-
gurar su validez desde un punto de vista formal y en relacién con el contexto planteado.

Desarrollar destrezas personales que ayuden a enfrentarse a retos matematicos, fomen-
tando la confianza en las propias posibilidades, aceptando el error como parte del pro-
ceso de aprendizaje y adaptandose a las situaciones de incertidumbre, para mejorar la
constancia y disfrutar en el aprendizaje de las matematicas.



Soledad Rappoport

Los principales criterios de evaluacion que se proponen son:

° Emplear algunas estrategias adecuadas en la resolucion de problemas.

*  Obtener posibles soluciones a problemas de forma guiada, aplicando estrategias basicas
de resolucion.

*  Describir verbalmente la idoneidad de las soluciones de un problema a partir de las pre-
guntas previamente planteadas.

o Reconocer las destrezas personales propias al abordar retos matematicos, pidiendo ayu-
da solo cuando sea necesario.

*  Expresar actitudes positivas ante retos matematicos, valorando el error, como una opor-
tunidad de aprendizaje.

Orientaciones metodologicas

Siguiendo el enfoque de Aprendizaje Cooperativo, la propuesta disenada plantea distintos
momentos de trabajos en pequenos grupos e incorpora estructuras simples de trabajo cooperati-
vo destinadas a potenciar el aprendizaje a través de las interacciones entre pares, asi como respon-
sabilizar al alumnado en sus propios aprendizajes y el de sus companeros/as. Se trata de técnicas
cooperativas sencillas que pueden ser llevadas a cabo tanto en clases con experiencia en este en-
foque metodolégico, como en grupos que recién se inicial en él; sin embargo, en ambos casos es
importante recordar tres cuestiones basicas en torno a la conformacion de los grupos de trabajo:
a) idealmente los grupos deben ser de 4 miembros (en el caso de ser impares, se recomienda con-
formar grupos de 3 estudiantes y no de 5); b) los grupos deben ser heterogéneos en cuanto a nivel
de aprendizaje, intereses y habilidades sociales; c) los roles y responsabilidades que los miembros
del equipo deben asumir deben rotar.

Temporalizacion y desarrollo de actividades

La propuesta disenada se estructura en torno a cinco actividades. Para cada una de ellas se ha es-
timado un tiempo de desarrollo aproximado. Sin embargo, es necesario aclarar que esto dependera
de las caracteristicas de cada grupo (edad, aprendizajes previos en relacion con los contenidos tra-
bajados, experiencia previa en trabajo cooperativo, etc.). Por otra parte, cada una de las actividades
propuesta admite distintos ajustes que repercuten en el tiempo de desarrollo (por ejemplo, reducir
o aumentar los ejercicios dado a cada grupo). Por tal motivo, es importante considerar que la canti-
dad de clases pautadas para estas actividades puede ser variable, pudiendo destinar para el desarro-
llo de la propuesta entre dos y cuatro clases, en funcion de los factores previamente mencionados.

Por otra parte, es importante considerar los siguientes aspectos relacionados a los tiempos de
las actividades:

Antes de comenzar cada sesion cooperativa es importante destinar un tiempo para organizar
los grupos heterogéneos, distribuir los roles recordando las tareas asociadas, anticipar el trabajo
que se hara durante la sesién y repasar las normas de trabajo cooperativo.

Asimismo, durante el desarrollo de cada actividad cooperativa es importante pautar con clari-
dad la duracion de cada momento grupal, en pareja e individual. En este sentido, se recomienda
la proyeccion de un cronometro digital visible para todo el alumnado.
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Por ultimo, al finalizar cada sesién cooperativa es importante destinar un tiempo para propo-
ner instancias de co-evaluacion y autoevaluacion, a fin de estimular la reflexion respecto al proce-
so llevado a cabo.

Momento inicial. Organizacién del trabajo cooperativo

Puesta en comiin Tiempo estimado: 10 min

Se organizan los grupos heterogéneos y se anticipa el trabajo que se hara durante la sesion. Es importante re-
cordar (o plantear) las normas de trabajo cooperativo, haciendo hincapié en como se “ayuda al companero o com-
panera” (participando, escuchando, proponiendo distintas maneras de resolver problemas, motivando, ayudando a
pensar, etc.) y como “no se ayuda al companero” (diciendo la respuesta, no dejando tiempo para pensar, etc.).

Ademas, se distribuyen los roles en el interior de cada grupo, se repasan las tareas asociadas a cada uno
(repartidor/a, portavoz, moderador/a, supervisor/a) y se reparten carteles distintivos entre el alumnado para
que estén visibles durante toda la sesién cooperativa (Anexo 1). Es importante que los roles sean rotativos.

Actividad 1. ;Qué numero es?

Técnica: Cabezas numeradas Tiempo estimado: 15-20 min

Se asigna un numero a cada integrante de cada equipo y se plantea a la clase distintos acertijos numé-
ricos (Anexo 2). Se disponen unos minutos para que cada estudiante, de manera individual, piense cémo
resolver los acertijos. Luego, en cada grupo “juntan las cabezas” para resolverlos en forma conjunta, asegu-
rando que todo el equipo comprenda el procedimiento. Una vez resueltos los retos, el/la docente elige un
numero del 1 al 4 al azar. Los miembros de los grupos que tienen ese nimero explican al resto de la clase
c6mo han resuelto el primer acertijo. El/la docente vuelve a sacar otro nimero al azar para que los inte-
grantes que lo tienen continien explicando la resolucion del siguiente acertijo; y asi, sucesivamente.

Actividad 2. Restas que den como resultado...

Técnica: Folio Giratorio Tiempo estimado: 15 minutos

Los grupos de cuatro se dividen en dos parejas (“hombro con hombro”). Se entrega un “folio giratorio” (Anexo
3) a cada parejay se da la siguiente indicacion: “Conformar la mayor cantidad de posible de restas que den como re-
sultado 300”. Un miembro del grupo empieza a escribir una resta en el “folio giratorio”. Mientras tanto, la pareja se
fija en como lo hace (puede ayudarle, corregirle, animarle). A continuacion, lo pasa al companero e intercambian
los roles; asi hasta que finalice el tiempo (entre 5y 10 minutos). Luego, las parejas intercambian el folio con la otra
pareja del equipo y revisan si son correctas las restan y anaden algunas restan que no estén recogidas.

Se sugiere que cada nino o nina escriba con un color diferente para poder ver con facilidad la apor-
tacion de cada persona. Ademas, se puede plantear un niimero distinto a cada pareja para ofrecer mayor
variedad en el momento de intercambiar los folios entre las parejas.

Actividad 3: Resolver problemas I

Técnica: Lapices al centro Tiempo estimado: 30-40 minutos

El/la docente plantea a cada grupo la misma cantidad de situaciones problematicas como miembros tenga
el grupo a fin de que cada nino o nina se responsabilice de un problema (Anexo 4). El docente dice “jLapices al
centro!”. El alumnado debe dejar los lapices en el centro de la mesa y un miembro del equipo lee el primer pro-
blema. Durante cinco minutos, todo el grupo propone formas de resolverlo y acuerda el procedimiento a seguir.
Es importante que en este momento el grupo se asegure que todos los miembros del equipo comprendan el pro-
cedimiento. Cuando terminan lo cinco minutos, cada nino y nina coge el 1apiz y resuelve el problema de forma
individual en su cuaderno. Una vez terminado el primer problema, pueden corroborar entre todo el grupo si
han hecho el mismo procedimiento y han llegado al mismo resultado. A continuacién, el docente vuelve a decir
“Lapices al centro”, iniciando otra ronda de resolucién, donde otro miembro del grupo se responsabiliza de leer
el problema que le ha tocado. La dinamica se repite hasta resolver todos los problemas asignados.
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Actividad 4. Resolucion de problemas II

Técnica: 1-2-4 Tiempo estimado: 20 minutos

Se entrega a cada miembro del grupo una ficha de trabajo con situaciones problematicas (Anexo 5)
para que trabajen en forma individual durante un tiempo determinado (10-15 minutos, aproximadamen-
te). Luego de ese lapso, se inicia un momento en pareja (*hombro con hombro”) para compartir las reso-
luciones, comprobar cé6mo lo han resuelto vy, si es necesario, ayudarse en la correccién. Después de unos
minutos (10 minutos, aproximadamente), las dos parejas se unen y entre los cuatro chequean que todo el
grupo haya resuelto la ficha correctamente.

Actividad 5. Inventar el problema

Técnica: Construir un problema Tiempo estimado: 15 minutos

Cada uno de los equipos recibe datos de un posible problema con la indicacién de construir un pro-
blema (por ejemplo, “Construir un problema para los siguientes datos: 58 autos. 24 autos rojos. Solucion:
34 autos azules”). Cada miembro del equipo escribe en su cuaderno un posible problema que se ajuste a los
datos dados. Seguidamente se comparten los problemas entre todo el grupo para buscar la mejor opcion.
Finalmente, con la técnica de “cabezas numeradas” (presentada en la actividad 1) se expone el problema al
grupo-clase, explicando los motivos por los que se ha seleccionado ese problema e indicando si se ha elegi-
do tal cual estaba o si es una combinacién de varios.

Momento de cierre. Seguimiento de los grupos cooperativos

Puesta en comiin, reflexion individual y en grupo cooperativo Tiempo estimado: 10 min

Antes de finalizar cada sesion cooperativa se proponen dos rabricas de autoevaluacion: individual
(Anexo 6) y grupal (Anexo 7). Antes de proponer ambas instancias reflexivas, es importante destinar unos
minutos para conversar con toda la clase sobre el sentido de las rabricas (su utilidad, la importancia de la
sinceridad, el significado de cada pregunta, etc.).

6. Material de ampliacion

A continuacion, se presentan materiales donde se recopilan distintas actividades para fomen-
tar la cohesion grupal y técnicas simples de AC que pueden ser de gran utilidad para ir ampliando
el repertorio de estrategias cooperativas:

° Técnicas formales e informales de aprendizaje cooperativo®, de Varas Mayoral y Zariquiey Biondi
(s.f.). Entre las paginas 5 y 39, los autores presentan las técnicas informales agrupadas
segun distintas finalidades de uso y momentos de la clase (promover la activacion de co-
nocimientos previos, debatir, reflexionar sobre lo aprendido, etc.).

o Estructuras simples de aprendizaje cooperativo: NI?, de Tallon (traduccion) (s.f.). Documento
donde la profesora Tallon, del CEIP Puente Sardas Sabinanigo (Huesca), traduce al es-
panol el material elaborado por Spencer Kagan. Este recurso, ademas de describir las di-
versas técnicas simples, informa sobre posibles aplicaciones, variaciones, nivel educativo
al que se destinan y principios basicos que trabaja.

*  https://convivenciayaprendizajecooperativo.web.uah.es/wp/wp-content/uploads/2016,/05/
Cap%C3%ADtulo-t%C3%A9cnicas_Alumnos-con-altas-capacidades-y-aprendizaje-cooperativo-Libro-Torrego.pdf
5 https://dokumen.tips/documents/estructuras-simples-de-kagan.html?page=2
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e El programa CA/AC (“Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar”) para enseniar a aprender
en equipd®, de Pere Pujolas y José Ramon Lagos (coord.) (2009), junto al equipo de la
Universidad de Vic, presenta entre las paginas 86-103, distintas técnicas cooperativas
simples y proponen posibles usos a lo largo de una unidad didactica. En este documen-
to, ademas, en las paginas 45-77 se ofrecen variadas actividades destinadas a fomentar la
cohesion grupal.

A continuacion, se exponen enlaces a videos que ejemplifican la aplicacion de algunas técni-
cas de AC en las etapas de Infantil y Primaria:

®  Colegio Claret Don Benito (18 de enero de 2018). Aprendizaje Cooperativo en Educacion
Infantil, 4 anos [video]. Youtube. https://www.youtube.com/watch?v=k8KWRHQKiPk
(el recurso muestra la implementacion de la dinamica simple Parejas cooperativas en una
sala de 4 anos).

e Tic Badajoz (s.f.). Ldpices al centro PR. Youtube. https://youtu.be/7LmSgpgdIuA (en el
video se observa la aplicacion de la técnica Ldpices al centro en un grupo de Primaria).

e Cunat, E. (s.f.). Aprendizaje Cooperativo en 4 anos. El juego de las palabras [video]. Youtube.
https://www.youtube.com/watch?v=5z3tOjBvag4&feature=youtu.be ~ (la  referencia
muestra Aplicacion de la estructura simple El juego de las palabras en una sala de 4 anos).

*  Colegio Claret Don Benito (21 de febrero de 2018). Puzzle de Aronson-Colegio Claret [vi-
deo]. Youtube. https://www.youtube.com/embed/BvFa98Wsd6o (el video muestra

el desarrollo de la técnica compleja Puzzle de Aronson en grupos de Infantil, Primaria y
ESO).
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Anexo 1. Roles y tareas

ROLES

‘\ Q N MODRADORIA

Habla en nombre del grupo.

Pregunta las dudas del grupo
a la maestra.

SUPERVISOR/A REPARTIDOR/A
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Anexo 2. Ficha “;Qué nimero es?”

¢Qué numero es?

1.Es mayor que 430 v menor que 480. La cifra de las decenas es un numero par mayor
que 5y la cifra de las unidades es la mitad que 8.

2. Es un numero de tres cifras. La cifra de las centenas es el doble que 3. La cifra de las
decends es un numero impar mayor gue 4 y menor gque 8. Ninguna de sus cifras es 7.

3. Es un nimero mayor que 240 y menor que 272. cifras. La cifra de las decenas es el triple que 2.
La suma de las tres cifras es 9.

4. Es un nimero mayor a 700 y menor que 790. La cifra de las decenas es par y mayor que 7. La
suma de las tres cifras es 18.



Capitulo 3. . Aprendizaje Cooperativo

Anexo 3. Ficha “Folio giratorio”

Folio giratorio Por ejemplo
400 - 20 |

Escribir la mayor cantidad de restas que dan 380.

Por ejemplo

Folio giratorio e

Escribir la mayor cantidad de restas que dan.......
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Anexo 4. Ficha “Situaciones problemdticas I”

‘% Situaciones problematicas |

1.Elena tiene 117 cromos de una coleccidn, su primo Aardn tiene 89 y su hermana Sara, 104,
;Cudntos cromos tendrdn si los juntan?

Datos Operacicnes

R P S et e £ £ LS £ S eree

2. En una tienda de instrumentos hay 120 violines. 43 estdn reservados para una orquesta. ; Cudntos
violines estdn disponibles para vender?

Datos Operaciones

R BBttt eee e te e fe e e st ee £ Sh £ ee eSS4 eSS SR h £ £e £ oS b et £ £ttt

3. Un libro de Matemdticas tiene 438 pdginas y un libro de Lengua 368 pdginas. ;Cudntas pdginas
menos tiene el libro de Lengua que el de Matemdticas?

Datos Operaciones

S P ET ceceeeeceesre ettt et et s st £ 442 £ £ RS hH £ e A £ e b £ SR b S £ eem £ et et e be et

4. En la Navidad pasada, Juan vendié 198 turrones, y en lo que va de este afio, ya ha vendido 137.
;Cudintos turrones le falta vender para alcanzar lo vendido en la Navidad anterior?

Datos Operaciones

RIS e ettt i e e £ eSSt
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Anexo 5. Ficha “Situaciones problemdticas II”

Situaciones problematicas i

» Resuelve las siguientes situaciones problemadticas sin escribir las cuentas

1. Pablo quiere comprar un pantalén que sale 32 euros y una cazadora que sale 89 euros, ;/Le alcanza

con 100 euros?

2. Clara tiene un coleccion de 45 autitos de carrera. Su primo Martin le regald su coleccion de 70 autitos.

¢ Es verdad que ahora Clara tiene una coleccion de mas de 100 autitos?

3. Zoe tenia 230 tazos. Le regalé 100 tazos a su hermana y 50 a su primo Héctor. ;A Zoe le quedan mds

o menos que 100 tazos?

= Elige el cdlculo que resuelva cada problema y escribe la respuesta 48 - 39

1. Un autobus salié con 48 pasajeros. En la primera Cdlculo
parada subieron 39 y no bajé ningun pasajero.
;Cudntos pasajeros llegaron a la sequnda parada?

48 + 39

=] T 1T (OSSOSO

2. La mama de Ismael tiene 48 afios y el papd tiene 39. Cdlculo
;Cudntos afios mds tiene el papad de Ismael?

011 S

3. Lei 48 pdginas de un libro y todavia me faltan 39 Calculo
pdginas. ;Cudntas pdginas tiene el libro?

=] T 1T (O

« Completa los problemas para que se resuelvan con estas operaciones...

Adridn corrié 128 metros y Ainho 34 metros .............. que Adridn.

ECUANTOS ceevecerersesesrssess s ssssssas s sasessssssssssssesasassssnsssasassesmsnssresasassasaren

128 + 34

L] 1 =3 (OO

Una bicicleta cuesta 135 euros y un monopatin cuesta 47 euros ................ que la bicicleta.

SCUANTOS c.oveeecveccseaseressesssesrssssmsss s sssssssassesssessssss e sasasssensesssasarsssnsress

135 - 47

T T L= o OSSOSO
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Anexo 6. Riibrica “;Cémo lo hemos hecho 2”

¢Como lo he hecho?

{He completado todas las tareas?

;(Me he esforzado en las actividades?

i{He ayudado a mis compafieros y
compafieras?

{He escuchado las opiniones de mis
compafieros y compaferas?

i{He aportado mis ideas y propuestas?

{He respetado las normas (no levantar la
voz, respetar el turno de palabra,
participar, no decir las respuestas)?
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Anexo 7. Ribrica “;Como lo he hecho?”

;Terminamos las tareas?

;Utilizamos el tiempo adecuadamente?

¢ Todos/as hemos avanzado en nuestro
aprendizaje?

i Todos/as hemos participado?

{Hemos respetado las normas?

{Hemos cumplido con nuestros roles?

{Qué es lo que hacemos especialmente bien?







Capitulo 4
Aprendizaje Basado En Proyectos

SARAY PENA HERNANDEZ - NINA HIDALGO FARRAN

Universidad Autonoma de Madrid, Espana

DOI: 10.14679/2309

1. Introduccion

El Aprendizaje Basado en Proyectos es una metodologia activa en la que los intereses del
alumnado estan en primer plano (Vergara Ramirez, 2015). El docente elige un tema que se
encuentra en la realidad de los estudiantes, asi como con el curriculum, y busca una ocasion
para tratarlo en el aula (Thomas, 2000). Tras esto, se encuentra una problematica y entre todos
los integrantes del proyecto se crean lineas de trabajo para ahondar en ellas, con el objetivo de
encontrar una solucion y difundirla con los implicados (Galeana, 2006). Durante todo este re-
corrido el docente proporcionara informacion relevante con el tema, creara los grupos y dina-
mizard todo el proceso, pero seran los estudiantes los que construyan su propio conocimiento
a partir de la investigacion y la reflexion (Guayacundo, 2015). En este documento se presenta
toda la informacion necesaria para un docente a la hora de disenar una secuencia didactica con
este metodologia, basandose en la obra de Vergara Ramirez (2015) junto con la aportacion de
otros autores. Se encuentra una definicion, las caracteristicas principales, asi como los roles
de cada agente educativo implicados. Ademads de las orientaciones didacticas, los beneficios
del Aprendizaje Basado en Proyectos y materiales interesantes de la metodologia. Por ultimo,
se presenta un ejemplo de un proyecto medioambiental, atendiendo a las directrices dadas
anteriormente.

2.  Definicion y caracteristicas de la metodologia

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) es una metodologia de ensenanza-aprendizaje en
la que la forma de aprender se aleja de la manera tradicional. El autor Vergara Ramirez (2015)
la define como activa, ya que la ensenanza se construye poniendo al estudiante como protago-
nista de su aprendizaje, gracias a su contexto real y sus propios intereses. De igual forma, el Buck
Institute for Education (2017) destaca que el ABP tiene como objetivo que los estudiantes alcan-
cen una serie de destrezas y conocimientos a través de una pregunta, reto o problema que tendran
la oportunidad de trabajar a lo largo de un tiempo extenso establecido en el contexto escolar. Por
todo esto, como expone Galeana (2006), esta metodologia se basa en que los discentes tengan la
oportunidad de organizar, programar, realizar y evaluar un proyecto propio junto a otros agentes
educativos, con el fin de conseguir un sentido real en el mundo.
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Para conseguir realizar el proyecto en el aula, el docente debe atenerse a estas tres caracteris-
ticas principales de ensenanza que expone Vergara Ramirez (2015):

— El proyecto tiene que tener una infencion que debe estar estrechamente relacionada con
los intereses de los estudiantes. El Aprendizaje Basado en Proyectos inicamente puede
realizarse de una manera correcta si es capaz de conectar con los estudiantes. Si esto se
consigue, son capaces de realizar una inmersion completa en la que memorizan infor-
macion, resuelven problemas de cierta complejidad, etc.

— La capacidad de conectar 1o que se aprende con lo que se vive, es decir, la union del
aprendizaje de la escuela con la vida real de los discentes. De igual forma, cabe recalcar
la importancia de trabajar sobre situaciones de la vida real siendo esta una de sus funcio-
nes principales; “desde y para la realidad”. No se puede realizar el proyecto desde una
situacion hipotética real, sino que debe construir una circunstancia concreta con datos
reales. Sin esto, las finalidades de los proyectos perderian valor y aprendizaje.

— La creacion de experiencias educativas diversas para la adquisicion de competencias y sa-
beres y no solo la transferencia de conocimientos. Por ultimo, es de relativa importancia
crear experiencias educativas para que el estudiante pueda involucrarse de manera to-
tal (emocional, fisica, relacional y racional), para que consiga entender que los conoci-
mientos no son aislados sino que se conectan entre si.

Por otra parte, cabe destacar que no todo proyecto que se realiza en el aula forma par-
te de esta metodologia. En ocasiones, se pueden realizar en el aula proyectos para traba-
jar temas fueras del curriculum como actividad de ampliacion al final de una Unidad
Didactica (Sanchez, 2013). No obstante, esto no estd considerado como Aprendizaje Basado
en Proyectos, ya que esta metodologia busca el aprendizaje de los contenidos del curricu-
lum y no trabajar de forma aislada (Thomas, 2000). Ademas, esta forma de aprender no es
un conjunto de actividades ocasionales que tienen en comun un mismo tema, sino que el
Aprendizaje Basado en Proyectos pretende conseguir un desarrollo y una construccion de
experiencias relacionadas con el fin de solucionar un problema o reto intelectual a través de
un proyecto (Larmer et al., 2009).

Para poder desarrollar el Aprendizaje Basado en Proyectos es fundamental el papel que desa-
rrollan los agentes educativos implicados: docentes, estudiantes y familias.

Figura 1
Papel de los agentes educativos en el ABP.
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Nota. Elaboracion propia.
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El papel del docente a la hora de implementar esta metodologia es el de planificar y estructu-
rar el transcurso de las sesiones en el aula para que los estudiantes sean capaces de desarrollar el
proyecto, asi como una serie de competencias y saberes (Vergara Ramirez, 2015). Ademas, es el
encargado de realizar los diversos grupos de trabajo, atendiendo a que estos sean heterogéneosy
generen el minimo de conflictos posibles para el ambiente de aprendizaje sea comodo para todos
los integrantes del proyecto (Galeana, 2006).

También debe ser capaz de dar una informacion de calidad reduciendo los lugares de bus-
queda ya cotando la informacién necesaria, consiguiendo que los estudiantes reflexionen con
unos datos de alto nivel para su aprendizaje (Sanchez, 2013). Con esto, como expone Galeana
(2006), el rol tradicional de ser el tinico principio de aprendizaje queda atras para convertirse
en un dinamizador y orientador de conocimientos a lo largo del proyecto. Asimismo, el docente
no es un agente externo al aula, sino que forma parte del grupo con la misma intencién que los
estudiantes de desarrollar el proyecto (Vergara Ramirez, 2015). Igualmente, debe crear espacios
seguros de expresion y aprendizaje y conseguir que los estudiantes alcancen una competencia de
metacognicion (Zambrano, 2022). Por ultimo, cabe destacar que esta metodologia precisa de una
preparacion de los docentes en planificacion y estructuracion de contenidos diddcticos, para ser
capaces de incorporar este tipo de metodologia activa sin desviarse del curriculum (Maureira et
al., 2019).

Por otra parte, el papel de los estudiantes tampoco es el conocido en una escuela tradicional,
es decir, pasivo. Si no que tiene la oportunidad de construir su conocimiento de forma activa y
auténoma (Ferrer et al., 2007). A la hora de trabajar por proyectos, el rol del estudiante es el de
poner en comun sus intereses, tomar decisiones, crear, relacionar, trabajar e investigar de manera
grupal con sus companeros y su docente, reflexionar y expresar ideas, actuar, etc. Todo esto con el
fin de desarrollar la capacidad de autoaprendizaje con una serie de capacidades y saberes necesa-
rios para su desarrollo integral (Galeana, 2006).

Por ultimo, el papel de las familias es fundamental en esta metodologia. Es este agente educa-
tivo el que de manera casi total es el encargado de proporcionar las experiencias vividas en ciertos
contextos de interés para el proyecto que se va a realizar en el aula. Ademas, seguiran el proceso
de aprendizaje de los temas que se traten en su entorno informal consiguiendo que se impliquen
y entiendan el Aprendizaje Basado en Proyectos como una metodologia donde se atiende a las
necesidades de los estudiantes de manera individual (Balongo et al., 2016).

3. Orientaciones didacticas

Para abordar como aplicar el Aprendizaje Basado en Proyectos en el aula, son especial-
mente relevantes las 5 fases de Vergara Ramirez (2015) junto con las aportaciones de otros
autores:
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Figura 2
Fases del ABP
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Nota. Elaboracion propia.

En primer lugar, debemos buscar la ocasién. Para realizar un proyecto se debe buscar ese por
qué o sentido para realizarlo. A la hora de elegirlo, Ciro (2012) explica que este no tiene que ser
precisamente desconocido por los estudiantes. Puede ser un tema que ya se haya tratado en otras
ocasiones pero que, por el uso de una metodologia, no se le dio el sentido real ni la relevancia
necesaria para el desarrollo de los estudiantes.

Para ello, Galeana (2006) expone que deben participar los docentes de las areas implicadas
conjuntamente en su diseno, ademas del pedagogo y un experto en Tecnologias de la informa-
cién y comunicacion si el proyecto lo requiriese. Es imprescindible que este equipo de trabajo
tenga comunicacion, respeto por las diversas opiniones y un esfuerzo igualitario en el diseno.
Asimismo, recalca que todos estos no deben trabajar de manera aislada y necesitan tener una
experiencia o conocimientos minimos acerca del Aprendizaje Basado en Proyectos. Ademas, este
equipo sera el encargado de buscar el apoyo en otros agentes educativos como la familia o el equi-
po directivo (Trujillo, 2015).

Teniendo esto claro, lo primero que se debe hacer es pensar el tema que se quiere trabajar
en el proyecto y buscarle una relacion directa con la realidad de los estudiantes. El autor explica
6 maneras diferentes de que surjay “nazca” el proyecto en las aulas: (I) Interés espontaneo de los
alumnos, (II) suceso o acontecimiento (noticias de actualidad, domésticas, visita especial), (III)
los dias de..., (IV) encargar a los alumnos que se ocupen de algo del centro, (V) los docentes
crean un escenario para que surja la intencién y (VI) una propuesta comunitaria de una asocia-
cion, el centro, etc.

Tras esto, el equipo de diseno debe pensar si el tema a tratar puede afectar de manera afectiva
o emocional a algun estudiante, y, en cuanto a las actitudes sociales, se debe planificar con ante-
rioridad la distribucién de los equipos para evitar conflictos futuros. Por ejemplo, pensar en esos
estudiantes que suelen tener mejores habilidades comunicativas que otros. Estos deben repartirse
entre todos los equipos para que cuando se distribuyan los roles, todos se sientan comodos con €I,
como por ejemplo con el de portavoz.
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Por otra parte, se debe pensar si el trabajo del proyecto va a ser adecuado para la edad que
se plantea y para el tiempo del que se dispone. Los estudiantes necesitaran noticias adecuadas a
su nivel de desarrollo y edad, para que las puedan comprender de manera autonoma. Ademas, el
material como videos, relatos, articulos, etc., que le brinde la maestra sera realizado de manera
parcial o total por ella, para adecuarse a las necesidades y el interés de los estudiantes y del proyec-
to. Ademas, se debe pensar si los estudiantes se encuentran en una etapa de desarrollo propicia
para que alcancen niveles altos de reflexion (Guayacundo, 2015).

También se debe tener en cuenta si es el primer proyecto al que se enfrentan, por lo que se
debe atender a ciertas dificultades que seguramente surgiran como la planificacion, los errores
como aprendizaje y no como problemay la difusiéon de un proyecto implicando a personas.

Ademas, para analizar si el tema es el apropiado, Ciro (2012) expone que se deben plantear
preguntas tales como:

—  ¢En qué situaciones del problema aparece el problema del proyecto?
—  ¢Servirian los resultados del proyecto?

— El centro dispone de los recursos necesarios para llevarlo a cabo.

Una vez tenemos clara la ocasion perfecta para comenzar con el proyecto y hemos atendido
a ciertos aspectos relevantes mencionados anteriormente, tendremos que analizar en mayor pro-
fundidad si realmente tiene sentido llevarlo al aula, es decir, si con la ayuda de este proyecto mis
estudiantes van a aprender los contenidos expuesto en mi programacion de aula anual. Para ello,
el docente se debe preguntar si trabaja los contenidos curriculares, las dificultades, facilidades y si
se trabajan otros contenidos/habilidades/herramientas/problemas que me parecen adecuados
igualmente.

En todo Aprendizaje Basado en proyectos, los docentes se exponen a la dificultad de la moti-
vacion y los intereses del alumnado. Es por ello que se debe planificar en profundidad para inten-
tar paliar las dificultades futuras. Por ejemplo, si se quiere realizar una puesta en comun, se debe
preparar una bateria de preguntas por si los estudiantes no saben qué decir.

Por otro lado, al analizar las facilidades, algunas de ellas pueden ser que el centro educativo 'y
el barrio es muy participativo en las propuestas de los estudiantes. Por lo que la difusion seria mas
sencilla para los estudiantes. Ademas, que el alumnado suela participar activamente en diversas
actividades del centro, facilita el interés en el proyecto.

Por ultimo, los docentes expertos seran los encargados de hacer una investigacion profunda
del problema, buscando diversas perspectivas, soluciones, lineas de investigacion, etc., con la in-
tencion de que tengan una formacion adecuada y se antepongan ante dudas y situaciones poste-
riores en el aula y empezar a definir los elementos curriculares tales como objetivos, contenidos,
criterios de evaluacion (Ciro, 2012). Ademas, Zambrano (2022) expone que es en este momento
en el que hay planificar los espacios, recursos y tiempos necesarios para llevar a cabo el proyecto.

Seguidamente, se pasa a la accion al crear la intencién del proyecto con los estudiantes.

En este paso, hay que lograr que los estudiantes se impliquen en el proyecto y lo consideren
suyo y no como algo impuesto. Ciro (2012) explica que la motivacion en los proyectos es funda-
mental para se produzca una transformacion en la mente de los discentes y tengan ganas por
conocer mas sobre el tema o problematica propuesto. Para conseguirlo es de vital importancia
que los estudiantes estén en espacios con un clima en el que se sientan comodos para expresar li-
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bremente sus ideas, es decir, crear un espacio de libre expresion. Galeana (2006) expone que este
paso, es crucial para estén involucrados e implicados los estudiantes y su aprendizaje sea mayor
durante el proyecto.

A continuacion, tras haber conocido las ideas de los estudiantes sobre la problematica, hay
que identificar sus motivaciones, sus dudas, etc., para ser capaces de decidir el hilo conductor
del proyecto. En esta ocasion, los estudiantes tendran que plantearse retos concretos para que
la maestra les guie en las lineas de investigacion necesarias. Para ello, los discentes necesitaran
cierta informacion del tema del proyecto que tendran la oportunidad de buscar e investigar
(Zambrano, 2022).

Ahora toca la parte mas prdctica, investigar y hacer. Las lineas de investigacion ya se han con-
cretado, por lo que toca que el docente ofrezca materiales adaptados al tema y a la edad para cada
equipo de trabajo que los oriente para que puedan organizar las tareas a realizar cada integrante
de manera auténoma. Por ejemplo, el docente puede presentar una serie de relatos, articulos
acotados, videos, etc., donde se recogen los principales hitos necesarios para la creacién del pro-
yecto. Ademas, hacer que los estudiantes tengan la oportunidad de buscar informacién adicional
si lo ven necesario a partir de internet con ordenadores y que puedan ponerla en comun con el
resto de equipos de trabajo (Zambrano, 2022).

No obstante, aunque se trate de unas tareas autonomas, los estudiantes se podran respaldar
por el resto de sus companeros y, la maestra se ocupara de ir relacionando las ideas, redirigien-
do al grupo al producto final del proyecto, generar preguntas donde el pensamiento critico de
los estudiantes se active, cerciorarse de que los contenidos curriculares se estan alcanzando, etc,
es decir, conseguir que la vean implicada en el proyecto y no como alguien externo. Ademas,
Guayacundo (2015) explica que, durante este proceso, el docente debe conseguir que los estu-
diantes reflexionen y se sensibilicen con la problematica, es decir, que desarrollen la metacog-
nicion. Es en este momento donde el docente debe realizar un analisis de la consecucion de las
tareas de los estudiantes, asi como de su esfuerzo tanto individual como grupal para la posterior
evaluacion final.

Tras esto, se debe hacer un parén y observar todo lo que se ha ido logrando a partir de las
sesiones anteriores. Analizar si el camino del proyecto es el adecuado para el fin que se quiere
lograr y los estudiantes y la maestra deciden en este punto si quieren conseguir unos objetivos
mayor escala, por ejemplo, con visitas, viajes, construcciones, redes sociales o se quedan con los
iniciales, (Guayacundo, 2015). Todo esto dependiendo del éxito y el interés que se observe en el
alumnado. Tras haber tenido el primer contacto de difusion del proyecto con el centro educativo
y los representantes de la asociacion de vecinos o los estudiantes evaltian el proyecto y deciden si
quieren ir mas alla o el proyecto finaliza. Ademas, se evalia si lo que se ha creado ayuda realmen-
te es lo que se queria conseguir desde el principio.

Para terminar definitivamente con el proyecto, toca evaluar a los estudiantes. Para ello, nos
debemos atener a la evaluacion y los instrumentos que hemos disenado en el primer paso. Ciro
(2012) aconseja que la evaluacion evaltie la manera en la que los estudiantes han afrontado los
problemas, tener en cuenta las fases que han seguido para resolverlos y si los resultados son los
esperados o no. para esto, el docente debe tener en cuenta la manera de aprender de cada estu-
diante y sus propias capacidades, el esfuerzo que ha dedicado cada discente, etc.

Cabe destacar que se debe apostar por utilizar una evaluaciéon formativa sin obsesionarse con
una calificacion, dandole la misma importancia al proceso que al resultado del proyecto. Por
ejemplo, un instrumento de evaluacion adecuado es una rubrica que recoja los criterios de eva-
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luacién y otros aspectos relevantes como el trabajo en equipo. Ademas es interesante evaluar el
pensamiento critico, a través de la observacion del docente durante el proceso y los resultados
que se obtengan en el proyecto (Guayacundo, 2015). No obstante, existen otros instrumentos de
evaluacion que son adecuados para esta metodologia como portafolios o diarios de aprendizaje,
asi como la autopercepcion de los estudiantes durante el transcurso del proyecto de ellos mismos
y del proyecto en si (Ciro, 2012).

4. Beneficios para el aprendizaje

El desarrollo de la ensenanza a través del Aprendizaje Basado en Proyectos tiene multiples
beneficios para el desarrollo integral de los estudiantes.

Figura 3
Principales beneficios del ABP.
PRINCIPALES BENEFICIOS SENSIBILIZACION CON SU
ESCUELA MAS INCLUSIVA DEL ABP CONTEXTO
. EGOED (
s “ = E & E -
‘i—fﬁ‘!ﬁ ‘ o
APRENDIZAJE MAS ADAPTACION A LA MEJORES RESULTADOS
EFECTIVO REALIDAD EN SU TRABAJO
®— o0 e
A oge Oz
MEJORA EN HABILIDADES APRENDIZAJE MAYOR IMPLICACION DE
COMUNICATIVAS INTERDISCIPLINAR LAS FAMILIAS
e a5
= ST ﬁr"ﬁ
MAS INTERES Y MEJORA LA AUTOESTIMA AFRONTAN MEJOR LOS
MOTIVACION Y REDUCE LA ANSIEDAD PROBLEMAS
X b4
V@Y/ -t
s A an

Nota. Elaboracion propia.

Estos beneficios y ventajas que ofrece esta metodologia en el aprendizaje no es capaz de
ofrecerla la ensenanza tradicional. Por ejemplo, uno de los mas notables avalado por la comu-
nidad cientifica educativa, es el de conseguir adaptarse a la realidad y a la sociedad en la que los
estudiantes se encuentran, consiguiendo que estos se sensibilicen con su contexto y su realidad
(Vergara Ramirez, 2015). Asimismo, esta metodologia nos ofrece muchos mas beneficios para el
desarrollo integral de los estudiantes que son cruciales y fundamentales para su futuro académi-
co, laboral y personal:

— Lopez Melero (2011) expone que uno de los beneficios del Aprendizaje Basado en
Proyectos es que se construye una escuela mas inclusiva. Esto es debido a que permite
que todos los estudiantes puedan y deban participar al promover la colaboracion y la ne-
cesidad entre los participantes del proyecto, es decir, sin todos los integrantes del grupo
clase, no es posible que el proyecto salga adelante, porque todas lineas de investigaciéon
son igual de importantes. Es por esto, que la docente debe darle importancia a la crea-
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cioén de los grupos de trabajo, atendiendo a que estos sean heterogéneos para cerciorar-
se de la participacion sin exclusion de todos los integrantes.

Willard et al. (2003) exponen que los estudiantes tienen una respuesta mas positiva y
satisfactoria en su aprendizaje, consiguiendo que afronten problemas reales con menos
dificultad que los que aprenden mediante metodologias conocidas como tradicionales.
Ademas, afrontan los problemas desde un punto de vista mas reflexivo y tomando con-
ciencia de todos los factores que le afectan relacionandolo de manera global y concreta.

Los discentes que trabajan con esta metodologia, son capaces de desarrollar un mejor
trabajo y proyecto final, ademas de crear una relacion positiva y de retroalimentacion
con el resto de los componentes, poniendo mayor dedicacion y esfuerzo en su trabajo, y
valorando el que los demas realizan como primordial para el desarrollo del proyecto, al
estar motivados e interesados en lo que se va a realizar (Sanchez, 2013).

Se promueve la competencia de aprender a aprender ya que los estudiantes construyen su
conocimiento desde su propia investigacion y experiencias del proyecto (Galeana, 2006).

Los estudiantes son capaces de encontrar y hallar errores a la hora de realizar activida-
des, trabajos, proyectos, etc., en su futuro académico y laboral con mayor facilidad. Esto
es debido a que se han enfrentado a un reto desde cero o superado un problema aten-
diendo a todos los factores en profundidad en los proyectos realizados en su educacion
obligatoria (Sanchez, 2013).

El aprendizaje es mas efectivo que con el uso de metodologias tradiciones. Retienen en su
memoria a largo plazo lo que aprendieron e investigaron a través del Aprendizaje Basado
en proyectos, ya que estuvieron durante un periodo de tiempo relativamente amplio pro-
fundizando en él de manera practica y con objetivos reales (Mioduser et al., 2007).

Uno de los objetivos del Aprendizaje Basado en Proyectos es difundirlo a una comuni-
dad concreta. Por tanto, los estudiantes mejoran de manera notoria sus habilidades de
comunicacion y oratoria durante el desarrollo de esta metodologia al tener que prepa-
rar junto a sus companeros, la manare de presentar su proyecto a las personas implica-
dos. Ademas, no solo tienen que disenar como, sino que tienen que enfrentarse a una
situacion real, por lo que la implicacion a la hora de comunicar es mayor (Education
Endowment Foundation, 2016).

Esta metodologia conlleva el trabajo cooperativo entre los agentes educativos compo-
nentes del proyecto. Por lo que se consigue un aprendizaje desde la cooperacion y la
ayuda y subrayan que con esta ensenanza el alumnado es capaz de generalizar y globali-
zar los conceptos y fenomenos desde un proyecto concreto y real (Curtis, 2002; Ferrer,

2007).

De manera general, las familias se implican de manera mas elevada en este tipo de me-
todologias, debido a que la entienden como una atencion individualizada a las necesida-
des e intereses de los estudiantes (Balongo et al., 2017)

A'la hora de realizar un proyecto, se trabajan de manera indirecta muchas otras areas
aparte de la principal desde donde se inicia el proyecto. Por tanto, permite un aprendi-
zaje interdisciplinar y de relacion entre todas las areas de conocimiento que los compo-
nentes del proyecto y el docente que lo planifica se atrevan y puedan trabajar (Galeana,
2006). Como exponen Nicolalde et al. (2017) la interdisciplinariedad ayuda a que los
dicentes integren de manera mas sencilla los saberes aprendidos gracias al Aprendizaje
Basado en Proyectos en contextos reales de manera relacionada y no fraccionada.
Ademas, Maureira et al. (2019) exponen que con esta metodologia los estudiantes no
solo aprenden los conocimientos de las areas implicadas, sino que desarrollan de mane-
ra indirecta habilidades como la planificacion o la toma de decisiones. Por ultimo, desta-

— 99 __



Capitulo 4.  Aprendizaje Basado En Proyectos

can que psicologicamente esta metodologia permite que los estudiantes mejoren en su
vida privada y personal su autoestima, asi como reducir la ansiedad y que su vision ante
la ensenanza en el centro educativo sea mas positiva.

5. Ejemplo de implementacién en una etapa educativa

Alo largo de este apartado se muestra un ejemplo de secuencia didactica, siguiendo las orien-
taciones diddacticas y pasos explicados anteriormente.

En primer lugar, buscar la ocasién. La meta de compresion del proyecto es la de sensibilizar
a los estudiantes en un problema ambiental real en su contexto y que sean capaces de buscar so-
luciones y compartirla con su entorno. El proyecto surge con motivo del Dia de la Tierra. A partir
de ahi, el docente lo plantea, “suelta la idea”, pero tienen que ser los estudiantes los que desarro-
llen las motivaciones del proyecto desde su realidad y su contexto.

Ademas, se han tenido en cuenta que los contenidos de este proyecto se encuentran en la pro-
gramacion de aula anual, ya que forman parte del Decreto 61,/2022, de 13 de julio, del Consejo
de Gobierno, por el que se establece para la Comunidad de Madrid la ordenacion y el curriculo
de la etapa de Educacion Primaria, concretamente, en el apartado de Ciencias de la Naturaleza.
De la misma forma, se consigue que los estudiantes interioricen en contenidos de Educacion am-
biental y tomen conciencia de ellos en su vida diaria.

Por otra parte, estd planteada para el segundo ciclo y seria interesante realizar la propuesta en
3* Primaria, por si tiene éxito, seguir desarrollandolo a una escala mayor en 4°. Ademas, es idoneo
en el tercer trimestre para crear la ocasion por el Dia de la Tierra y porque ya se conoce a los es-
tudiantes de los dos anteriores, por lo que la division de grupos heterogéneos seria mas sencilla.

Por ultimo, a partir de este paso se empiezan a disenar los elementos curriculares del proyec-
to, atendiendo a los objetivos de este y las necesidades de los estudiantes y su entorno. A continua-
cion, se pueden observar los que se han propuesto para esta secuencia didactica:

La presente intervencion educativa a través del Aprendizaje Basado en Proyectos, esta dirigida
a un grupo de estudiantes del segundo ciclo de Educacion Primaria, es decir, 3° o 4°. Se desarro-
llard a lo largo del 3° trimestre, concretamente, desde el 22 de abril, coincidiendo con el Dia de la
Tierra, hasta mediados de junio. Esto es debido a que estd enmarcada en la Educaciéon Ambiental.
Los estudiantes crearan un proyecto con el objetivo de solucionar un problema ambiental real de
su interés e interiorizar esas soluciones en su vida diaria.

Atendiendo al DECRETO 61/2022, de 13 de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se
establece para la Comunidad de Madrid la ordenacion y el curriculo de la etapa de Educacion
Primaria; los elementos curriculares que se desarrollaran a lo largo del proyecto son los siguientes:

Objetivos

—  Crear soluciones para un problema ambiental.
—  Proponer y difundir las soluciones con su entorno mas proximo.

— Interiorizar estas soluciones en sus habitos diarios.
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Competencias especificas

Criterios de evaluacion

Utilizar dispositivos y recursos digitales de
forma segura, responsable y eficiente, para
buscar informacién, comunicarse y trabajar
de manera individual, en equipo y en red,
para reelaborar y crear contenido digital.

Utilizar dispositivos y recursos digitales, de acuerdo con
las necesidades del contexto educativo de forma seguray
responsable, buscando informacion, comunicandose y tra-
bajando de forma individual y en equipo, reelaborando y
creando contenidos digitales sencillos.

Resolver problemas a través de proyectos de
diseno y de la aplicaciéon del pensamiento
computacional, generando nuevos productos
segun necesidades.

Construir en equipo un producto final sencillo que dé so-
lucién a un problema de necesidad, uso y disenio, propo-
niendo posibles soluciones, probando diferentes prototi-
posy utilizando de forma segura las herramientas, técnicas
y materiales adecuados.

Presentar el producto final de los proyectos de disenio en

diferentes formatos (oral, escrito, esquemas, mapas con-
ceptuales, PowerPoint...) y explicando los pasos seguidos.

Identificar las causas y consecuencias de la in-
tervencion humana en el entorno, desde los
puntos de vista social, econémico, cultural,
tecnologico y ambiental, para mejorar la ca-
pacidad de afrontar problemas, buscar solu-
ciones y actuar en su resolucion fomentando
respeto, el cuidado y la proteccion de las per-
sonas y del planeta.

Identificar problemas sociales y medioambientales, las
interrelaciones que existen entre la salud y cuidado del
planeta, proponer posibles soluciones y poner en practica
estilos de vida adecuados, reconociendo comportamientos
respetuosos de cuidado, proteccion del entorno cercano y
uso responsable de los recursos naturales, expresando los
cambios positivos y negativos causados en el medio por la
accion humana.

Contenidos
— Vocabulario cientifico basico y adecuado a su edad, de tipo técni-
o 8 Iniciacién en la actividad co y aplicado, relacionado con las diferentes investigaciones.
= ié cientifica — Fomento de la curiosidad, la iniciativa y la constancia en la reali-
= .- . . . .
= g zacion de las diferentes investigaciones.
O .2 X
. Ejemplos de buenos y malos usos de los recursos naturales de nues-
Lavida en nuestro planeta .
tro planeta y sus consecuencias.
Uso de los recursos Dispositivos y recursos digitales. Estrategias de busqueda guiada de
digitales con informacion segura y eficiente en internet (valoracién, discrimina-
= g responsabilidad cién, seleccion y organizacion).
\] o . ~ . ~ .
gﬂ & — Fases de los proyectos de disenno: diseno, prototipado, prueba y
N . ..
Ek- - comunicacion.
o 8 Proyectos de diseno . . . .
2 By . — Materiales, herramientas y objetos adecuados a la consecucién
& y pensamiento .
< . de un proyecto de diseno.
computacional . . . . .
— Técnicas sencillas de trabajo en equipo y estrategias para la ges-
tion de conflictos.

Tras esto, se empieza la intervencion de los estudiantes. Se tiene que crear la intencién. Para
ello, a lo largo de 1 o 2 sesiones de la clase de Ciencias Naturales, se les contara a los discentes
que es el Dia de la Tierra (22 abril). Se intentard, por medio de noticias recientes sobre el estado
actual del planeta, concienciar a los estudiantes de la situaciéon ambiental en la que nos encontra-
mos. Con esto, llegaremos a una puesta en comun sobre ciertas problematicas, las posibles causas
y consecuencias, buscando relaciones con otros problemas ambientales. Con esto se quiero conse-
guir que salgan a la luz todos los conocimientos y partir de una base con todas las ideas e incluso,

las ideas alternativas.
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Ademas, a continuacion, se les preguntard a los estudiantes si recuerdan aquellas problema-
ticas ambientales que se trataron en la sesion anterior. Una vez dichas, se les preguntara cuales
creen que les afecta mas a su entorno y a ellos mismos y si serian capaces de proponer soluciones
concretas para llevarlas a acabo. Para ello, se podran plantear las siguientes preguntas:

—  ¢Queremos solucionar algin problema ambiental actual o que se pueda producir en un
futuro?

— ¢Por qué?
— ¢Gomo se ha producido?
—  ¢Qué consecuencias tiene este problema en nuestro entorno?

— ¢A quién afecta?

Tras todas estas preguntas, nos ponemos en supuesto de que los estudiantes han elegido el
problema ambiental del aumento del nivel del mar. Esto es debido a que el centro educativo se
encuentra en zona costera, por lo que este, sus casas y el barrio podrian desaparecer en un futuro
no tan lejano. Asimismo, han sido capaces de relacionar este problema con sus causas y sus conse-
cuencias, asi como los afectados en este.

En tercer lugar, investigar y hacer. Una vez que los discentes tienen un minimo conocimiento
sobre el tema del proyecto, se tendra que dividir al grupo clase en equipos de trabajo heterogé-
neos, estableciendo unos roles necesarios como portavoz, tesorero, etc. A partir de aqui, empe-
zaremos a disenar. Para ello, la maestra brindara ciertas noticias, articulos acotados para la edad
de los estudiantes, videos, etc., que ayuden a terminar de definir el proyecto. Estos materiales se
dividiran en los distintos equipos en los que la maestra estara al tanto para guiarles, solucionar du-
das e interrelacionar todos los temas que se trabajen. Por ejemplo, la divisiéon de equipos podria
ser asi:

— Equipo investigador: es el encargado de investigar y difundir al resto de la clase la infor-
macion necesaria sobre el problema, la situacion del barrio, los ecosistemas que convi-
ven la zona, etc.

— Equipos de soluciones: dos grupos trabajaran de forma aislada planteando las soluciones
a la problematica.

— Equipo de difusion: se encargaran de pensar la mejor manera para que el proyecto lle-
gue a las personas afectadas y a aquellos que pueden solucionarlo.

Estos equipos trabajaran de manera independiente. No obstante, una vez en semana habra
una puesta en comun de lo que se esta trabajando, ya que sin el trabajo y la informacién de todos
los grupos no se puede llevar a cabo el proyecto. La duracion de esta fase se podra extender varias
semanas, dependiendo de la profundidad e implicacién de los estudiantes.

En cuarto lugar, mientras se lleva a cabo el proyecto hay que observar todo lo que se ha ido
logrando. Para ello, Una vez el proyecto ya tiene forma y se ha decidido como llevar a cabo las
soluciones propuestas por el alumnado, se realizara una puesta en comun final a modo de presen-
tacion, para evaluar entre todos si lo que estamos realizando es lo que queriamos conseguir. En
el caso de que algunos aspectos no concuerden con la idea del proyecto, se redefinira entre los
componentes de este y se trabajara en ello.

Tras esto, se vuelve a la fase de investigar y hacer para terminar de definir la difusion y pasar
a la accion. El equipo de difusion sera el encargado de organizar estas sesiones. Se trabajara por
grupos para crear los materiales necesarios para hacer llegar el proyecto a la sociedad. Poniendo
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en supuesto que los estudiantes se lo quieres hacer llegar al resto del centro y a la asociaciéon de
vecino, preparan unas reuniones con estos implicados para mostrarles la realidad de la situacion
y sus soluciones. Se pueden plantear las siguientes preguntas en el caso de que los estudiantes no
sepan por donde empezar:

—  ¢Quiénes?
— ¢En donde?
—  ¢Cuanto tiempo?

—  ¢Qué necesitamos?

Posteriormente, los estudiantes mostraran su proyecto al resto del centro y a la asociacion del
barrio, gracias a la ayuda de la maestra que movilizara a las personas implicadas. A partir de aqui,
seran los estudiantes quienes intenten que el resto tome conciencia de la situacion y actie en base
a las soluciones concretas que han propuesto. Después, solo quedara llevar a cabo estas soluciones
en su vida diaria junto al centro y al barrio.

Por ultimo, hay que evaluar. Con este fin, los estudiantes opinaran sobre el proyecto y si la
difusion ha sido adecuada para que se puede llevar a cabo. Ademas, la maestra planteara si quie-
ren seguir con el proyecto, e incluso, si quieren ir mas alla y plantear unos objetos mayores para
solucionar el aumento del nivel del mar a mayor escala. Esto dependera de la implicacion de los
estudiantes y la motivaciéon que hayan logrado a lo largo del ultimo trimestre del curso escolar.

Igualmente, a lo largo de la secuencia didactica se llevara a cabo una evaluacion formativa por
parte del docente hacia el alumnado, para dar el mismo valor al resultado y al proceso del proyec-
to. De esta forma, se busca una mayor implicacion de los ninos y ninas con una responsabilidad
en su proceso de ensenanza-aprendizaje y de autonomia de trabajo tras interiorizar los conteni-
dos necesarios para ello.

Con este fin, existird una rubrica de evaluacion atendiendo a los criterios expuesto en los ele-
mentos curriculares, que sera el instrumento de la misma. Esta valorara desde los conocimientos
previos antes de comenzar la secuencia diddctica, hasta la finalizacion de la misma. La informa-
cién necesaria se recogera a través de la observacion de la maestra en el desempeno de las tareas,
asi como en los materiales realizados en estas. Ademas, al finalizar el proyecto, los estudiantes
podran hacerse una autoevaluacion sobre su desempeno y el desarrollo del proyecto.
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Figura 4
Rubrica de evaluacion de la secuencia didactica.
RUBRICA 1 2 3 4
PARA Nivel de dominio Nivel de dominio Nivel de dominio Nivel de dominio alto
PROYECTO bajo medio-bajo medio- alto
AMBIENTAL
No expresa ideas Intenta participar Participa y las ideas que | Expresa de forma clara unos
Conocimientos | previas sobre pero las ideas no expresa tiene relacion conocimientos previos sobre la
previos problemas concuerdan con el con el tema. problematica acertados.
ambientales. tema.
No reconoce la Reconoce alguna de | Identifica bastantes Identifica la mayoria de las
problematica, ni las causas y causas y consecuencias. | causas y consecuencias.
Identificacién | ninguna causa, consecuencias, pero | Relaciona el problema Relaciona el problema
de problemas | consecuencia, etc. no conocia la ambiental con otros. ambiental trabajado con
ambientales problematica. muchos otros, y con diferentes
conceptos de educacion
ambiental
No muestra interés Es consciente de los | Participa activamente en | Brinda ideas de posibles
por los efectos del efectos de las la formulacion de soluciones para mejorar los
Sensibilizacién | ser humano en el acciones negativas posibles soluciones a los | problemas medioambientales y
el temay medio ambiente y del ser humano sobre | problemas muestra interés por iniciar
pensamiento | por llevar a cabo el ecosistema, pero medioambientales, pero | planes de actuacion.
critico medidas preventivas | no muestra interés no tiene iniciativa para
y de accion. por plantear llevarlas a cabo.
soluciones.
No participa ni se Participa de forma Participa en la actividad | Participa en la actividad, se
Trabajo en | esfuerza por trabajar | aislada, pero no se y se esfuerza, aunque esfuerza y trabaja sin

equipo con el resto de sus esfuerza por trabajar | muestra dificultades dificultad en equipo.

compafieros. en equipo. para trabajar en equipo.

Uso de No participa en la La informacion Busca informacion, pero | La informacion que busca es
recursos blisqueda de buscada es escasay | no toda se adecuaala abundante y adecuada para las
digitales informacion no relevante. problematica. problematica del proyecto.

No construye el Participa de manera | Construye, junto a sus Construye, junto a sus
Construccién | proyecto ni lo parcial en el proyecto | compaiieros un proyecto | compaifieros, un proyecto que
de un proyecto | presenta. y no presenta las de solucion responde a necesidad
final soluciones. medioambiental pero no | medioambiental, proponiendo
lo presenta ante los soluciones y presentando el
implicados. proyecto final a los
implicados.

Nota. Elaboracion propia.

6. Material de ampliacion

El Blog de Gesvin es una pagina web de un docente universitario experto en proyectos
de aprendizaje innovadores. Entre otras entradas encontramos una en la que se desarro-
lla una infografia sobre el Aprendizaje Basado en Proyectos = https://gesvinromero.
com/2022/11/05/aprendizaje-basado-en-proyectos-paso-a-paso-infografia/

En la pagina web de la editorial Santillana, se encuentra un aparatado de proyectos que
pueden servir como base y punto de partida para los que se creen en al aula. Se pre-
senta un catdlogo con un aluvion de ejemplos, que ayudara a los docentes a buscar te-
mas que pueden formar parte de la realidad de sus estudiantes = https://santillana.es/
santillana-proyectos/

El Gobierno de Canarias expone en su pagina web de la Consejeria de Educacion, una
breve explicacion sobre el Aprendizaje Basado en Proyectos. Gracias a esta informacion,
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se tendra un conocimiento mas amplio sobre el ABP = https://www3.gobiernodecana-
rias.org/medusa/ecoescuela/pedagotic/aprendizaje-basado-proyectos/
— En el siguiente video, se muestra una secuencia diddctica para 5° Primaria abarcando
sobre todo el area de Matematicas = https://www.youtube.com/watch?v=za3heilLAc7Y
— Por ultimo, seria interesante leer el libro de Vergara Ramirez (2015) en el que se basan
las orientaciones de este documento. Se titula Aprendo porque quiero. El Aprendizaje
Basado en Proyectos (ABP), paso a paso”, de la editorial SM.
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1. Introduccion

El Aprendizaje Basado en Juegos, conocido por sus siglas ABJ, y en inglés como Game Based
Learning (GBL) es una metodologia que utiliza el juego para proporcionar un aprendizaje signi-
ficativo en el alumnado.

En conexion con los retos que se encuentra la educacion del SXXI, la normativa actual es-
tablece un perfil de salida del alumnado que se centra en el desarrollo de competencias clave al
finalizar la ensenanza obligatoria (Real Decreto 157,/2022). Este documento invita al docente a
usar propuestas pedagogicas que partan de los centros de interés del alumnado, y lo consideren
un agente social que progresivamente sea autonomo y gradualmente responsable de su propio
aprendizaje. El profesorado debe proporcionar situaciones de aprendizaje con tareas interdisci-
plinares, contextualizadas, significativas y relevantes, que les permita construir el conocimiento
con creatividad desde sus propios aprendizajes y experiencias, atendiendo a sus emociones y sin
dejar de lado las circunstancias especificas de cada alumno y alumna.

Como podremos comprobar en este material, el AB] es una buena eleccién ante esta situa-
cion y los retos que nos encontramos en el aula actualmente. Esta metodologia activa permite al
estudiante construir su propio aprendizaje enfrentandole al intercambio continuo de ideas que
se producen durante el juego. Describiremos la metodologia y sus caracteristicas, se daran unas
orientaciones para el diseno, implementacion y evaluacion, y se mostraran algunas investigacio-
nes relevantes que confirman los beneficios para el aprendizaje. Toda esta teoria se aterrizara en
una practica a modo de ejemplo y se acompanara de material de ampliaciéon que pueda servir de
ayuda para disenar futuras situaciones de aprendizaje.

2.  Definicion y caracteristicas de la metodologia

El ABJ es una metodologia activa, que como bien indica su nombre, se basa en el uso de jue-
gos como herramienta principal para proporcionar el aprendizaje.

El juego siempre ha estado presente en nuestras vidas. Desde que nacemos, jugamos. Es una
actividad innata que, si bien es cierto que su principal funcion es entretener y divertir, también
contribuye al desarrollo cognitivo, afectivo y social de las personas (Revuelta, 2020).

Por lo tanto, tiene sentido aprovechar el potencial que ofrecen los juegos en el aula para atraer
y motivar al alumnado, uno de los mayores retos con los que se encuentra la ensenanza actualmen-
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te. Utilizar esta estrategia metodologica hace que el alumnado mantenga la atencién en la tarea
involucrandole en su propio aprendizaje y haciéndolo mas significativo (Morales et al., 2020).

Son muchos los autores que llevan defendiendo el juego en el aula desde hace anos, y mu-
chos los docentes que han utilizado estas practicas, pero desde los ultimos anos, debido a la nue-
va cultura que se ha generado en torno a los juegos de mesa, los videojuegos y otras actividades
como los juegos de rol o los Escape Room, entre otros, se ha visto la necesidad de asentar las bases
de esta metodologia para no confundirla con otras que giran también alrededor del juego. En
concreto, es habitual confundirla con la Gamificacion, a pesar de que cuando se gamifica solo se
estan toman ciertos elementos, mecanicas y estrategias del juego.

Aclaradas estas ideas principales, veamos una serie de caracteristicas que hay que tener en
cuenta a la hora de escoger esta metodologia:

— Amplia variedad. Segun Cornella et al. (2020), cuando utilizamos un juego con una fina-
lidad educativa, no es necesario utilizar un juego que se ha creado especificamente para
entornos educativos, podemos seleccionar un juego comercializado, modificarlo o crear
un juego para la ocasion. Los objetivos seran didacticos y el aprendizaje debe poder ser
extrapolable fuera del propio juego (Mosquera, 2019). Cualquier juego puede ser util
siempre que se adapte a los objetivos propuestos. Existe una amplia clasificacion de jue-
gos en funcion de distintos criterios y es dificil sistematizar. Por ejemplo, se puede tener
en cuenta el lugar que ocupan en el proceso de ensenanza-aprendizaje, los contextos en
los que se desenvuelvan, los contenidos que trabajan, los jugadores que participan, el
formato en el que se presentan, entre otros.

—  Equilibrio didactico. Es necesario alcanzar un equilibrio entre la diversion y el contenido
de estudio. Si el juego elegido inicamente se centra en la parte académica puede llegar a
ser aburrido, mientras que si esta solo enfocado en la diversion distraeria al alumnado del
principal objetivo con el que se ha propuesto (Victoria et al. 2017). El diseno de los juegos
debe precisar de un cuidado entre el balance de estéticas, mecanicas y dinamicas (Morales
etal., 2020). Este mismo articulo realiza un estudio de como la estética del juego de cartas
debe estar adaptado para conectar con el alumnado, mantener su atencién y compromiso
con la tarea en el proceso de ensenanza-aprendizaje para que sea mas efectivo.

— Cambio de roles. El uso de la metodologia ABJ fomenta una mayor participacion por
parte del alumnado, un aprendizaje activo y autbnomo, dejando al docente en un guia
de este proceso. El docente tiene el papel de motivar, acompanar y animar a enfrentarse
a nuevas situaciones, de modo que vaya siendo notable la adquisiciéon de conocimientos,
habilidades y desarrollo de competencias. El alumno es protagonista de su aprendizaje,
pero es importante reconocer la gran labor y responsabilidad de la figura del docente en
todas las fases de programacion, ejecucion y evaluacion.

— Atencion a la diversidad. Otro de los grandes retos de la educacion actual es poder dar
una atencion de calidad al alumnado tan diverso que encontramos en el aula. En Garcia
et al. (2020) se muestra como las caracteristicas del juego promueven un clima de aula
inclusivo y también propone el aprendizaje cooperativo en grupos heterogéneos. En
este material, vamos a plantear también las ventajas de trabajar con grupos homogéneos.
Conocer a tu alumnado y asignar grupos de modo que el nivel de aprendizaje sea simi-
lar, con una buena seleccion de juegos, puede permitir atender a sus necesidades tenien-
do en cuenta sus ritmos de aprendizaje.

— Reto vs frustracion. Cuando jugamos, se despierta nuestra curiosidad ante el reto que se
nos presenta. Generar este tipo de experiencias tiene gran conexion con atender al do-
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minio afectivo. Esto no significa “bajar el nivel”, sino que es necesario enfrentar al alum-
no ante una situacion que le suponga un reto, pero también es importante proporcionar
un clima adecuado de aprendizaje y un acompanamiento para que desarrolle estrategias
para superarlo, trabajando la frustracion, la perseverancia, la gestion de emociones... ya
que no debemos olvidar la estrecha relacion existente entre el dominio afectivo (creen-
cias, actitudes y emociones) y cognitivo.

— No es un “simple juego”. Llevar esta metodologia por si sola no asegura el éxito, todo
debe tener un sentido, un orden y un control (Sanchez, 2021). Como dice Carmonay
Cardenoso (2019), innovar en el aula conlleva multiples esfuerzos, pero debemos inno-
var también en evaluacion si no queremos que solo sirva para mejorar el ambiente y mo-
tivacion momentanea en el aula. Hay profesores que se limitan a realizar una valoracion
cualitativa sobre las impresiones de aprendizaje (Franco-Mariscal y Sanchez, 2019), y no
puede quedarse s6lo en ese “algo divertido”, sino que utilizar AB] requiere crear instru-
mentos de evaluacion adecuados para determinar los aprendizajes.

En el siguiente apartado vamos a ver algunas orientaciones didacticas que incluyan todas estas
caracteristicas teoricas en la practica.

3. Orientaciones didacticas

Este apartado recoge algunas orientaciones diddcticas sobre como disenar, implementar y
evaluar propuestas didacticas siguiendo la metodologia ABJ. La eleccion que se tome en cada una
de las fases de la propuesta busca darle un propésito al aprendizaje, aumentando el interés del
alumnado, y que no quede en un “simple juego”. Para reforzar esta intencion, se debe elegir bien
como y cuando se introduce el juego en el aula. No debe quedarse en un simple pasatiempo para
el final del trimestre, para cubrir huecos o para antes de vacaciones y fechas especiales, sino que
debe estar bien integrado en nuestras programaciones (Garcia, 2019; Munoz et al., 2020).

En el nuevo diseno curricular se apuesta por las situaciones de aprendizaje como la propuesta
pedagdgica a utilizar que integra los elementos curriculares mediante tareas y actividades significati-
vas. Quedara en nuestra mano elegir si el juego serd el protagonista de toda una situacion de apren-
dizaje, si se utilizara en alguna sesiéon concreta de una situacion de aprendizaje o si seran varios
juegos los que se utilizaran al mismo tiempo para una sesion de juegos con unos objetivos concretos.

Diseno:

1. Realizar la concrecion curricular. Los criterios de evaluacion a través de las competencias
especificas y los saberes basicos que se van a trabajar deben estar bien definidos. En nuestra pro-
gramacion se encontrara debidamente identificada la concrecion curricular que requiera la pro-
puesta que planteemos.

2. Seleccionar la finalidad del juego. El juego servira para introducir, desarrollar, consolidar,
repasar, reforzar, ampliar o evaluar (de la Fuente, 2020). Debemos identificar bien el lugar que
ocupara en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

3. Seleccionar el juego. En este punto se debe tener en cuenta los intereses del alumnado y
los recursos a los que se tiene acceso (materiales, cantidad de juegos completos, posibilidad de
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replicar juegos, etc.). Podemos elegir algiin juego que esté comercializado; alguno que ya exista,
pero con pequenas modificaciones o adaptaciones; o podemos crear un juego para la ocasion.
En el caso de decidir crear un juego, se debera tener en cuenta el equilibrio didactico que se ha
comentado en las caracteristicas. Puede ser de utilidad los siete principios que presenta el Institute
of Play, recogidos en el articulo de Valverde-Berrosco y Fernandez-Sanchez (2019), para disenar
experiencias de aprendizaje o para evaluar una experiencia de aprendizaje concreta: 1) Todos
juegan; 2) el error se reformula en la repeticion, se aprende a través del error; 3) el aprendizaje se
percibe como un juego; 4) el aprendizaje se genera en la accion, en la experiencia; 5) la retroali-
mentacion es inmediata y continua; 6) el desafio es constante; 7) todo estd interconectado.

En el apartado de material de ampliacion se incluyen algunas fuentes que pueden servir de
ayuda en la busqueda de un juego que se adapte a nuestros objetivos.

4. Realizar una ficha analisis del juego. Se recomienda realizar un documento que recoja el anali-
sis del juego: tipo, material, precio, edad, jugadores, reglas, variables didacticas (tiempos, niveles, etc.),
tipo de acompanamiento requerido, ventajas, dificultades y observaciones. Esta claro que realizar esta
ficha conlleva un tiempo de analisis y reflexion, pero es un tiempo bien invertido de cara a futuras
experiencias y a poder compartir el trabajo con otros docentes. Un mismo juego puede servir para
diferentes niveles de aprendizaje, diferentes momentos del curso, diferentes finalidades, incluso para
tratar diferentes saberes o contenidos. Ademas, realizando esta ficha, nos planteamos ciertas cuestio-
nes sobre el juego que nos seran de gran ayuda reflexionar antes de la puesta en practica.

5. Realizar una ficha de la actividad. Toda la informacién sobre la planificacion de la sesion
se recogera en una ficha que incluira los objetivos de aprendizaje y todas las componentes que se
van a ver involucradas en el aprendizaje, incluido el acompanamiento que se sugiere realizar para
poder disfrutar de la experiencia al completo y maximizar el potencial del juego escogido. Esta
ficha podra estar incluida en la situacion de aprendizaje en la sesion que corresponda o la propia
situacion de aprendizaje puede incluir todos estos apartados para adecuarse a la metodologia es-
cogida. Algunos de los puntos que se recomienda incluir en la ficha son (Cruz, 2013):

— Objetivos de la actividad

— Descripcion y reglas del juego

— Materiales a utilizar

—  Estructura del grupo/clase

— Temporalizacion

— Desarrollo de la actividad/Acompanamiento
— Debate o discusion al finalizar

— Evaluacién

Ejecucion:

Si se tiene todo registrado en una ficha de actividad, como dice Cruz (2013), nos permite po-
der tener un mayor control de la situacion en momentos donde nuestra atencion es totalmente
necesaria. Durante la ejecucion, el alumno toma el control de su aprendizaje, y el docente toma el
rol de guia. Se deberan identificar las necesidades del alumnado y responder en su justa medida.
El acompanamiento se volvera esencial en este punto de la actividad, pero es una habilidad por
parte de los docentes que requiere voluntad, destreza, sensibilidad, desarrollo y muchos intentos
fallidos (Carmona y Cardenoso, 2019).
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Cuando un juego se presenta por primera vez ante toda la clase, debe quedar muy claro el obje-
tivo y la dinamica principal. A esta breve introduccion que hacemos del juego la llamaremos “con-
signa principal” (incluirla en la ficha de actividad). Se debe tener muy clara, adaptada al grupo y
transmitirla con seguridad. Depende del juego, requerira mas o menos unas explicaciones iniciales
por nuestra parte, algunas orientaciones mas concretas sobre sus reglas e incluso hay juegos en los
que el propio alumnado podra ir modificar las reglas o incluir nuevas a medida que juegan.

En este proceso vivencial se van a “dejar llevar”. Es el momento de prestar atencion y cuidar
las relaciones con nuestros alumnos y entre nuestros alumnos, ser conscientes del clima que se
produce en el aula, los estilos de comunicacion que trabajan y proporcionarles estrategias que los
lleve a la reflexion y a la gestion de sus propias emociones. Hay ocasiones que incluso no impor-
tard lo que digamos, importara lo que se haga, y tomara valor la posicion de acompanamiento y
confianza que se adopte en este proceso conjunto.

Los juegos que se propongan en grupo les permitird adquirir habilidades sociales, trabajar la
comunicacion y la empatia. Habra momentos de colaboracién por un objetivo comun o situacio-
nes mas competitivas, y en todas ellas serd necesario que el alumno desarrolle un autocontrol. Por
supuesto, debemos ser conscientes que este tipo de metodologia requiere un clima de aula relaja-
do, controlado, pero no de total silencio. Las emociones tendran voz durante el juego.

Por altimo, como comenta Garcia (2019) tras anos de experiencia utilizando juegos en el
aula, también nos vamos a encontrar que supone un cambio de roles para el propio alumnado:
un cambio para los alumnos que no participan en clase porque no se atreven, un cambio para los
que tienen dificultades y un cambio para los que siempre han sido “leader” en clase. Observar con
atencion nos ayudara a ser conscientes de estos cambios de roles.

Evaluacion:

El docente parte de valoraciones, reflexiones y conclusiones que saca de otras experiencias
(aqui la ficha de analisis del juego tiene un papel muy importante), para proponer nuevos juegos,
y a su vez, la evaluacion que se haga de éstas influira en otras futuras. Todas las observaciones que
se hagan del proceso de implementacion de la actividad ayudaran a una mejora de futuras expe-
riencias en las que se use esta metodologia. Se recomienda anotarlas, por simples que parezcan
en el momento o se consideren algo puntual.

En cuanto al alumnado, es interesante destacar el proceso ensenanza-aprendizaje-evaluacion
en todas sus fases, en las que unas se apoyan en las otras, consiguiendo asi que el proceso sea un
ciclo. De hecho, esta idea de retroalimentacion ciclica es la que proporciona la experiencia de
juega. Ante un reto, el alumno busca una estrategia para resolverlo, recibe una retroalimenta-
cion, y en el caso de fallar, ese error se reformula y aprende a través de €l, suponiéndole un desa-
fio que quiere intentar superar. La experiencia de juego se convierte en un aprendizaje.

Como la cronologia habitual sittia la evaluacion en ultimo lugar, hay veces que el aprendizaje
acaba en el momento que empieza la evaluacion (Salinas, 2002). Para que esto no ocurra, la eva-
luacion debe ser uno de los puntos clave que figuren en nuestra planificacion. En nuestra situa-
cion de aprendizaje (ficha de la actividad), la evaluacion y reflexion estaran previamente progra-
madas antes de ejecutar la actividad. Ya se comento en las caracteristicas del ABJ que esto no es un
“simple juego” y que no puede quedarse solo “en algo divertido”, sino que utilizar AB] requiere
crear instrumentos de evaluacion adecuados para valorar los aprendizajes adquiridos.
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Se propone la rabrica como instrumento de evaluacion formativa para poder retroalimentar
al alumnado acerca de sus fortalezas y de los aspectos que debe mejorar (Alsina, 2018), pero hay
que tener en cuenta que los instrumentos de evaluaciéon no son formativos en si mismos, todo
dependera de como se usen (Morales y Fernandez, 2022). Este mismo libro nos plantea que para
alcanzar el reto de proporcionar saberes competenciales, las propuestas actuales se han centrado
en la aplicacion de nuevas metodologias, pero de nada servira si no se cambia la evaluacion.

Este material plantea, por un lado, realizar una evaluacion competencial, para comprobar
si el diseno de la situacion de aprendizaje realizada con el juego escogido efectivamente ha con-
seguido que el alumnado adquiera un aprendizaje significativo, y no se quede en una simple
valoracion cualitativa. Y, por otro lado, se propone un ejemplo de rubrica de autoevaluacion para
que el alumno valore de forma sincera y en confianza la experiencia: su implicaciéon, motivacion
y aspectos afectivos, entre otros. Asimismo, le dara informacion al maestro sobre la evaluacion del
juego escogido, de los efectos de implementacion y las mejoras de aprendizaje.

La evaluacion de la experiencia ira acompanada de una observacion sistematica de las inte-
racciones del alumnado durante todo el desarrollo. Nos dara informacion sobre las actitudes que
manifiestan los alumnos durante las nuevas experiencias que propiciemos, reconstruyendo su

sistema de creencias e influyendo en sus éxitos o fracasos (de la Fuente, 2020).

teniamos que aprender

forma de aprender

Tabla 1.
Modelo ribrica autoevaluacion

Indicadores A B C
Rect.lrso/Juego No me ha convencido este juego Me ha gustado la elecciéon del | Me ha g}lstado el juego y he dis-

elegido juego frutado jugando
. Comprendo la relacion que tie- | Comprendo la relacién y me ha
- No encuentro una relacién en- . . . . .
Utilidad . . ne los contenidos del tema, pero | servido para ampliar mis conoci-

. tre el juego y los contenidos que . . . -

recurso/juego no considero que sea una buena | mientos pudiendo utilizarlos en

otras situaciones

Reflexiones en
grupo

El grupo no funcioné en con-
junto y el juego no daba resulta-
dos / El grupo no queria poner
en comun las reflexiones

Se sacaban reflexiones sobre el
juego y se ponian en comun,
pero costaba ponerse de acuer-
do para llevarlas a cabo

Se han sacado buenas reflexiones
sobre el juego en conjunto, respe-
tando las opiniones de los compa-
nerosy llegando a un fin comin

Trabajo en
grupo

No me convence tener que tra-
bajar en grupo, prefiero hacerlo
de manera individual

Me gusta trabajar en equipo,
pero no he conectado con este
grupo en concreto

Me gusta trabajar en grupo y me
he adaptado bien al funciona-
miento del mismo

Implicacion y

No he participado y aportado

He intentado aportar siempre

Tenia la iniciativa de aportar y
participar durante todo el tiem-

no he cambiado de idea

articipacion todo lo que podia/sabia ue mi grupo me lo pedia .
particip que podia/ q grup P po de juego
. . . | Me ha parecido un tema bastan-
. No me parece interesante este | La actividad ha generado en mi nap P
Interés - . p te interesante y me gustaria co-
tema cierto interés sobre el tema p
nocer mas

. . Lo que he vivido con esta activi- | He recordado conceptos que

. Tenia recuerdos muy diferentes . )
Creencias sobre el tema dad s6lo me ha hecho recordar | ya sabia, pero ahora tengo otra
conceptos que ya sabia vision mds amplia sobre el tema
Contenido/ Siempre me ha parecido difi- Siempre me ha parecido dificil
Tema/ cil y no he cambiado de idea/ | Siempre me ha parecido facil y | este tema, pero creo que a par-
Saberes Siempre me ha parecido facil y | este juego me haliado un poco | tir de ahora me va a resultar mas

facil

¢Coémo me he
sentido?

No me he sentido cémodo con
el grupo o con el juego/ Hoy no
es mi dia

Bien. Sin mas

Me he sentido comodo/a y he
disfrutado en general

Fuente: de la Fuente (2020).
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4. Beneficios para el aprendizaje

En apartados anteriores ya se han enumerado algunas de las caracteristicas del ABJ que estan
muy ligadas con las ventajas de utilizar esta metodologia. Aqui se van a recoger el resultado de al-
gunas investigaciones donde se muestran los beneficios que su implementacion proporciona para
el aprendizaje del alumnado.

Los autores clasicos, como Piaget o Vygosky, ya defendian el juego por su gran valor educativo
ala hora de adquirir nuevos aprendizajes (Cornella et al., 2020) y como un actor de socializaciéon
y de relacion con el entorno (Sanchez, 2021). Estos autores, seguidos por muchos otros que han
reflexionado, analizado y estudiado el juego desde un punto de vista psicopedagogico y desde
diferentes perspectivas (Melo y Hernandez, 2014), estan muy presenten en las revisiones de tra-
bajos mas recientes que se recomienda tener en cuenta para saber de donde venimos (Sanchez,
2021; Cornella et al., 2020; Morales et al. 2020; entre otros).

Las ventajas que ofrece aplicar esta metodologia, en concreto el uso de juegos de mesa, son
utilizadas como premisa en distintas experiencias en centros educativos. El articulo de Rodriguez
Bueno (2016) cuenta que en su proyecto de “Ludotecas” del Plan de Convivencia, en el que cola-
boran también las familias, que se observa como el uso de juegos de mesa contribuye al desarrollo
de diferentes aspectos de las competencias clave, y en concreto, de los contenidos propios de las
areas de Inglés, Matematicas, Musica y Lengua. La idea de hacer participes a las familias, también se
puede leer en Garcia et al. (2020), pero en este caso se propone una experiencia dentro del aula en
la que los diferentes agentes educativos destacan que los juegos utilizados en las aulas fomentan el
aprendizaje del alumnado y el desarrollo de habilidades cognitivas, pero también permiten trabajar
habilidades sociales como la cooperacion, la solidaridad, la empatia y la autorregulaciéon emocional.
Este articulo concluye que el ABJ es una metodologia adecuada para avanzar en el camino de la
inclusion educativa, al igual que podemos encontrar en otros estudios previos, destacando sus bene-
ficios por atender al tratamiento de la diversidad (Muniz-Rodriguez et al. 2014).

Dada la gran variedad que existe de juegos, la flexibilidad y facilidad de adaptarlos a cual-
quier tipo de contenido, materia y etapa, no va a ser posible recoger aqui todas las investigaciones
realizadas al respecto. Como ejemplo, se muestran tres experiencias realizadas en la asignatura de
matematicas en cada una de las etapas educativas:

El uso de juegos como recurso diddctico para la ensenanza y aprendizaje de las matematicas
en 1°ESO de Muniz-Rodriguez et al. (2014) articulo del que se recomienda leer su sélida funda-
mentacion teorica, confirman tras la puesta en practica de su experiencia como la motivacion del
alumnado y el interés aumentaban (dos puntos sobre diez), el grado de dificultad de los conteni-
dos baj6 en un punto y los resultados de aprendizaje aumentaron en un punto.

En Educacion Primaria, también en la asignatura de matematicas, y en este caso para el
aprendizaje de contenidos de Estadistica, Herreros y Sanz (2020) tras 6 sesiones de diferentes
propuestas de Aprendizaje Basado en Juegos (individuales, en pequeno y gran grupo, con dife-
rentes materiales y en varios espacios del colegio), afirman que, si el alumnado juega, exploray
descubre por si mismo, les ayudaba a obtener mayores calificaciones que con el modelo didactico
tradicional (libro de texto).

Dillon et al. (2017) observaron durante cuatro meses como en una gran muestra de alum-
nado de Educacién infantil, el grupo experimental adquiria mayores habilidades matematicas
empleando el método de ensenanza de Aprendizaje Basado en Juegos. Esta investigacion esta
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tomada de un estudio mas grande en el que comprueba que los contenidos que son explicados
mediante juegos e implican movimiento mejoran el rendimiento académico en varias materias
(Suarez-Manzano y Torres-Cruz, 2022).

Sanchez (2021) destaca como los estudios han demostrado que jugando se mejora la
comprension de conceptos, se desarrolla habilidades, se trabajan procesos matematicos,
comportamientos y actitudes, pero también hay que tener cuenta como la imaginacion del jugador
se dispara, plantea una estrategia y cuando se resuelve correctamente se libera la tension acumulada
proporcionando un estado de felicidad. Las experiencias de juego potencian los afectos positivos
en el proceso de ensenanza y aprendizaje. De manera natural se producen emociones durante la
experiencia que el alumno debe gestionar y el docente acompanar. Ese afan de superacion ante
el reto que le plantea el juego despierta la curiosidad del alumno y genera dopamina, lo cual hace
que el cerebro quiera repetir esas experiencias (Revuelta, 2020). La relacién tan intima de las tres
componentes del dominio afectivo (creencias, actitudes y emociones), debe aprovechar que esta
metodologia provoque actitudes positivas hacia la tarea propuesta, y asi contribuir a cambiar las
creencias negativas y desadaptativas que puedan tener los alumnos (de la Fuente, 2020).

En la revision de esta metodologia nos hemos encontrado que hay mucha confusion en la lite-
ratura entre los términos de Gamificacion y ABJ. No se llegan a identificar bien las propuestas y se
usa ambos términos para hablar de cualquier propuesta en la que se utilice el juego como recurso
para la mejora del aprendizaje (Alvarez-Herrero, 2022). En Mufioz et al. (2019), un articulo es-
crito por docentes que llevan muchos anos trabajando con los juegos educativos, observan como
muchos companeros se lanzan a usar este tipo de corrientes de metodologias activas sin tener en
cuenta el profundo trabajo sobre juegos que se viene realizando en las ultimas décadas, el proceso
seguido en la didactica de su materia o haciendo uso del término sin ser realmente lo que se prac-
tica. Y es que, muchas veces nos lanzamos a innovar, y habria que pararse a pensar: ;qué necesitan
nuestros alumnos? (Carmona y Cardenoso, 2019).

5. [Ejemplo de implementaciéon en una etapa educativa

En este apartado vamos a dar un ejemplo de la aplicacion de la metodologia ABJ en la etapa
de Educacion Primaria, en concreto, en la asignatura de matematicas. Para disenar la sesion de
juego, hemos tenido en cuenta las orientaciones didacticas propuestas en el apartado 3.

Se quiere trabajar el desarrollo del sentido algebraico, en particular en quinto de Primaria. Los sa-
beres basicos establecidos segin la LOMLOE sobre relaciones y funciones son: las relaciones de igual-
dad y desigualdad y uso de los signos <y >, y la determinacién de datos desconocidos (representados
por medio de una letra o un simbolo) en expresiones sencillas relacionadas mediante estos signosy los
signos =y #. La concrecion curricular la concretamos en formato de tabla tomando como referencia
el ejemplo de situacion de aprendizaje de Santaengracia et al. (2023). Escogemos las dos versiones del
juego Hurri Count (Mental Counting y Foundations of Algebra) para introducir en el aula estos conteni-
dos curriculares. Este juego tiene una mecanica muy sencilla, es rapido de explicar, dinamico y el for-
mato de las cartas es muy atractivo para el alumnado de esta etapa. Ademas, al ser de duracion corta las
partidas, permite trabajar los diferentes niveles en una misma sesion (hasta donde cada grupo llegue).

Este juego es de gran valor porque desarrolla estrategias de conteo y la subitizacion del nimero
que no podemos pasar por alto, pero para esta situacion de aprendizaje nos centraremos en su buen
diseno para enriquecer el significado de los signos y simbolos empleados. Pretendemos conseguir
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que el uso de los signos adquiera un significado de equivalencia y relacion, no sélo que se tenga en
cuenta para “haz las operaciones y pon aqui el resultado” como ocurre con el signo igual (Orden
ECD/1112/2022). El juego permitira que el alumnado se comunique de manera natural y de senti-
do alos simbolos, al uso de los animales como variables, razonando y conectando con el juego.

El diseno de la situacion de aprendizaje, con el correspondiente desarrollo de las sesiones, los
puntos a tener en cuenta durante la ejecucion y la evaluacion se incluyen en la ficha de actividad
que se presenta a continuacion.

Situacion de aprendizaje: Hurri Count. ¢Se cumple?

Justificacion/Contexto/Centro de interés:

Vamos a trabajar el uso de los signos de relacion (>, <, =) enriqueciendo y haciendo que adquiera un significado de equivalencia y
relacion. Para ello, utilizaremos el juego Hurri Count para introducir los contenidos a trabajar.

Concrecion curricular:

Area(s): Matematicas Curso: 5° Ed. Primaria

Competencias especificas
CE1 CE2 CE3 CE4 CE5 CE6 CE7 CE8
e[ fe|s[ofefafela]e[r]e|i]e]1]e

Saberes basicos

Sentido algebraico
Criterios de evaluacion
3. Relaciones y funciones

Relaciones de igualdad y desigualdad y usos de los signos <
y >. Determinacién de datos desconocidos (representados X | X X X[ X[ X | X[ X|[X
por medio de una letra o simbolo) en expresiones sencillas.

Reto final:

Crear un juego entre toda la clase.

Secuencia didactica:

Sesion 1: Motivar. Activacion de conocimientos previos. Explicacion del juego. Jugar.

Sesion 2: Jugar. Formalizar contenidos. Conexiones con otros contextos.

Sesion 3: Reto final. Cierre del juego. Autoevaluacion sentido socioafectivo. Continuard. ..

Sesion 4: A la semana. Evaluacién competencial.

Metodologia: ABJ

Materiales/Agrupamientos/Otros aspectos a tener en cuenta:

Lo ideal seria poder hacer las sesiones 1y 2 seguidas.

Necesitamos tantos packs de juegos como grupos se creen en clase.

Hacer grupos homogéneos. Se mantienen los grupos en la segunda sesion, a no ser que sea necesario hacer ciertos cambios.
Sesion 3: Material para la creacion de las nuevas cartas (cartulinas blancas recortadas).

Sesion 4: Atencién a que la evaluacion se realiza pasados varios dias.
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Juego: Hurri Count

Material, descripcion y reglas del juego:

Componentes del juego:

El juego esta compuesto por 54 cartas Animal y 26 Cartas Tarea. En la esquina inferior derecha ambos tipos de cartas estin marcadas
con 1,2 o 3 puntitos que representan el nivel de dificultad del juego. Hay dos tipos de caja de juego “Calculo mental” y “Pre-algebra”.
La mecanica del juego y las cartas son las mismas, lo tinico que las Cartas Tarea de “Pre-algebra” tienen mayor dificultad, y a su vez,
también estara indicado con 1, 2 o 3 puntitos la dificultad del juego.

Imagen 1.
Juegos Hurri Count (Mental Counting y Foundations of Algebra)

Preparacion del juego y distribucion de grupos:

Por cada grupo de alumnos (4-5 alumnos por grupo) se reparte un juego completo de Hurri Count. Se tendran preparadas tantas cajas de
juegos como sea necesario para que toda la clase pueda jugar al mismo tiempo. Es importante que la distribucion por grupos sea homogénea
y el docente escoja bien la asignacion de cajas de juego para que todo el grupo pueda disfrutar trabajando en un nivel similar de dificultad.

Sea cual sea la caja de juego, la preparacion para el inicio es la misma:

Se barajan por separado las Cartas Tarea y Cartas Animal. Las cartas tarea se reparten equitativamente entre todos los jugadores (si
sobra alguna se retira del juego) y las colocan en un montén boca abajo frente a ellos. Las cartas Tarea se colocan en un montén boca
abajo en medio de la mesa. Justo al lado, se ird sacando (boca arriba) una carta tarea en cada ronda.

Coémo se juega:
El objetivo del juego es ser el mas rapido en ver si se cumple lo que se indica en la Carta Tarea entre todas las Cartas Animales que hay
en juego en ese momento.

Una vez preparado el juego, en cada ronda la dindmica es igual:

Se saca una carta Tarea. Todos los jugadores al mismo tiempo sacan la primera carta de su montén de animales y la sitian delante de
ellos boca arriba a la vista de todos los jugadores. Llamaremos montén de descartes a esa pila de cartas boca arriba que se crea para
jugador. Los jugadores deberan fijarse si (teniendo en cuenta todas las cartas que hay visibles en la mesa, no solo la de uno mismo) las
cartas Animales cumplen la condicion dada por la carta Tarea. Si es asi, el primero en darse cuenta debe de colocar su mano sobre la
carta Tarea y decir “Lo tengo”.

Si no se cumple, por turnos, cada persona debera ir destapando una de sus cartas animal y colocandola encima de su monton de des-
cartes. De este modo, esta nueva carta es la que se tiene que tener en cuenta para revisar si ahora se cumple la carta Tarea.

Cuando sea correcto el “Lo tengo” del jugador mas rapido, cogera todos los montones de descarte que se han generado y se los colo-
cara debajo (y boca abajo) en su montén de animales.

Se quita la carta Tarea que se ha cumplido. Se saca una carta Tarea nueva, y vuelve a empezar la ronda.

Gana el jugador con el mayor nimero de cartas animales una vez terminada toda la pila de Cartas Tarea. También puede darse que
todos los jugadores, excepto uno, que seria el ganador, acaben con todas sus cartas de animales antes de que se acabe la pila de Cartas
Tarea. Si algun jugador se queda sin cartas de animal, puede seguir atento a lo que ocurre en la mesa e intentar ganar alguna ronda
para recuperar cartas de juego.

En el caso de que algin jugador se equivoque cuando grite “Lo tengo”, debera entregar una de sus cartas animales a cada jugador
como penalizacion.

Para conocer los tipos de cartas Tarea que hay, como ir incorporandolas a los grupos en funcién de la dificultad que se precise para la
sesion del juego, y las variantes que puede tomar el juego para adaptarse al mayor nimero de situaciones posibles que se puedan dar
en el aula, se recomienza hacer una ficha de analisis del juego.

https://www.youtube.com/watch?v=03YnddYHorU&ab_channel=AprendiendoMatem % C3%AlticasconMalena

Desarrollo de las sesiones

Sesion 1 (50 minutos)

Introduccién. Observacion. Impacto. Motivacion. (15minutos)
Para comenzar el desarrollo de la sesion, dividiremos la clase en grupos de 4-5 personas homogéneos. Para tener la atencion de toda
la clase al mismo tiempo, auin no se repartiran las cajas de juego

Para la consigna tendremos en cuenta:
Mostramos Cartas de Animales
Mostramos Cartas de Tarea. Breve recordatorio de los signos de desigualdad.
“El objetivo del juego es ser el mas rapido en ver si se cumple lo que se indica
en la Carta Tarea entre todas las Cartas Animales que hay en juego en ese momento.”
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Explicacion de la dinamica de juego apoyada de un ejemplo visual: repartimos todas las Cartas animales entre todos los jugadores, nos
colocamos el montén delante y todos muestran su primera carta. Se saca una carta Tarea. :Se cumple (entre todas las cartas animales
que son visibles)? ;Sé el primero en decirlo!

Explicacion de los casos concretos que se recogen en el apartado anterior.

Este primer contacto con el juego nos podra servir para conocer a nivel general si tienen algtin conocimiento previo sobre las relacio-
nes de igualdad y desigualdad. Es interesante responder a algunas preguntas basicas de funcionamiento, pero sera recomendable dejar
que el alumnado pruebe, pregunte y se responda entre los miembros del grupo al mismo tiempo que juegan.

Se reparten los juegos.
Comienza el juego. Explorar. Jugar. (35minutos)
A esta fase serd ala que mayor tiempo de la sesion se dedique, pero a su vez, tendra varias partes que se deben controlar por parte del docente.

Imagen 2
Aula de Primaria jugando al Hurri Count
T

— Comprobacion de la comprension del juego.

Cada equipo se pondra a jugar (y seguramente a debatir) sobre diferentes situaciones que se les daran. Se debera responder a estas
preguntas de “funcionamiento”, o segun se considere, dejar a la eleccion del grupo (si hay consenso).

Habra que pasar por todos los grupos y comprobar que se estd jugando correctamente.

— Comprobacion de adaptacion a la dificultad.

Una vez han cogido la dinamica del juego, cada grupo ira precisando de una adaptacién a un nivel mayor o quizas teniendo que adap-
tar ciertas reglas/variantes (velocidad del juego, nivel de cartas, etc.) para que todos tengan un nivel de disfrute/trabajo equilibrado.
Sera el momento de estar atento a estas necesidades e ir adecuando el juego a cada grupo. Esta comprobacion se debera hacer varias
veces a lo largo de la sesion.

— Comprobacion del clima general/casos concretos

Desde el primer momento que comienza la actividad es importante tener en cuenta el funcionamiento y clima general que se esta
generando en el aula. Cuando todos los grupos estén trabajando de forma auténoma, sera un buen momento para pararse a analizar y
comprobar que el ambiente de aula durante el juego es adecuado. Ademas, sera un buen momento para observar a aquellos alumnos
que no estan entrando en la actividad. Quizas sera necesario volver a comprobar la adaptaciéon del juego/dificultad de su grupo o
quizas se trate de otras circunstancias, motivaciones o experiencias previas que debemos abordar.

Por experiencia, en los niveles avanzados, los propios dibujos de las cartas dan pie a que los alumnos puedan sugerir nuevas reglas o
condiciones de juego. Por ejemplo, en esta imagen se ve c6mo las ranas empiezan a adoptar diferentes formas y los alumnos deciden
c6mo interpretarlas a la hora de contarlas en sus calculos de juego.

Imagen 3
Ejemplo de cartas con diferentes tipos de ranas.

— Observacion de los contenidos a trabajar.

El alumnado se va a dejar llevar por el juego, la competitividad, la emocién por ganar, etc. pero debemos tener muy en cuenta los
propositos con los que se ha planteado la sesion. Se debera observar que efectivamente se esta trabajando y poniendo atencion a las
desigualdades que proporcionan las cartas Tarea, las estrategias de conteo, y que el nivel que demos suponga un puntito de reto para
los jugadores.

Cierre de la sesion (5minutos)
Lo ideal seria poder realizar las sesiones 1 y 2 seguidas. Si no es posible, se pedira a los alumnos que guarden el juego y se retomara en
este punto al dia siguiente.
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Pautas para el acompanamiento/ Otros aspectos a tener en cuenta:

Observar las respuestas del alumnado sobre los conocimientos iniciales que tengan.

Observar mientras juegan y resolver dudas del funcionamiento del juego. Es muy importante tener mucho cuidado con las respuestas
que se dan a los alumnos. Hay que animarlos a que debatan entre ellos y anoten todas sus conclusiones. Pasarse por los grupos, respon-
der a sus preguntas a través de preguntas para que ellos mismos se respondan y anotar las observaciones que se encuentren de valor
(errores, actitudes, comportamientos...)

Sesion 2 (50 minutos)

Continuacién del juego. (35 minutos).

Se reparten de nuevo los juegos. Continuar con la fase de juego nos permite que el alumnado consiga pasar por todos los niveles.
Seguir teniendo en cuenta todas las comprobaciones y el acompanamiento.

Cambiar si es necesario a algin alumno de grupo.

Puesta en comuin. Formalizacién del contenido. Conexion.

Reflexion. Cierre de la sesion (15 minutos)
Diez minutos antes de que acabe la sesion, se pedira a los grupos que terminen el juego. Una vez se tienen guardados todos los juegos,
se lanzaran varias preguntas de reflexion a los alumnos:

— ¢Qué hemos estado trabajando?

— ¢Como se llaman esos signos que aparecian en las cartas Tarea?

—  ¢Qué significan? (equivalencia y relacion)

— ¢Os suena algun sitio en el que aparezcan?

— ¢Qué os ha parecido mas dificil del juego?

- ¢Como os lo habéis pasado?
En esta ultima fase tendra mucha voz el alumnado, pero se deberan ir guiando las preguntas para marcar bien los contenidos trabaja-
dos y conocer en general las sensaciones de la experiencia.
También nos servird como evaluacion cualitativa.
Se pedira a los alumnos que ahora conociendo con mayor profundidad los contenidos, propongan sus propias definiciones y represen-
taciones para comprobar sus aprendizajes de esta experiencia.

Pautas para el acompanamiento/ Otros aspectos a tener en cuenta:

Mismas pautas que en la sesion anterior. Usar toda esa informacién para poner ejemplos concretos que puedan ser utiles (sin senalar
anadie) para las reflexiones finales.

Sesion 3 (50 minutos)

Reto final (40 minutos)

Para cerrar la situacion de aprendizaje entre toda la clase crearemos unas nuevas cartas de juego.

Se entregara por grupos unas tarjetas en blanco. Cada grupo debe crear 5 cartas Tarea. Ademas, tendran que construir también sus
propias cartas animal que efectivamente cumplan las cartas Tarea que han creado. La eleccion de las cartas tarea que hagan nos dara
informacién de en qué nivel se han sentido mas comodos jugando, si reconocen todos los niveles por igual y si efectivamente son ca-
paces de asociar las diferentes posibles soluciones que se pueden dar para cada tipo de expresion (desigualdad) que se ha trabajado.
¢Reconocen la funcion de los animales como variables?

Durante el momento de creacion, el docente debe comprobar que se han repartido tareas en todos los grupos. Ademas, se podra pasar
por cada mesa y preguntar a cada alumno por la tarjeta tarea que esté haciendo... ;:Qué Cartas Animal podria cumplir esa Carta Tarea?
Ayudandoles a la reflexiéon y comprobando el nivel de aprendizaje adquirido.

Una vez acabadas, se comprobara que cumplen las condiciones de juego, se plastificaran y se quedaran en el aula. Si algiin alumno se
las quiere llevar para jugar en casa, se haran turnos para poder llevarselas.

Autoevaluacion. Cierre de la sesién. (10 minutos)
Al final de la sesion, se repartira la rabrica de autoevaluacion.
Cada alumno debera responder de manera individual.

Pautas para el acompanamiento/ Otros aspectos a tener en cuenta:

Observar el trabajo en grupo (reparto de tareas, lideres, comunicacion...)

Escoger bien las preguntas a cada alumno sobre su Carta Tarea para que nos de informacion ttil sobre su aprendizaje. Animar al alum-
nado con la creacién del “nuevo juego” haciéndoles ver que todos son parte importante de esta nueva creacion.

En la autoevaluacion, generar un clima de confianza para que respondan de la forma mas sincera posible.
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Sesion 4 (30 minutos)

Evaluacién competencial

Para conocer el impacto de la sesion de juegos, se pasard una ficha de trabajo (evaluacion competencial de los saberes basicos trabaja-
dos). Realizarla a la semana de haber jugado, podremos comprobar si el aprendizaje se mantiene en el tiempo o ha sido momentaneo.
Esta situacién de aprendizaje se evaluard con una rubrica. A los alumnos se les informara uno a uno que deben mejorar.

Estas evaluaciones nos dardn informaciéon para conocer si el juego ha conseguido proporcionar un aprendizaje significativo en el
alumnado, reflexionar sobre la implementacion de la metodologia en el aula y estructurar las siguientes situaciones de aprendizaje. Se
debera seguir trabajando en diferentes contextos y ampliando su uso en el sentido algebraico.

Pautas para el acompanamiento/Otros aspectos que tener en cuenta:

Generar un ambiente de ficha de trabajo, no de examen. Explicar el valor de esta evaluacion para poder darles un feedback de lo que
necesitan mejorar sobre este tema
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Imagen 4

Ejemplo ficha de ejercicios para el juego de Hurri Count

FICHA ACTIVIDAD - JUEGO HURRI COUNT
W, Q ‘

1. 6Queé indica esta carta?. Incluye todas las opciones de lectura posibles.

¢Y esta carta?

=
2R &
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T
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3. (Cuantas ranas podrias coger en cada carta?
H
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H
)
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4. 6Cuantas erizos se podrian coger teniendo en cuenta estas dos tarjetas?

5. La panaderia de debajo de mi casa ha decidido recoger los pedidos a
través de tarjetas. Crea las tarjetas posibles que cumplirian poder coger 3
barras de pan.

PRQWEIE K

6Qué hemos estado trabajando? Es el momento de que expliques con tus
palabras los contenidos que se han trabajado con este juego.

6¢Qué se te da mejor? (Qué crees que tienes que mejorar? ¢Qué te ha gustado
mas? ¢Como te has sentido con este tema?

Fuente: Elaboracion propia.
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6. Material de ampliacion

En este apartado se recogen algunas fuentes que pueden servir de inspiracion para la elec-
cion de los juegos:

Manu Sanchez, profesor de Educacion Primaria que basa su metodologia de aula en el ABJ,
en su libro “En clase si se juega” proporciona un listado ordenado de distintos juegos por cada
asignatura, que aconseja utilizar de forma progresiva, y que puede servir de orientacion para
plantear la metodologia en toda la etapa de Primaria.

En el blog de Aula en juego, un grupo colaborativo de docentes de Infantil, Primaria y
Secundaria de Andalucia, se pueden encontrar experiencias, andlisis de juegos y materiales para
todas las etapas: https://aulaenjuego.com/

Si nos centramos en asignaturas concretas, como podria ser el caso de “Matematicas”, que ha
estado muy presente en todo este trabajo, podemos encontrar recursos especificos para trabajar
diferentes contenidos. Por ejemplo, la pagina de Malena Martin, https://aprendiendomatema-
ticas.com/ recoge recursos, materiales y juegos muy bien clasificados, y en la gran mayoria, con
videos tutoriales en YouTube.

Son muchos los docentes que comparten sus experiencias y los juegos que utilizan en el aula
a través de sus redes sociales (Instagram, Twitter, Facebook, YouTube...). A modo de ejemplo, se
recomiendo visitar las cuentas de @picamates, un nuevo proyecto de la Facultad de Formacion de
Profesorado y Educacion de la Universidad Auténoma de Madrid, y la cuenta de @itsladymat, una
de sus integrantes. En ambas podras encontrar recomendaciones, reflexiones y adaptaciones de
diferentes juegos para todas las etapas, ademas de estar al tanto de los eventos del proyecto “Mates
para picar’ que ofertard sesiones de juegos para poder conocerlos en profundidad.
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1. Introduccion

La gamificacion es una herramienta de aprendizaje que incorpora elementos y mecanicas del
juego en entornos no ludicos con el fin de facilitar aprendizajes mas significativos; disenar pro-
puestas mas atractivas y divertidas y fomentar la motivacion intrinseca del alumnado, asi como el
interés y la cooperacion entre los estudiantes. En las paginas que siguen, se presenta una revision
de la literatura en torno a la gamificacion, esta nos ayudara a comprender en profundidad los as-
pectos teodricos basicos, los elementos fundamentales que forman parte de ella, las caracteristicas
que la definen, las orientaciones didacticas principales para su implementacion en el aula y los
beneficios de su utilizacion en los procesos de ensenanza aprendizaje.

Posteriormente, y derivado de dicha revision, se propone un diseno didactico de gamificacion
en la asignatura de matematicas de quinto de Educacion Primaria Obligatoria. Esta propuesta di-
dactica sobre las fracciones busca ilustrar los conceptos y las estrategias propias de la gamificacion
para mejorar la comprension de esta metodologia y proporcionar un ejemplo de como se puede
llevar al aula una gamificacion. Asimismo, en ella se sugieren un conjunto de instrumentos y ma-
teriales que pretenden ser de utilidad para la comunidad educativa, no solo para la ensenanza de
matematicas, sino también para otras materias y para desarrollar la gamificacion en el aula.

2.  Definicion y caracteristicas de la metodologia

La gamificacion o ludificacion es una metodologia activa que busca convertir al alumnado en
protagonista del proceso de ensenanza-aprendizaje. De acuerdo con la definicién proporciona-
da por Deterding (2012), la gamificacion emplea elementos y estrategias de juego en contextos
educativos ajenos al juego (Navarro-Mateos et al., 2021; Ortiz-Col6n et al., 2018), estableciendo
asi una conexion entre los aspectos ludicos y el aprendizaje para mejorar los procesos de ensenan-
za-aprendizaje (Rodriguez etal., 2019). La metodologia de gamificacion toma diversos elementos
de un juego para mejorar la experiencia de aprendizaje del alumnado.

Frecuentemente, la gamificacién se confunde con la metodologia de aprendizaje basado en
juegos (AB]) debido a que ambas tienen el juego como elemento esencial. Sin embargo, es im-
portante subrayar que la gamificaciéon no es sinénimo de aprender jugando ni de jugar en el aula
(Torres-Toukoumidis y Romero-Rodriguez, 2019). El concepto de gamificacion hace referencia
a una metodologia que emplea elementos propios de un juego dentro de una situaciéon de ense-
nanza-aprendizaje con el principal objetivo de mejorar la experiencia del alumnado y potenciar
su motivacion (Garcia et al., 2018). Asi, el estudiante siente, al final de la actividad, que ha esta-
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do dentro de un juego (Cornella et al., 2010). La metodologia ABJ, por su parte, emplea juegos
como recursos diddacticos para ensenar diferentes contenidos (Taratiel, 2021).

En definitiva, el aprendizaje basado en juegos utiliza los juegos como medio para fomentar
el aprendizaje, la asimilacion o la evaluacion de contenidos, mientras que la gamificacion utiliza
mecanismos y dinamicas ladicas sin llegar a articularse mediante un juego (Navarro-Mateos et al.,
2021; Gil-Quintana y Prieto Jurado, 2020).

Werbach (2012) identifica tres elementos principales de la gamificacion: las dinamicas, las
mecanicas y los componentes. Las dinamicas se refieren al contexto y a la estructura implicita del
juego. Las mecanicas constituyen las reglas y los procesos basicos que permiten el desarrollo del
juego. Y los componentes son todas aquellas implementaciones especificas de las dinamicas y me-
canicas, es decir, los recursos didacticos que se emplean en el diseno de la experiencia gamificada
(Gil-Quintana y Prieto Jurado, 2020; Ortiz-Colon et al., 2018) como, por ejemplo, los avatares,
las insignias, los puntos, las misiones, los rankings, los niveles o los contenidos, entre otros, como
veremos en las proximas paginas.

Por otro lado, Garcia-Casaus et al. (2020) describen dos tipos de gamificacion: la gamifica-
cion superficial o de contenido y la gamificacion estructural o profunda. El primer tipo de gamifi-
cacion hace referencia a aquella gamificacion que se emplea puntualmente en periodos cortos en
el proceso de ensenanza-aprendizaje. El segundo, por su parte, alude a la gamificaciéon que se usa
en una programacion completa, es decir, a lo largo de todo un curso.

No obstante, seguin senalan Gil-Quintana y Prieto Jurado (2020), la gamificaciéon no consiste
meramente en incorporar en el aula aplicaciones, juegos de mesas u otros recursos. Esta metodo-
logia pretende crear mecanismos interesantes y atractivos atendiendo al ciclo de la dopamina y
el placer de la base humana (Garcia-Casaus et al., 2020). Mediante la introducciéon de mecanicas
propias de los juegos, la gamificacion procura que el alumnado adopte ciertos comportamientos
y habilidades para que desarrollen un aprendizaje mas significativo y se fomenten otros aspectos
como la motivacion, la participacion, el interés, la implicacion, la atencion, la diversion, la creati-
vidad o la cooperacion (Rodriguez, etal., 2019).

Algunas de las caracteristicas mds destacadas de la gamificacion son:

— Tiene una finalidad educativa

— Requiere de una planificaciéon pedagogica detallada

— Proporciona una ambientaciéon completa del juego

— Establece roles para el alumnado

— Asegura el compromiso y la participacion del alumnado

— Motiva a los jugadores por medio de desafios y recompensas

— Permite establecer diferentes niveles de dificultad

—  Ofrece una retroalimentacion activa

— Promueve el trabajo en equipo, la cooperacion y la cohesion social

— Fomenta tanto el aprendizaje grupal como el aprendizaje autbnomo

En definitiva, la gamificacion redefine la dinamica del aula fomentando la autonomia del
alumnado quien adquiere un papel protagonista para superar los desafios propuestos. Su objeti-
vo final es lograr la motivacion del alumnado, es decir, activar el deseo por seguir aprendiendo.
Ademas, la gamificacion ofrece la oportunidad de adaptar los mecanismos y las dinamicas del
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juego, dado que cada docente esta sujeto a las peculiaridades, las caracteristicas y necesidades
de su grupo de estudiantes, el contexto del aula y a los objetivos del curriculum (Prieto Andreu,
2020). De esta manera, el alumnado se enfrenta a los procesos escolares a través de un nuevo en-
foque en el que las practicas pedagogicas se convierten en divertidas y motivadoras. De la mano
de esta metodologia, nos encontramos también con algunos desafios o peligros como pueden ser,
entre otros, que el alumnado pierda la motivacion o el interés hacia los logros, que se condicione
el aprendizaje exclusivamente al logro de recompensas externas, o que absorba todos los recur-
sos materiales y/o temporales del docente recortando tiempo de otros aspectos pedagogicos im-
portantes (Torres-Toukoumidis y Romero-Rodriguez, 2018). La gamificaciéon, como herramienta
educativa, para que suponga un valor anadido en los contextos escolares, debe proponer proyec-
tos que se centren en las areas donde la gamificacion puede proporcionar el maximo desarrollo
tanto para los docentes como para los estudiantes.

3. Orientaciones didacticas

Atendiendo a la bibliografia existente, a continuacién, se recogen los pasos a seguir para el
diseno, implementacion y evaluacion de una propuesta de gamificacion en el ambito educativo.
Pero, antes de ello, cabe senalar que existen diversas técnicas a seguir para disenar gamificacio-
nes. En primer lugar, Garcia-Casaus et al. (2020) indican que antes de disenar una propuesta
didactica de gamificacion debe realizarse una evaluacion de diagnoéstico que ayude al docente a
conocer las caracteristicas e identificar las necesidades de los estudiantes, la herramienta permiti-
ra, de esta forma, el diseno de sistemas de gamificaciéon que se adapten a ellas.

Por otra parte, Vazquez-Ramos (2021) propone un diseno llamado Edu-Game que se divide
en dos fases. En primer lugar, encontramos la parte Edu donde se planifica la gamificacion aten-
diendo al marco normativo curricular estableciendo asi los objetivos, los criterios de evaluacion,
los contenidos, la metodologia y la evaluacion del proceso educativo. Y, en segundo lugar, esta la
estructura jugada gamificada o Game donde se definen las dinamicas, mecanicas y componentes
del juego vinculandolos con la planificacion curricular anteriormente desarrollada.

Una de las técnicas mdas conocidas es la de Werbach y Hunter (2015) que definen seis pasos
para introducir la gamificacion en el aula: (1) Definir los objetivos que se pretenden alcanzar;
(2) Distinguir las conductas clave, esto es, identificar las actitudes que debe tomar el alumnado
y los indicadores para medir el alcance de los objetivos y los criterios de evaluacion. Para ello, es
importante conocer el contexto cultural y las experiencias previas de gamificacion que hayan te-
nido los estudiantes; (3) Describir a los jugadores; (4) Desarrollar los ciclos de actividad mediante
el diseno de las actividades, su seguimiento y la retroalimentacién de acuerdo con dos ciclos, el
ciclo de implementacion y el ciclo de progresion. El primero se refiere a aquellas tareas donde
los estudiantes a corto o medio plazo pueden lograr insignias o puntos. El segundo ciclo se carac-
teriza porque a largo plazo alcanzan el objetivo final superando pruebas de mayor contenido y
complejidad. Es necesario crear diversos recursos y sus respectivas evaluaciones atendiendo a las
necesidades de los estudiantes y a su realidad social y cultural; (5) Determinar las herramientas:
concretar los componentes, las dinamicas y las mecanicas de la gamificaciéon que se van a emplear
en el sistema; (6) Divertirse: asegurarse que la propuesta desarrollada es atractiva y entretenida
para los estudiantes.

Una vez se haya disenado la propuesta didactica adaptada a las necesidades del alumnado
al que va dirigida la propuesta, Vazquez-Ramos (2021) recoge un conjunto de criterios que se
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deberian atender al evaluar diferentes propuestas didacticas de gamificacion. Para ello, plantea
diversas preguntas que pueden permitir guiar a la persona que evalda la experiencia educativa,
tales como: ¢el jugador querria hacer las tareas del juego?, ¢es un juego que puede motivar al
estudiante?, ¢los aprendizajes le serian ttiles para superar otros retos y de ahi su necesidad por
aprenderlos?, ¢los aprendizajes son asequibles a las caracteristicas del alumno y puede alcanzarlos
de manera autébnoma con ayuda del juego?, ¢la estructura del juego es coherente y tiene sentido?,
¢durante el juego se ofrece el feedback necesario para motivar y para que el estudiante sea cons-
ciente de sus logros y pueda ubicarse segin su aprendizaje y el avance del juego?, ¢el ritmo de des-
cubrimiento y aprendizaje es adecuado?, ¢los estudiantes pueden marcar el ritmo de la estructura
jugadar. Estas son algunas de las muchas cuestiones que pueden plantearse.

Para poder seleccionar las dinamicas, las mecanicas y los componentes de las tareas es necesa-
rio conocer cuales son los elementos que componen estos pilares.

Figura 1
Elementos de la gamificacion

ELEMENTOS DE LA GAMIFICACION

DINAMICAS

Fuente: Elaboracién propia

Para ello, Garcia-Casaus et al. (2020) define cada uno de los pilares de la gamificaciéon y de sus
elementos internos y Vazquez-Ramos (2021) muestra su relaciéon con la planificaciéon educativa:

a) Dinamicas: son los elementos basicos del planteamiento que motivan al estudiante du-
rante la tarea y que atienden las necesidades y los deseos de los alumnos deben englobar
los objetivos y criterios de evaluacion que concretemos. Es decir, se pueden considerar
dindmicas los siguientes elementos: la narrativa, la progresion, las restricciones, las emo-
ciones, la interaccion social, los desafios, los elementos aleatorios, la competicion, el
feedback, las recompensas, la obtenciéon de recursos, las transacciones, los turnos y la
cooperacion entre jugadores.

Werbach y Hunter (2015) clasificaron las dindmicas en cinco tipos (como se cita en
Sevillano y Vazquez, 2021): (1) Dindmica narrativa: desarrolla un hilo argumental basado
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en los intereses de los estudiantes para fomentar su interés y motivacion. (2) Dinamica
relacional: pretende establecer relaciones entre los estudiantes. Estas relaciones pueden
ser de competitividad, de colaboracién o ambas; (3) Dinamica restrictiva: incorpora li-
mitaciones en el juego; (4) Dinamica de progresion: tiene como objetivo demostrar el
progreso y los logros conseguidos durante el juego. Esta dindmica se puede relacionar
con la dinamica de autonomia y la dinamica de maestria planteadas por Vazquez-Ramos
(2021) en las que se desarrolla, respectivamente el deseo de trabajar bajo el control de
uno mismo y el deseo de sentir que se domina algtin aprendizaje; (5) Dinamicas emocio-
nales: buscan mantener la atencién y la motivacion de los jugadores. El autor distingue,
ademas de estos cinco planteados, otro tipo de dinamica denominada (6) Dinamica de
proposito que se refiere al deseo de conocer la finalidad de las tareas.

Mecanicas: son los aspectos que permiten que la actividad progrese, que se alcancen los
logros y que se mantenga la motivacion de los jugadores. Hacen referencia a los conteni-
dos y a la metodologia que se seguiran para poder alcanzar los objetivos y los criterios de
evaluacion. Pueden ser avatares, desafios, combates, contenidos desbloqueados, regalos,
colecciones de logros o insignias. Segun Sevillano y Vazquez (2021) las mas empleadas
en la gamificacién son:

i.  Retroalimentacion: proporciona al estudiante informacion sobre su evolucion en
los procesos de aprendizaje.

ii. ~ Recompensas: se refieren a los beneficios que van a obtener los jugadores. Es im-
portante que sean atractivas y se ajusten al nivel de complejidad y a las pruebas.
Existen cuatro tipos de recompensas:

e Recompensas fijas: cuando se conoce de antemano el premio que se recibe.
e Recompensas aleatorias: cuando no se sabe qué premio se va a obtener.
e Recompensasinesperadas: se reciben sin esperarlo para aumentar la motivacion.
e Recompensas sociales: se obtienen a partir de otros participantes.
iii. Retos o misiones: se busca motivar a los estudiantes mediante pequenos desafios

hasta llega al objetivo final. Se interesante plantear los retos en varios grupos y re-
compensarles cuando los superen.

iv.  Niveles: a medida que se superen retos y alcancen nuevos conocimientos aumen-
tara el nivel de complejidad de los desafios y su estatus. Los niveles permiten a los
participantes conocer el grado de progreso y fomentar su motivacion.

v.  Turnos: tratan de mantener el orden y la alternancia en la participacién de los juga-
dores dentro del juego.

Componentes: pueden definirse como el conjunto de elementos que hacen tangible el

planteamiento y que demuestran que se ha logrado algo. Por tanto, la evaluacion se evi-

dencia a través de los componentes. A continuacion, se propone una clasificacion de los

diversos tipos de componentes a partir de las propuestas de Sevillano y Vazquez (2021) y

Garcia-Casaus et al. (2020):

i.  Jugadores y equipos: lo constituyen el alumnado y las agrupaciones que se hagan
para el correcto desarrollo de la gamificacion.

Tutoriales: son los recursos diddcticos que estan a disposicion del alumnado. Estos inte-

gran los contenidos y los aspectos pedagogicos de la gamificacion.

Logros: representan los objetivos del juego.

Avatares: son los personajes que representan a los jugadores en el juego y pueden ser

caracterizados y mejorados segiin avance el juego.
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v.  Niveles: se determinan segun el nivel de dificultad, la cual va aumentando gradualmente.

vi. Retos: desafios que permiten avanzar a niveles superiores, incluyen pruebas que se crean
entre varios jugadores y que se pueden resolver de manera individual, cooperativa o
competitiva, para superar un reto.

vii. Insignias o regalos: son aquellas recompensas que se obtienen segin se van superando
los retos y/o niveles. Se aconseja que los jugadores puedan conseguirlas durante el pro-
greso del juego y no solo al final.

viii. Puntos: consisten en una unidad numérica que indica los logros superados y son ttiles
para guiar y animar al alumnado. Ademas, pueden ayudar a aumentar el nivel del juego
o se pueden intercambiar por recompensas. Se pueden obtener diferentes puntos: expe-
rienciales (segun la participaciéon), compensables (pueden intercambiarse por recom-
pensas) o sociales (se consiguen al jugar en equipo).

ix. Tablas de clasificacion: estas tablas muestran visualmente los logros y los posicionamien-
tos de los jugadores. Pueden ser generales, entre grupos, por tiempo y por usuarios.

x.  Estética: existen cuatro elementos estéticos que son fundamentales en la experiencia, la
narrativa, el tablero o materiales de juego, la presentacion y el objetivo del juego que se
plantea al jugador. Por otro lado, no pueden quedarse al margen del diseno la ideologia,
la experiencia y las emociones que el docente quiere que entre en juego. Estos elemen-
tos permiten que se potencie la experiencia logrando que sea mas atractiva, positiva y
significativa para el jugador.

Los pasos que se proponen, a continuacion, para el diseno de gamificacion en el aula (Figura
2) son fruto de las orientaciones didacticas previamente descritas. A partir de estos pasos, que
integran y amplian las estrategias mas relevantes de otros autores, se pretende proporcionar una
mejora base para la orientacion didactica de esta metodologia:

Paso 1. Identificar las necesidades y los conocimientos previos del alumnado. Es necesario
conocer las necesidades del alumnado para poder realizar cualquier cambio en la propuesta en
funcion de estas necesidades. Si adaptamos las propuestas didacticas a las necesidades y a los co-
nocimientos previos de los estudiantes lograremos un mayor éxito en el aprendizaje y fomente-
mos su participacion y motivacion en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

Paso 2. Concretar los objetivos y contenidos. Antes de comenzar a desarrollar y organizar el con-
junto de actividades que se van a llevar a cabo se debe concretar todos los elementos del curriculo.

Paso 3. Seleccionar el tipo de juego atendiendo al contexto, al grupo de alumnos y a las con-
creciones pedagogicas previamente establecidas. Elegir las aplicaciones, videojuegos o platafor-
mas web que se adapten a la contextualizacién y concrecion curricular y que sean efectivas para
desarrollar aprendizajes significativos.

Paso 4. Integrar el contenido en el juego seleccionado para desarrollar todo el potencial del jue-
go al mismo tiempo que se garantiza la adquisicion de conocimientos, y el alcance de los objetivos.

Paso 5. Estructuracion y planificacion de la gamificacion, articulando todos los elementos
descritos. Es decir, concretar las dinamicas, mecanicas y componentes del juego que permitan
disenar una gamificaciéon enriquecedora para los conocimientos y habilidades que se quieren
desarrollar en los estudiantes.

Paso 6. Desarrollo de la gamificacion incorporando todos los recursos, esto incluye la explica-
cion en el aula, objetivos del juego, reglas, turnos de participacion...
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Paso 7. Evaluacion de la gamificaciéon comprobar los objetivos alcanzados y llevar a cabo propues-
tas de mejora en el diseno del juego. Antes de llevar a cabo una evaluacion hay que concretar los mo-
mentos en los que se va a desarrollar (evaluacion inicial o diagnostica, evaluacion continua o formativa
y evaluacion final o sumativa) y detallar los instrumentos, técnicas que se van a emplear. Ademas, se
debe recoger qué aspectos van a ser evaluados y qué criterios se atenderan en cada una de ellas.

Figura 2

Pasos para el disenio de gamificacion

? PASOS PARA EL DISERO
DE GRMIFICACION

Identificar las necesidades y
conocimientos previos del alumnado

Concretar los objetivos y contenidos

@ Seleccionar el tipo de juego

Integrar el contenido en el juego

Estructuracion y planificacion de la
gamificacion

Desarrollo de la gamificacion

@ Evaluacién de la gamificacién

Fuente: Elaboracion propia

4. Beneficios para el aprendizaje

La implementacion de la gamificacion en el ambito educativo estd en auge debido a las multiples
ventajas que puede ofrecer en el proceso de ensenanza-aprendizaje. Los beneficios de la gamificacion
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a menudo se interpretan en torno a varios resultados como las emociones, el comportamiento y el
aprendizaje cognitivo. La mayoria de las investigaciones indican que la gamificacion tiene efectos posi-
tivos sobre la participacion y la motivacion de los estudiantes (Gil-Quintana y Prieto Jurado, 2020). Al
utilizar diferentes recursos e incorporar herramientas digitales se crean experiencias atractivas, diverti-
das e interesantes para el alumnado. Un aspecto que puede beneficiar al aumento de la motivacion es
la incorporacion de las dinamicas, mecanicas y componentes propias de la gamificacion.

Las recompensas ayudan a trabajar el area emocional con el éxito y el fracaso que pueden ge-
nerar. Por una parte, la obtencién de puntos u otras recompensas como premios o trofeos al supe-
rar retos conduce a un estado positivo y de satisfacciéon y a un sentimiento de éxito mayor (Garcia-
Casaus etal., 2021). Ademas, al estar digitalizado se automatiza la asignaciéon de recompensas por
lo que pueden recibir las recompensas instantineamente (Gil-Quintana y Prieto Jurado, 2019).
La visualizacién de logros puede mejorar la autopercepcion y la autoestima del alumnado, espe-
cialmente de aquellos que tienden a tenerla baja (Garcia-Ruiz et al., 2018). No obstante, si no se
consigue superar una prueba los jugadores pueden experimentar una sensaciéon de fracaso, an-
siedad o frustracion, por tanto, resulta determinante que el docente acompane adecuadamente
estas emociones en el alumnado en caso de que aparezcan.

Las experiencias gamificadas proponen desafios que se deben ir superando para continuar
con la actividad. Aspecto que beneficia la motivacion y favorece la autonomia del alumnado
(Rodriguez et al., 2019). La posibilidad de establecer diferentes niveles y tareas resulta ser un
punto clave ya que permite adaptar el juego a las necesidades de los estudiantes. De esta manera,
la gamificacion permite contextualizar y respetar los diversos ritmos de aprendizaje de cada estu-
diante (Garcia-Ruiz et al., 2018). Al estructurarse en niveles de orden creciente se logra mejorar
progresivamente las habilidades del alumnado y desarrollar diversas capacidades como la resolu-
cion de problemas, la comunicacion y la expresion de emociones.

Por otro lado, existe cierta controversia respecto al papel que tiene la competitividad en esta
metodologia. Por una parte, como indican Acosta-Medina et al. (2020), aquellos que opinan que la
competencia dana al aprendizaje sostienen que debido a estos métodos los estudiantes se centran
unicamente en alcanzar los objetivos de las tareas en vez de alcanzar un aprendizaje significativo y se
les somete a elevados niveles de estrés a los estudiantes. No obstante, Obando et al. (2018) indican
que los desafios pedagogicos y la asignacion de recompensas motivan al alumnado y permiten que
alcancen nuevos retos (Godoy, 2019). Ademas, el trabajo en equipo fomenta las habilidades socia-
les, la competencia social y civica, la interaccion y la cooperacion entre companeros (Gil-Quintana
y Prieto Jurado, 2020; Ortiz-Colon et al., 2018). Asi, los defensores de los beneficios de la competen-
cia creen que si se organiza adecuadamente puede conseguir que los jugadores den lo mejor de si
mismos, incrementando su motivacion, participacion, colaboracion, autoestima y aprendizaje.

Otro aspecto destacable es la incorporacion de las TIC en la gamificacion. Gil-Quintana y
Prieto Jurado (2019) senalan que el uso de recursos digitales favorece la ampliacién de los espa-
cios de ensenanza-aprendizaje. De esta manera, los estudiantes pueden acceder a los contenidos
en cualquier momento y lugar en el que haya acceso a internet y también permite acercarse mas
a su realidad y a contenidos mas familiares. Ademas, el uso de las TIC mejora las competencias
instrumentales y tecnoldgicas del alumnado (Prieto Andreu, 2020).

Al crear experiencias en entornos digitales interactivos y disenados entorno a una estética,
una ambientacion, una historia y una narrativa atractiva y divertida se potencia un clima de aula
positivo, agradable y motivador para el aprendizaje (Prieto Andreu, 2020). Por tanto, los elemen-
tos que se incluyen en esta metodologia mejoran el rendimiento académico del alumnado y el
desarrollo de nuevas habilidades. Incluso, Rodriguez et al. (2019) senalan que el uso de la gamifi-
cacion favorece la equidad educativa en el aula. No obstante, no basta con aplicar los elementos,
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sino que, como ya se ha indicado anteriormente, hay que tener en cuenta el contexto cultural, las
experiencias previas y las necesidades de los estudiantes a fin de disenar una experiencia gamifi-
cada enriquecedora vy significativa.

5. Ejemplo de implementacion en una etapa educativa

A continuacion, se propone un ejemplo de gamificacion para la etapa educativa de Primaria. En
concreto, esta propuesta esta disenada para desarrollarse en el tercer ciclo de Educacion Primaria,
en quinto curso. El nimero de estudiantes al que va dirigida la propuesta es 25, aunque podria ser
replicada en aulas con un menor o mayor numero de estudiantes. Para su diseno, se utilizaran los ele-
mentos clasicos de una unidad diddctica a fin de resultar de mayor utilidad y aplicabilidad en el aula.

Esta propuesta desarrolla una unidad didactica para trabajar los contenidos del Decreto
61/2022, por el que se establece para la Comunidad de Madrid la ordenacion y el curriculo de la
etapa de Educacion Primaria referidos a las fracciones en el tercer ciclo del area de Matematicas,
asi los contenidos curriculares que se trabajaran son:

—  Fracciones y decimales para expresar cantidades en contextos de la vida cotidiana y elec-
cion de la mejor representacion para cada situacion o problema.

— Estrategias de calculo mental con nimeros naturales, fracciones y decimales.

—  Estrategias de resolucion de operaciones aritméticas (con nameros naturales, decimales
y fracciones), aplicando jerarquia de operaciones (paréntesis y corchetes), con flexibi-
lidad y sentido: mentalmente, de manera escrita o con calculadora; utilidad en situacio-
nes contextualizadas y propiedades.

— Numeros naturales, fracciones y decimales hasta las milésimas en contextos de la vida
cotidiana: comparacioén y ordenacién de nimeros: naturales y racionales.

— Relacion entre fracciones sencillas (equivalencias, simplificacion, amplificacion de frac-
ciones, reduccion de fracciones a comin denominador), decimales y porcentajes.

a) Objetivos

Comprender el concepto de fraccién, numerador y denominador.
Representar fracciones graficamente.
Obtener fracciones equivalentes.

Comprender el concepto de fracciéon equivalente.

SANE R

Comparar fracciones con el mismo numerador, con el mismo denominador y con dife-
rentes numeradores y denominadores.

6.  Operar con fracciones con el mismo numerador, con el mismo denominador y con dife-
rentes numeradores y denominadores.

7. Resolver problemas con fracciones en diferentes situaciones.

b) Contenidos

1. Significados y usos de fracciones.

2. Representacion de fracciones.

— 127 —



N o ok

d)

Svo L0 o=

Paula Ors - Maria Matarranz

Simplificacién y ampliacién de fracciones.
Identificacion y obtencion de fracciones equivalentes.
Comparacion de fraccion.

Operaciones con fracciones.

Resolucion de problemas mediante fracciones.

Competencias basicas

Competencia en comunicacion linguistica: durante las actividades los estudiantes se co-
municaran con otras personas. La comunicacién que se produzca entre los agentes que
participan servira de base para el aprendizaje. Las actividades que se plantean buscan fo-
mentar el didlogo constructivo donde los estudiantes y los docentes desarrollen conoci-
mientos a partir del pensamiento critico, la expresion de argumentos y el procesamiento
de informacion.

Competencia matematica y competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria: a partir de
las actividades que se plantean en la unidad se pretende que los estudiantes apliquen
el razonamiento matematico para poder resolver diferentes problemas. Se busca desa-
rrollar los conocimientos y los procesos matematicos para que puedan ser aplicados en
otros contextos y asi comprender mejor la realidad que les rodea.

Competencia digital: mediante la gamificacion se incorporan las TIC en el aula lo cual
implica que se lleve a cabo un uso seguro, critico y responsable. El uso de las tecnologias
digitales fomentara el aprendizaje y la participacion de los estudiantes, ademas de desa-
rrollar las competencias tecnolégicas e instrumentales del alumnado.

Competencia personal, social y de aprender a aprender: se desarrollara un aprendizaje
donde el estudiante tome un papel activo y se sienta protagonista del proceso y resultado
de este. Las actividades fomentaran que apliquen sus nuevos aprendizajes y el pensa-
miento critico atendiendo a la vez a sus conocimientos previos. Los elementos de la ga-
mificacion permitiran que los estudiantes sean conscientes de sus aprendizajes a lo largo
del proceso, se les motivard para alcanzar nuevos logros y desarrollar su rendimiento
académico y, por ultimo, se trabajaran las emociones y actitudes tomadas ante el error y
el éxito en las actividades.

Competencia ciudadana: se trabaja durante la unidad lo referente al trabajo en equipo,
a colaboracion, el respeto, la cooperacion, etc. Se pretende que los estudiantes desarro-
llen actitudes para vivir en sociedad.

Competencia emprendedora: se busca trabajar de manera individual y en equipo la re-
solucion de problemas desarrollando el pensamiento critico y constructivos mediante
procesos creativos e innovadores.

Criterios de evaluacion

Reconoce fracciones e identifica el numerador y denominador de la fraccion.
Representa fracciones de manera grafica.

Reconoce y genera fracciones equivalentes.

Identifica fracciones irreducibles.

Simplifica y amplifica fracciones.

— 128 —



Capitulo 6.  La gamificacion y el aprendizaje activo

6. Compara fracciones con el mismo numerador, con el mismo denominador y con dife-
rentes numeradores y denominadores.

7. Opera con fracciones con el mismo numerador, con el mismo denominador y con dife-
rentes numeradores y denominadores.

8. Resuelve problemas con fracciones en diferentes situaciones.

e) Metodologia

La metodologia que se llevara a cabo en la presente propuesta didactica es la gamificacion. A
partir de esta metodologia se pretende desarrollar un modelo que se adapte a las necesidades y a
los intereses de los estudiantes. Para ello, en las actividades se plantearan niveles con diferentes
dificultades donde los estudiantes podran dar lo mejor para poder superarse, seran conscientes
de donde se encuentran en su proceso de aprendizaje y recibiran recompensas segun superen
diferentes desafios. Uno de los objetivos principales es que el alumnado sea protagonista de su
propio aprendizaje y tome un papel activo, mientras que el docente tendra la funcion de guiar a
los estudiantes durante el proceso y plantearles problemas que deberan resolver mediante el razo-
namiento matemadtico y el pensamiento critico para poder desarrollar aprendizajes significativos.

Por otra parte, otro objetivo primordial que se pretende lograr a partir de la gamificacion es
fomentar el interés, la participacion y la motivacion de los estudiantes en el area de Matematicas.
De esta manera, la unidad diddctica esta basada en los superhéroes de Marvel. El motivo por el
que se ha escogido esta tematica es por el interés de los estudiantes por estos personajes y la narra-
tiva que se puede elaborar a partir de ellos.

Por ultimo, esta metodologia busca desarrollar las habilidades sociales y el trabajo cooperati-
vo mediante actividades grupales y mejorar el rendimiento académico del alumnado en la asigna-
tura de matematicas.

¥), Temporalizacion

Esta propuesta corresponde a una unidad diddctica completa que consta de ocho sesiones
de sesenta minutos cada una de ellas. La temporalizacion podria variar segun las necesidades de
los estudiantes pudiéndose flexibilizar en funcién de las necesidades y puede llevarse a cabo en
cualquier momento del curso escolar atendiendo a la organizaciéon docente. Las sesiones queda-
rian distribuidas de la siguiente manera, en las correspondientes horas lectivas de la asignatura de
matematicas:

Sesiones Desarrollo

ly2 Mision 1

3 Mision 2

4 Mision 3

5,6y7 Mision 4

8 La gran mision final
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g) Desarrollo de la propuesta didactica

La propuesta de gamificacion se titula “Salvemos nuestro planeta” y esta basada en las peliculas de
superhéroes. La propuesta se desarrolla en nuestro planeta, pero en este caso los superhéroes y los vi-
llanos con poderes si existen. Para presentar la nueva propuesta a los estudiantes, asi como la tematica,
los objetivos y los roles, se ambientard el aula. Para ello, se puede decorar el aula como una ciudad y
poner imagenes de los villanos y de los superhéroes que protagonizaran la propuesta. Encima de las
mesas encontraran unos periodicos con la noticia de que los “Villanos invaden la tierra” (Anexo 1)

El contenido se distribuird en cinco misiones con varios niveles cada uno para poder adap-
tarnos a las necesidades de los estudiantes, ampliar los conocimientos y las destrezas y proponer
desafios de diferentes dificultades. Cada mision estara relacionada con uno de los contenidos di-
dacticos. Ademas, se incluira la ultima misiéon donde aplicaran todos los aprendizajes desarrolla-
dos en las diferentes misiones. Deberan superar cada misiéon para salvar el planeta. Cada mision
estara relacionada con un villano y pelicula de superhéroes y en ella se le planteara al alumnado
actividades cooperativas sobre fracciones.

Mision 1: Reto contra Ultron y Ghost donde trabajaran los diferentes conceptos, usos y la re-
presentacion de las fracciones.

Mision 2: Enfrentamiento contra Craneo Rojo, se trabajaran la simplificaciéon y ampliacion de
fracciones, las fracciones equivalentes.

Mision 3: Desafio contra el Duende Verde se trabajaran la comparacion de fracciones.

Mision 4: Reto contra Ronan se trabajaran las operaciones con fracciones (suma, resta, multi-
plicacion y division).

La gran mision final: Mision contra Thanos se trabajara la resolucién de problemas con frac-
ciones y se abordaran todos los conocimientos y destrezas matematicas sobre fracciones.

El docente dividira a los estudiantes en grupos de cinco personas de manera que se formen
grupos heterogéneos. Cada grupo representara uno de los superhéroes y podran escoger entre:
Spider-man, Thor, Capitana Marvel, Thor, Bruja Escarlata, Ojo de Halcon y Groot.

Previamente, se puede preguntar a los estudiantes cudles son sus superhéroes/heroinas
favoritos/as.

En cuanto a las recompensas, se empleard la aplicacion Classcrafi’ para que los estudiantes
puedan ver su progreso individual y grupal a lo largo de las sesiones recibiran monedas y puntos
de experiencia cada vez que superen un nivel.

— Sisuperan un nivel obtendran 1 moneday se les sumara 100 puntos de experiencia.
—  Si superan dos niveles obtendran 2 monedas y se les sumara 200 puntos de experiencia.

—  Si superan tres niveles obtendran 3 monedasy se les sumard 300 puntos de experiencia.

Las actitudes positivas también seran recompensadas con insignias y con puntos de experien-
cia (10XP).

7 Classcraft es una herramienta de gamificacién que se emplea para gestionar el desarrollo de las sesio-
nesy fomentar la participacién y motivacion de los estudiantes en el aula. A partir de ella, se pueden registrar los
logros del alumnado y su propio avance en el aprendizaje.
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Por otra parte, cada grupo dispondra de un avatar del superhéroe de su equipo. A partir de sus
monedas, tendran la posibilidad de canjearlas por cartas de sus superhéroes. A lo largo de la propues-
ta, podran canjear tres veces sus monedas por cartas. Cada vez que canjeen sus monedas, obtendran
una nueva carta y dotaran a sus superhéroes con nuevos poderes y nuevas habilidades. Estos poderes y
estas habilidades les serviran para obtener ayudas durante los proximos desafios. Estas cartas pueden
encontrarse en el Anexo 2 del documento y han sido creadas en la pagina web Magic Card Maker®.

— Carta nivel 1: Se requieren 5 monedas grupales.

— Carta nivel 2: Se requieren 10 monedas grupales.

— Carta nivel 3: Se requieren 20 monedas grupales.

Ademas, para no generar una competitividad y una rivalidad negativa entre los grupos, durante

las misiones se sumaran los puntos de cada grupo a un banco de puntos globales. Estos puntos servi-
ran para poder superar la gran mision final donde necesitaran un total de 2500 puntos de experiencia.

Mision 1

Objetivos: 1y 2. Contenidos: 1y 2.

Recursos: Ordenadores o tablets, Mentimeter, tarta y

Temporalizacion: Sesién 1y 2 Minecraft Education.

Desarrollo de las actividades

SESION 1

Presentacion inicial: Presentacion de la unidad didactica a partir de la noticia de prensa “Los villanos invaden la Tierra’ y
explicacion de los objetivos, las reglas y las recompensas del juego. Al agrupar a los estudiantes se tendrd que identificar a
cada grupo con un superhéroe o superheroina y asignar los roles de cada componente del grupo (coordinador, secreta-
rio, supervisor y portavoz).

Para conocer los contenidos que se van a trabajar en esta unidad didactica, se puede usar la aplicacion Mentimeter para
crear una nube de palabras con las ideas sobre lo que se va a trabajar a partir de la lectura de la noticia y sus ideas previas
sobre las fracciones.

Presentacion de la mision 1: Los estudiantes recibiran un comunicado urgente: “;Atencion superhéroes! Vuestra primera mi-
sion consiste en acabar con Ultron. Ultron es una inteligencia artificial que debia encargarse de proteger la Tierra de amenazas internas
y externas, pero en su configuracion hubo un error y ahora pretende cargarse el planeta. La vinica forma de vencer a este superhéroe es
desactivando el programa que lo cred y volver a configurarlo para que cumpla su funcion inicial. Lo uinico que sabemos es que para poder
reconfigurar su sistema debemos encontrar todas las fracciones que hay en su base de datos. ; Nos ayuddis?’

Para presentarles el concepto de fraccion, se trabajara a partir de la particién de una pizza o una tarta en clase y segtin se vaya
cortando o cogiendo trozos se les mostrara como se expresan los denominadores y numeradores y como se leen las fracciones.

SESION 2
En la segunda sesion se les plantearan varias actividades que deberan
realizar mediante el programa de Minecrafi.
Nivel 1: Tendran que encontrar y seleccionar las fracciones que Prueba estas lectiones para ayudar a ensefiar as fracciones a tus alumncs.
contiene Ultron en su base de datos.
Nivel 2: Tendran que identificar las fracciones que aparecen en el
kit de “Fracciones 3D” del propio programa y representar las fraccio-
nes que quieran en el espacio libre.
Nivel 3: Llevaran a cabo los problemas de la primera mision del kit
“Maraton de Minecraft” donde tendran que plantar distintos alimen-
tos segun los criterios. De esta manera representaran fracciones en
el espacio siguiendo distintos criterios.
Segun vayan completando estos kits tendran que mostrarselos al do-
cente para que pueda darles por resuelta la mision o capturar las pantallas y recoger todas las fotografias en un documen-
to para poder entregarselo.

@ Minecrat: Education Edition
g ! Fracoiones

g

~ et
-
—_—

Maratdn de Minecraft

Criterios de evaluacion: 1y 2. Instrumentos de evaluaciéon: Creaciones a partir del
Minecraft y rabrica de evaluacion.

8 Magic Card Maker es una pagina web que permite crear y customizar cartas de juego de manera sencilla
y rapida.
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Mision 2

Objetivos: 3, 4y 5. Contenidos: 3,4y 5.

Temporalizacién: Sesion 3. Recursos: Ordenadores o tablets, kahoot, ruletay ficha.

Desarrollo de las actividades

SESION 3

Presentacion de la misién 2: Los estudiantes recibiran un segundo comunicado urgente “Esta manana se ha visto a Duende
Verde planeando por el cielo y escribiendo fracciones con la estela blanca que produce su planeador. Dicen que estas fracciones son parte de
su proximo plan para vengarse de los superhéroes. Sabemos que Duende Verde se frustra cuando no salen los planes como tenia planeado.
Se nos ha ocurrido cambiar los nimeros de estas fracciones, aunque representen la misma cantidad, para liar a Duende Verde y que no
pueda vengarse.”

En primer lugar, se trabajara el concepto de fracciones equivalentes. Para ello, escribiremos y representaremos varias frac-
ciones y los equipos tendran que debatir si representan lo mismo o no. En este momento, se trabajara la amplificacion y
simplificacion de fracciones.

Una vez se haya trabajado el concepto de fracciéon equivalente, propondremos el siguiente desafio con tres niveles:
Nivel 1: Se les propone un Kahoot donde tendran que identificar las fracciones equivalentes.
Nivel 2: En este nivel tendran que escribir las fracciones equivalentes de las fracciones que les salgan en la ruleta aleatoria.

Nivel 3: En el ultimo nivel se les presentara en una ficha una serie de parejas de fracciones y tendran que averiguar
qué numero falta en una fraccion para que sea equivalente a la otra.

Criterios de evaluacion: 3,4,5y6 Instrumentos de evaluacion: Resultados Kahoot, fichas y
rubrica de evaluacion.

Misi6n 3
Objetivos: 3,4y 5. Contenidos: 3,4y 5.
Temporalizacion: Sesion 4. Recursos: Ordenadores o tablets, Kahoot y cartas.

Desarrollo de las actividades

SESION 4

Presentacion de la misién 3: Los estudiantes recibiran un tercer comunicado urgente: “En la mision pasada conseguisteis
Jfrenar a Duende Verde en su plan malvado, pero Ghost os estaba vigilando gracias a su habilidad de la invisibilidad. Ahora ha aparecido
en el planeta muy enfadada. Dice que sus planes son imposibles de modificar porque sus conocimientos informaticos son impresionantes.
Sin embargo, hemos averiguado cudl es el truco para poder eliminar todos los archivos de su sistema, entre ellos, sus planes. Para abrir
cualquier archivo del sistema, Ghost selecciona las fracciones que representan mayor cantidad. ;Sabréis eliminar toda su base de datos?’

Por tanto, para trabajar la comparacion de fracciones de mayor y menor tamano se realizara esta misiéon con dos niveles:
Nivel 1: Primero tendran que superar un Kahoot donde compararan diferentes fracciones.
Nivel 2: En el nivel 2, se les presenta un juego. Este juego consiste en identificar la carta que se acerque mas a la uni-
dad. Para ello, se han creado un conjunto de cartas donde estan escritas diferentes fracciones y se colocaran en un
monton, en el centro de Ia mesa. Se irdn sacando cuatro cartas en cada partida de manera que los estudiantes tendran
que identificar la de mayor tamano. El que averigiie primer cudl es, ganara esa carta. El ganador del juego sera aquel
que consiga mayor numero de cartas.

Criterios de evaluacion: 3,4,5y6 Instrumentos de evaluacion: Resultados Kahoot y rubrica
de evaluacion.
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Mision 4

Objetivos: 6. Contenidos: 6.

Temporalizacion: Sesién 5, 6y 7. Recursos: Ordenadores o tablets, escape room y genial.ly.

Desarrollo de las actividades

SESION 5y 6

Durante la quinta y sexta sesion se trabajardn la suma, la resta, la multiplicacién y la division de fracciones.

SESION 7

Presentacion de la misién 4: Los estudiantes recibirdn el cuarto comunicado “Qué frio! Parece que Grundoth ya estd aqui y no
para de congelar todo lo que encuentra por su camino. Cree que con eso bastara para que no podamos entrar en nuestra guarida secreta y
asi terminar con todos ellos. ;Sois capaces de descongelar todo el hielo y entrar en la guarida?”

En la séptima sesion para reforzar los contenidos trabajados, se les presentara la cuarta misién que consiste en un escape
room. En el escape room derrota a Grundoth trabajaran todas las operaciones.

Cuando terminen el escape room podran resolver una serie de actividades sobre operaciones con fracciones que se les
propone en un genial.ly.

Instrumentos de evaluaciéon: Resultados del escape room,

Criterios de evaluacion: 7. . . .
respuestas genial.ly y ribrica de evaluacion.

La gran mision final

Objetivos: 1,2,3,4,5,6y7. Contenidos: 1,2, 3,4,5,6y7.

Temporalizacion: Sesion 8. Recursos: Ordenadores o tablets y Knowremath.

Desarrollo de las actividades

SESION 8

Presentacion de la mision 5: Para presentar esta mision se pondrd un audio del villano Thanos “Habéis logrado superar a los
otros villanos con vuestros conocimientos y habilidades matematicas, pero a mi no me venceréis. Yo también tengo las gemas de vuestra
espada en mis manos. Os propongo retarnos en un lest de problemas con fracciones. ;Estdis preparados?’

En esta sesion se trabajard a partir de Knowremath donde se les planteara al alumnado diversos problemas que deberan
resolver. Los grupos tendran que sumar 2500 puntos de experiencia para poder desbloquear los 5 problemas que les per-
mitird desbloquear 5 problemas (500 puntos cada uno). En caso de que no tengan esa cantidad de puntos de experiencia
podran obtenerlos a partir de la resolucién de cada problema. Una vez resuelva cada grupo todos los problemas desblo-
quearan un numero. Cuando hayan obtenido todos un niimero tendran que averiguar la combinacién correcta para po-
der desbloquear el gran premio final y salvar finalmente al planeta de todos los villanos.

Criterios de evaluacién: 1,2, 3,4,5,6y 7. Instrumentos de evaluacion: Resultados y rabrica de evaluacion.

h) Recursos

Recursos espaciales: aula. Recursos materiales: ordenadores o tablets con acceso a internet,
cartas de superhéroes, Mentimeter, tarta, Minecraft Education, kahoot, ruleta, fichas, escape
room, genial.ly y Knowremath. Recursos humanos: docente de la asignatura de Matematicas.
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i) Fvaluacion

En la propuesta se llevaran a cabo diferentes tipos de evaluaciones atendiendo momentos del
proceso de aprendizaje y a los agentes educativos.

La evaluacion de los estudiantes se realizara en tres momentos del proceso de aprendizaje:

Al comienzo haremos una evaluacion inicial: a partir de esta evaluacion se conocera el punto
de partida de los estudiantes y sus ideas iniciales y alternativas sobre los contenidos que se van a
trabajar. Esta evaluacion consta de una actividad que se llevara a cabo en la primera sesion.

Durante la puesta en marcha de la gamificacion haremos una evaluacion continua: la obser-
vacion del comportamiento y el resultado final de las actividades que se les proponga a los estu-
diantes nos permitira llevar a cabo un registro sobre el progreso de los aprendizajes en el cuader-
no del docente y en las rubricas correspondientes a cada actividad. Con este registro ademas se
pretende ofrecer un feedback continuo a los estudiantes durante el proceso.

Al término del proceso de aprendizaje haremos una evaluacion final: La gran mision final nos
permitira recoger en una rubrica el nivel en que se han adquirido los aprendizajes.

Asimismo, proponemos también realizar una evaluacion de la practica docente y de la pro-
puesta gamificada. Mediante una ruibrica se valorara el papel tomado por el docente durante la
propuesta didactica y la adecuacion de la metodologia para lograr los objetivos y adaptarse a las
necesidades de los estudiantes. Una vez se haya realizado, se realizaran las mejoras oportunas.

6. Material de ampliacion

e  Sevillano Garcia, M. L., y Vazquez Cano, E. (2021). Gamificacion en el aula. McGraw Hill.

Este libro recopila las ideas y elementos fundamentales para poder comprender la metodolo-
gia e incorpora un conjunto de herramientas y propuestas de gran interés para poder implemen-
tar la gamificacion en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

° Usan Supervia, P., y Salavera Bordas, C. (2020). Gamificacion educativa. Innovacion en el
aula para potenciar el proceso de ensenanza-aprendizaje. Pregunta.

Este libro expone los elementos y las ideas principales que se deben conocer para poder lle-
var a cabo una gamificacion en el aula. Ademas, presenta un conjunto de ideas y testimonios so-
bre esta metodologia activa.

° Marin, L. (2018). ; Jugamos? Como el aprendizaje lidico puede transformar la educacion. Paidos
Educacion.

Un libro que recopila las claves y ejemplos para desarrollar la gamificacion el aula y en casa.
Fundamentalmente, lleva a cabo una contextualizacion tedrica de la metodologia y se ambienta
en el Pais de las Maravillas en concreto en el personaje de Alicia.

e  Montes Rodriguez, A. J. (2018). La gamificacion como metodologia didactica: Una experiencia
real en el aula.

Un libro que aporta un ejemplo practico sobre como se puede implementar la gamificacion
en una unidad didactica.
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Anexo 1. Presentacion unidad didactica
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— Villano

— Villano

Ghost inventé un traje que le permite
conectarse y controlar varios tipos de
tecnologia y volverse invisible e
intangible. ®

Ultron se caracteriza por su inteligencia
artificial el control sobre Ia la tecnologia
ne habilidades cibernéticas, habili
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o de informacion y cilculo

expel
o e e ¥ b
roboticos con ciertas habilidadcs. @

El suero super-soldado doté a Craneo
Rojo de fucrza, velocidad, agilidad y
resistencia. Se caracteriza por ser un
estratega y por su intelecto y su genio
inventivo. ®

— Villano

‘ Villano

— Villano

Duende Verde obtuvo sus habilidades

tan eficientes, tiene la capacidad de
curacién regenerativa.

Ronan posee una fuerza
sobrehumana, mismnm, velocidad y
reflejos. Ad:m capaz de disparar
rayos por los um . @

Thanos es un mutante sobrehumano de enorme
fuerza y cuerpo pesado. Tiene la capacidad de
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tidades de energia cosmica de todo su cuerpo.
Se caractertza por su eaoeme fucza, velocidad,
reflcjos, agilidad, resistencia, durabilidad
sobrchumana, invulncrabilidad ¢ inmortalidad.
®

2
Spider-Man

— Superhéroe

Spider-Man se caracteriza por su
sentido aricnido, su factor curativo y
su fuerza, su velocidad, su agilidad
sus reflejos sobrehumanos. Ademis,
tiene la capacidad de escalar paredes.

— Superhéroe

Spider-Man se caracteriza por su
sentido aricnido, su factor curativo y
su fuerza, su velocidad, su agilidad y
sus reflejos sobrehumanos. Ademas,
tiene la capacidad de escalar paredes.

Spider-Man se caracteriza por su
sentido ardcnido, su factor curativo y
su fuerza, su velocidad, su agilidad y
sus reflejos sobrehumanos. Ademas,

tiene la capacidad de escalar paredes.

— Superhéroe

Capitana Marvel se caracteriza por su
fuerza, su resistencia, su durabilidad, su
agilidad y sus reflejos sobrehumanos. Es
capaz de volar incluso en el vacio del
espacio y de anticipar los movimientos de

rsarios. Tiene inmunidad a las
toxinas y a los venenos, Puede controlar,
absorber y manipular energia.

— Superhéroe

Capitana Marvel se caracteriza por su
fuerza, su resistencia, su durabilidad, su
agilidad y sus reflcjos sobrehumanos. Es
capaz de volar incluso en el vacio del
espacio y de anticipar los movimientos de
sus adversarios. Tiene inmunidad a las
toxinas y a los venenos. Puede controlar,
absorber y manipular energia

e

— Superhéroe

Capitana Marve
fuerza, su resist

capaz de volar incluso en
espacio y de anticipar los movimientos de
sus adversarios. Tiene inmunidad a las
toxinas y a los venenos. Puede controlar,
absorber y manipular energia.
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Aunque solo es capaz de decir su
nombre, Groot tiene un nivel
intelectual muy alto, pucde controlar
arboles, estirarse, es resistente al
fuego, puede regenerarse y puede
succionar madera pa

— Superhéroe

Aunque solo es capaz de decir su
nombre, Groot tiene un nivel
intelectual muy alto, puede controlar
drboles, estirarse, es resistente al
fuego, puede regenerarse y puede
succionar madera para alimentarse.

Aunque solo es capaz de decir su
nombre, Groot tiene un nivel
intelectual muy alto, puede controlar
arboles, estirarse, es resistes

fuego, puudc regenerarse y puede
succionar madera para ahmemam

— Superhéroe

El poder principal de Thor es su
superfuerza, pero ademis puede volar
y manipular la energia. Se caracteriza
por su velocidad, sus super sentidos,
su resistencia, su invulnerabilidad, su
autosuficiencia, su inteligencia, su
longevidad y su capacidad curativa.

El poder principal de Thor es su
xupr.r(u-.nn, pero ademds puede volar
v manipular la energia. i
por su velocidad, sus super senti

su resistencia, su invulnerabilidad, su
autosuficiencia, su inteligencia, su
longevidad v su capacidad curativa.

poder principal de Thor es su
superfuerza, pero ademis puede volar

Bruja Escarlata puede manipular la
Magia del Caos, canalizar el poder de
seres provenientes de otras dimensiones,
volar, curar, ser invisible, manipular la
realidad y la energia, teletransportarse,
etc. Ademis, tiene la capz lad para la
brujeria y conoce hechizos magicos

arlata puede manipular la
uzgu el C a0, canalizar ¢l poder de
seres provenientes de otras dimensiones,
volar, curar, ser invisible, manipular la
realidad y la energia, IAV»\rampur\d!‘Jt‘
etc. Ademis, tiene la capacidad para la
brujeria y conoce hechizos magicos

Bruja Escarlata puede manipular la
MAgua ng Caos, canalizar ¢l poder de

seres provenientes de otras dimensiones,

volar, curar, ser invisible, manipular la
realidad y la energia, teletransportarse,
etc. Ademis, tiene la capacidad para la
brujerfa y conoce hechizos mégicos

— Superhéroe

Ojo de Halcon tiene una gran
precision con el arco y las flechas. S
caracteriza por su percepcion, sus
reflejos y sus acrobacias.

!

Ojo de Halcon ticne una gran
precision con el arco y las flechas.
caracteriza por su percepcion, sus
reflejos v sus acrobacias.

Ojo de Halcon tiene una gran
precision con el arco y las flechas. Se
caracteriza por su percepcion, sus
reflejos v sus acrobacias
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Anexo 3. Recursos didacticos

1. Kahoot 2.  Ruleta aleatoria

1-Quiz
Encuentra la fraccion equivalente

O -4
n 2/3=4[5

8/2 SOAYLO0 |

o 2/3=4/7 fracciones

| equivalentes
u 2/3=4/3
2 - Quiz

Encuentra la fraccién equivalente

u /3=2/8
B8 -

3. Ficha 4.  Kahoot

1-Quiz
8/10 vs 6/10 ;Qué fraccién es mayor?

5 - 1
B 16 =60 u 810

1] : @ g
75 3 "6
2 - Quiz
7/8 vs 8/8 ;Qué fraccién es mayor?
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p 5_35

& w_ 45
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3 - Quiz
o 1/3 vs 1/4 ;Qué fraccion es mayor?

5. Escape room

BREAKOUT

> & O

DERROTA

2309 + 419

Busca la solucién de la siguiente operacién: 1/3 + 3/5
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6. Genally.

Operaciones matematicas Operaciones matematicas
5/6 1712

5/6 - = 14/24

-1/5 = 715

(oo oo [ vz [ wrn |
2/3 1/4

Operaciones matematicas Operaciones matemiticas

< 2 la posicién co

23+ ( x 312 ) =
3/5 2/6 = 6/30 4/6 2/5 = 20/12

47  5/6=20/42 3/4 13= 9/4 ( 215 317 ) =/

caos EDono
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1. Introducciéon

En este material se presenta una descripcion y analisis sobre el Flipped Learning (FL) o apren-
dizaje invertido. Se trata de acercar este concepto para que aquellas personas interesadas en su
empleo tengan una base para incorporarlo en su practica educativa. Se comenzara conceptuali-
zando el FL y mostrando las diferencias con otros enfoques metodologicos. Posteriormente, se in-
dicaran algunas orientaciones diddcticas para su puesta en practica. En un siguiente apartado, se
recogeran investigaciones que han estudiado los beneficios que el uso de esta metodologia puede
tener para el aprendizaje. Por ultimo, se presentarda un ejemplo de implementacion del FL para la
etapa de Educacion Primaria.

1.1  Definicion y caracteristicas de la metodologia

La literatura recoge el empleo de los términos Flipped Classroomy Flipped Learning, en muchos
casos, indistintamente. De forma general, ambos podrian definirse como una propuesta metodo-
l6gica en la que el aprendizaje teorico se produce fuera de clase mediante recursos escritos o mul-
timedia como videos, presentaciones o podcasts, mientras que el tiempo de clase se emplea en
la practica y la realizacion de tareas individuales o grupales (Bishop y Verleger, 2013; Burgueno,
2019; Galindo-Dominguez, 2018). El Fipped Classroom puede entenderse como una forma de or-
ganizar el proceso de ensenanza y aprendizaje, mientras que el Flipped Learning implica un re-
planteamiento del rol del docente, de los estudiantes y del contenido de su tiempo presencial.
Este busca crear las condiciones 6ptimas para la aplicacion de un enfoque activo del aprendizaje
y centrado en cada uno de los estudiantes (Gnutova, 2020). Por tanto, “dar la vuelta a la clase” no
implica necesariamente que se genere un “aprendizaje invertido”.

Por otra parte, también es importante analizar las diferencias entre la metodologia tradicio-
nal y el Fipped Learning (Tabla 1). En la metodologia tradicional la propuesta formativa se funda-
menta en el trabajo de los aspectos teorico-practicos durante las horas de clase, y la realizacion
de tareas fuera de clase. El docente asume, principalmente, un rol de transmisor de informacion,
mientras que el estudiante suele adoptar un perfil de receptor de esta. En el Fipped Learning las
sesiones se constituyen alrededor de las necesidades e inquietudes del alumnado, adoptando un
papel activo y protagonista en su proceso de aprendizaje, controlando sus tiempos y ritmos. El
docente, por su parte, actia como guia y orientador del aprendizaje del alumnado mediante acti-
vidades como el debate, la resolucion de problemasy las actividades practicas en el aula (Akcayiry
Akcayir, 2018). En el apartado 3 de este documento puede verse forma mas detallada las acciones
concretas que asumen el docente y el estudiante en el Flipped Learning.
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Tabla 1.
Acciones que realizar en la metodologia tradicional y en el Flipped Learning

Metodologia tradicional Flipped Learning

Explicacion del contenido

Explicacion del contenido en | Visualizacién de videos u otros elemen-
clase. tos formativos en casa.

Resolucion de dudas Correccion de tareas en clase.

Lluvia de ideas y/o resolucion de dudas
sobre lo previamente trabajado en casa.

Realizacion de tareas Realizacion de tareas en casa. Realizacion de tareas en clase.

Fuente: Elaboracion Propia

Finalmente, para involucrarse en el FL, hay cuatro pilares que el profesorado debe incorpo-
rar en su practica, no es suficiente con enviar lecturas o videos complementarios para casa y des-
pués trabajarlos en clase. Estos pilares son (El Miedany, 2018; Prats et al., 2017):

1.

Flexible Environment - Ambiente flexible: El empleo del FL permite, a su vez, la inclusiéon
de una diversidad de propuestas metodologicas con las que trabajar en el aula. Ademas,
el docente crea espacios flexibles de interaccion y practica equitativa entre los estudian-
tes, ya sea en grupo o individualmente. Continuamente observa el seguimiento y realiza
ajustes cuando sea necesario.

Learning Culture - Cultura de aprendizaje: El docente ofrece oportunidades de aprendi-
zaje en las que el papel principal lo adopta el alumnado. El docente guia la actividad y
realiza una retroalimentacion de lo observado.

Intentional Content - Contenido dirigido: El docente crea contenido (videos) accesibles
para que todo el alumnado pueda visualizarlos por su cuenta, sin embargo, estos no son
instructivos por si solos. La contextualizacion del contenido dentro del proceso, las acti-
vidades asociadas, la reflexion sobre el material, etc., serd lo que contribuira a maximizar
su uso.

Professional Educator - Facilitador profesional: Dada la complejidad de la propuesta y el
tiempo que lleva que el alumnado se acostumbre a este sistema, el docente debe realizar
un proceso continuo de reflexion a través de la observacion vy el registro de la informa-
cién que le permita ir introduciendo mejoras en el proceso. Ademads, debe implementar
procesos de evaluacion formativa, que permitan una supervision constante del trabajo
del alumnado facilitandoles comentarios relevantes para su aprendizaje. La retroalimen-
tacion y colaboracion con el resto de profesorado es fundamental para conseguir una
buena practica docente.

1.2. El Flipped Learning y las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion

En el modelo actual de FL se fomenta el empleo de las tecnologias de la informacién y co-
municacion (TIC). Estas, por un lado, son un recurso potente para la generacion de materiales
audiovisuales por parte del profesorado que permitan captar la atenciéon del alumnado (Cueva
e Inga, 2022; Pozuelo, 2020). Existen numerosas tecnologias que podran emplearse en los dife-
rentes momentos de uso de la metodologia. Antes de la clase podran emplearse grabaciones en
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video, podcasts, infografias, mapas conceptuales, murales virtuales, presentaciones, etc.; durante
las clases se pueden emplear sistemas que recojan las respuestas de los participantes (cuestiona-
rios interactivos, plataformas para trabajar individual o colaborativamente, etc); y para la eva-
luacion se pueden emplear, entre otros, sistemas integrados de autoevaluacion, rubricas online,
cuestionarios interactivos, etc. (Cueva e Inga, 2022). Por otro lado, en el caso del alumnado, el
empleo de las TIC podra favorecer, siempre que se plantee su trabajo de forma explicita y activa
por parte del profesorado, la mejora de sus competencias digitales y de aprender a aprender.
Por ejemplo, esto podra trabajarse usando buscadores de internet, generando o creando blogs,
paginas webs, etc., creando sus propios videos y materiales, o a través de medios de comunicacion
(mensajes, correos, etc.) (Sargenty Casey, 2020).

2.  Orientaciones didacticas

Es importante, cuando se comienza a emplear el Flipped Learning que se realice poco a poco
para que los estudiantes tengan tiempo de desarrollar una comprension del modelo. Seleccionar
qué informacion leer o los videos instructivos para ver en casa también es crucial para el modelo
de aprendizaje invertido. Su contenido, precision y si cumple con los objetivos de ensenanza re-
queridos juegan un papel vital en el éxito de la experiencia de aprendizaje invertido (El Miedany,
2018).

Para el empleo del Flipped Learning es necesario distinguir tres momentos dentro del proceso
de ensenanza y aprendizaje: (i) antes de la clase; (ii) durante la clase y; (iii) después de la clase.
En cada uno de estos momentos segun Fernandez (2019), Garcia y Agapito (2017), Monteagudo
et al., (2017), Sanchez-Rodriguez et al., (2017), Torrecilla Manresa (2018) y Tourén y Santiago
(2015), podemos encontrar una serie de acciones necesarias por parte de ambos agentes implica-
dos en el proceso, docente y alumnado, para un adecuado empleo de la metodologia:

Antes de clase:

e} Docente

* Programacion: Elige el tema y define los objetivos que se quieren conseguir y los con-
tenidos que se van a trabajar. También, selecciona las actividades y establece los tiem-
pos y espacios para desarrollarlas. Para ello, el docente debe plantearse las siguientes
preguntas: ;cual es el objetivo del tema?; ;qué quiero que los estudiantes aprendan?;
¢cuales son los puntos clave sobre los que debatir?; ¢tiene el recurso la informacion
adecuada que quiero transmitir?

® Elaboracion de materiales: Prepara los recursos digitales y distribuye el material inte-
ractivo seguin su planificacion. El uso de las TIC en el aula es una forma ventajosa
para el aprendizaje, asi como, el desarrollo de actividades interactivas para evaluar el
contenido. Asimismo, es importante que los docentes se coordinen en la creacion de
las sesiones que se van a desarrollar en el aulay en la puesta en marcha de materiales
audiovisuales adecuados y accesibles para todos los estudiantes.

® Lvaluacion: Se debe comenzar realizando una evaluacion diagnoéstica que nos ayude a
identificar los conocimientos previos sobre el tema a tratar. Para realizarla, se pueden
utilizar aplicaciones Web 2.0 donde se crean cuestionarios sencillos y asequibles a
cualquier usuario.
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o Alumnado:

Visualizacion y estudio de los materiales: El alumnado interactiia con el material digital
en casa, visualiza las explicaciones del docente y se prepara el tema en cuestion. El ma-
terial disponible para los alumnos es accesible e inclusivo (se puede ver, oir y leer) y se
puede acceder a €l desde diversos dispositivos. Ademads, no debe exceder de los 10-12
minutos.

Realizacion de las actividades: EI alumnado realiza actividades interactivas como cues-
tionarios o juegos para profundizar sobre el tema y autoevaluar su conocimiento.

Durante la clase:

6} Docente

Identificacion de las dificultades: Determina las dificultades de aprendizaje o compren-
sion del alumnado y trata de crear un ambiente positivo de aprendizaje.

Orientacion del aprendizaje: E1 docente ofrece las herramientas necesarias para guiar y
facilitar el proceso de aprendizaje. Mientras que el alumno, aprende por si mismo.

Aclaracion de dudas: Ofrece tiempo de discusion y debate en el aula para aclarar cues-
tiones que hayan generado confusion en el alumnado.

Evaluacion: Se debe aplicar una evaluacion formativa, la cual, es esencial en la meto-
dologia FL ya que permite observar el rendimiento de los alumnos mientras realizan
las dinamicas establecidas. Para ello, se pueden realizar cuestionarios para evaluar
conceptos sobre el tema en una plataforma de ensenanza virtual, con la idea de que
no puedan pasar al siguiente cuestionario sin haber resuelto el anterior. También, es
muy util anadir preguntas cortas al final de los videos para que se respondan al dia
siguiente en el aula.

o Alumnado:

Realizacion de actividades individuales y/o grupales: E1 tiempo de clase se destina a la
practica, por lo que la funcion del alumnado es la de resolver retos sobre el tema
planteado, con sus companeros o de forma individual. Las actividades practicas de-
ben comenzar con resoluciéon de dudas, para posteriormente, formular preguntas
con el objetivo de evaluar la comprension de los conceptos que se presentan en los
materiales. El trabajo que se realice en el aula puede desarrollarse aplicando dife-
rentes metodologias, tales como la instruccién entre pares, el aprendizaje basado en
problemas o el aprendizaje colaborativo.

Despues de clase:

o Docente

Revision del trabajo realizado: Contribuye a profundizar en el aprendizaje y evalua el
trabajo llevado a cabo.

Fomento de la motivaciéon en el alumno: Seria interesante animar al alumnado a
participar y a compartir su experiencia con la clase estableciendo actividades de inte-
raccion con los demas. De esta manera, se reflexiona y se profundiza sobre los apren-
dizajes manteniendo un clima de cooperacion en el aula.
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* Evaluacion: La evaluacion sumativa mide el rendimiento final de los alumnos, por
tanto, es la que utilizamos cuando se finaliza la dinamica con FL. Esta evaluacion nos
lleva a comprobar qué competencias han desarrollado a través de lo que son capaces
de hacer. Para ello, un instrumento de evaluacién adecuado es el uso de las rubricas.
La finalidad es otorgar a los estudiantes un feedback sobre el desarrollo de su trabajo
durante el proceso y el resultado final. Ademas, es recomendable ofrecer las rubricas
al alumno antes de comenzar una dindmica ya que ayuda a que conozcan y tengan en
cuenta los criterios que el docente utilizara para valorar la adquisiciéon de competen-
cias y el trabajo realizado.

o Alumnado:

¢ Aplicacion del conocimiento: Atiende a los aprendizajes adquiridos y pone en practi-
ca los consejos del docente para futuros proyectos.

3. Beneficios para el aprendizaje

La revision de la literatura en torno a la implementacion de la clase invertida ha posibilitado
conocer que esta metodologia se ha desarrollado en mayor medida en educacion secundaria,
bachillerato e incluso, en estudios universitarios. Sin embargo, segiin Coll, Palacios y Marchesi
(2001), en la etapa de educacion primaria la implementacion del Flipped Learning seria mas bene-
ficiosa en 6° de primaria puesto que el alumnado presenta una mayor autonomia y capacidad de
analisis de informacion.

No obstante, basandonos en los articulos de Aguilera-Ruiz, et al. (2017), Carrasco Prieto
(2017), Cole y Kritzer (2009), Corcoba Encina (2020), Torrecilla Manresa, (2018) y Tour6n y
Santiago (2015) los beneficios del Flipped Learning no solo repercuten en el alumnado, sino que
también influyen en otros aspectos como: la practica docente, el tiempo de clase, el clima de tra-
bajo, la participacion de las familias, el uso de los recursos digitales y la evaluacion.

-  Alumnado: Los estudiantes se sienten mas comprometidos con las tareas al convertirse
en protagonistas de su propio aprendizaje, haciendo que mejore su actitud y el pen-
samiento critico. Ademds, aumenta su eficiencia ya que, antes de la clase han podido
acceder al material didactico por lo que se muestran mas dispuestos a realizar las tareas
en el aula. Por otra parte, con el FL se fomenta la realizacion de debates o actividades en
grupo que invitan a los alumnos a que interactien y colaboren en grupo.

- Docentes: El FL posibilita que los docentes ofrezcan a sus estudiantes una atencion per-
sonalizada durante la clase, asi como, una mejor evaluaciéon mediante la inversiéon del
tiempo de clase en tareas como analizar, crear y evaluar a partir de la observacion e
interaccion con los estudiantes. Asimismo, mediante el uso de plataformas o recursos
digitales, los docentes tienen un mayor control del ritmo de aprendizaje y el progreso de
sus alumnos. Esto favorece una mejor atencion a la diversidad y a las dificultades que se
produzcan.

-~ Tiempo de clase: El tiempo de clase con el FL es mas eficiente ya que no se destina al de-
sarrollo de la clase magistral, se destina a la practica, a la realizacion de tareas individua-
les o grupales y a la resolucion de retos o problemas sobre un tema. Este hecho, conlleva
un gran ahorro del tiempo y promueve el trabajo cooperativo entre los estudiantes.

- Clima de trabajo: Con la metodologia FL el aula se convierte en un espacio cooperativo
donde se crea un clima positivo que fomenta la creatividad, el pensamiento critico e in-
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cita a la participacion activa para debatir y compartir ideas e incertidumbres acerca del

tema.

va de formar parte del proceso educativo. Las fami

impliquen en el aprendizaje de sus hijos y refuercen

entrega y correccion de tareas de una forma inmedi

y recursos digitales.

Evaluacion: En el FL se realiza una evaluacion conti
cuenta los logros que el alumnado va consiguiendo

progreso y determinen si necesitan volver a revisar
dades practicas que se planteen.

Figura 1.
Flipped Learning en el aula

Participacion de las familias: E]1 FL ofrece la posibilidad a toda la comunidad educati-
lias participan en el aprendizaje de
sus hijos ofreciendo ayuda para la utilizacion de los recursos digitales y apoyando a los
alumnos en las actividades online que realizan en casa, lo que favorece que las familias se

el vinculo con ellos.

Recursos digitales: El uso de material audiovisual favorece la comprension del tema por
la posibilidad de visualizar los contenidos varias veces. Esto contribuye a que se respeten
los ritmos de aprendizaje de cada alumno. Ademas, el uso de la tecnologia facilita la
ata, asi como, el fomento de la com-
petencia digital en el alumnado mediante el conocimiento sobre el uso de herramientas

nua y formativa, ya que se tienen en
durante todo el proceso. El feedback
que los alumnos reciben es inmediato con el objetivo de que tengan una idea clara de su
los contenidos. Asimismo, se valora
su actitud con los companeros y su rendimiento en el aula a la hora de realizar las activi-

DOCENTE

Tlipped i
Flipped Learning
Ambiente Cultura de Contenido Facilitador Programar y Identificar las Revisar el trabajo y
flexible aprendizaje dirigido profesional elaborar dificultades y orientar fomentar la
materiales. el aprendizaje. motivacién.
METODOLOGIA TRADICIONAL Vs FLIPPED LEARNING
Presentar/cerrar actividades 1, i hractico Presentar/cerrar actividades
143% a P
Lo R ANTES DE LA CLASE DESPUES DE LA CLASE

Instruccion Visualizar y

182%
digitales.

Instruccior

66.7%

Alumno como
protagonista del
aprendizaje.

EN EL AULA... EN CASA..

Aumento de la Acceso a herramientas

maotivacion. digitales.
Rapido feedback. Acceso a feedback
Espacio para cooperar inmediato.

« Refuerzo del aprendizaje
Impulso dela
responsabilidad y
autonomia

con los companeros.
« Acceso a distintos tipos
de recursos.

FLIPPED LEARNING

Fuente: Elaboracion propia
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Aplicar el
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para interactuar y
resolver retos.

Implicacisn de las
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aprendizaje de sus
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Evaluacién continua
y formativa.




Capitulo 7. Flipped learning

4. Ejemplo de implementacién en una etapa educativa

A continuacion, se presenta una propuesta de intervencion para el 2° curso de Educacion
Primaria atendiendo al DECRETO 61,/2022, de 13 de julio, del Consejo de Gobierno, por el que
se establece para la Comunidad de Madrid la ordenacion y el curriculo de la etapa de Educacion
Primaria, en el area de Ciencias Naturales. Para su realizacion, se atiende a las pautas necesarias
para implementar Flipped Learning en el aula y a la bibliografia recogida sobre el tema. Se es-
tructura en 5 sesiones donde se trabajan los hdbitos saludables mediante actividades concretas
siguiendo la estructura especifica de la metodologia (antes de la clase, durante la clase y después
de la clase).

En cuanto a la metodologia de trabajo, se plantean diferentes actividades para realizar de for-
ma individual o grupal. El rol del docente sera guiar al alumnado en la actividad, asi como ofre-
cerle las herramientas necesarias para conseguir que el alumnado logre los objetivos planteados.

El conocimiento de los habitos saludables es

3 semanas muy importante en la etapa de Educacion

9° Trimestre * Nombre del centro. Primaria para prevenir posibles riesgos o enfer-

e Caracteristicas del alumnado. medades. El objetivo de la propuesta sera ayudar

(febrero-marzo) e Material de referencia. al alumnado a conocer el cuidado del cuerpo

13/02/2023-06,/03 /2023 para que incorporen hdbitos saludables en su
vida cotidiana.

Habitos saludables relacionados con el cuidado
) fisico del ser humano: higiene basica, alimenta-
Bloque A. Cultura cientifica. cién variada, equilibrada, ejercicio fisico, con-
La vida en nuestro planeta. tacto con la naturaleza, descanso, ocio activo y
saludable y cuidado del cuerpo como medio para
prevenir posibles riesgos y enfermedades.
Contenidos generales
Bloque B. Tecnologia y digitalizacion. Disposi.tivtl)s y recursos del entorno .digital de
. aprendizaje de acuerdo con las necesidades del
Uso de los.r.ecur sos digitales con contexto educativo. Pautas basicas de uso de los
responsabilidad. dispositivos.
Sesiones Competencias Criterios de evaluacion
Sesion 1 1,4y6 1.1;1.2;4.2; 6.1
Sesion 2 ly4 1.1;1.2;4.2
Sesion 3 ly4 1.1;1.2;4.1; 4.2
Sesion 4 1,2y4 1o1lg 1125 2,25 4.9
Sesion b 1,2,4y6 1.1;1.2;2.2;4.2; 6.1
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¢Comemos bien?

Segunda parte (10 min) Tercera parte (20 min)

Videotutorial donde se muestran
habitos saludables.

Cuestionario para poner a prueba los
conocimientos sobre el videotutorial.

Docente

Imdgenes de alimentos para debatir en gru-
Ppo si son buenos o malos para la salud.

Puesta en comun para compartir las ideas y prepa-
rar un menu saludable en grupo.

Alumnado

® Programacion.
o “¢Qué pasa sino te lavas las
manos?”.
e Elaboracion de materiales.
o Video animado.
o Cuestionarios, crucigramas,
sopas de letras, etc.
e Evaluacion
o Preguntas que se formulan en
el video.

Docente

® Visualizacion y estudio de los materiales.
o Interactia con el material digital en casa y accede al video animado para preparar el
tema.
® Realizacion de las actividades.
o Preguntas del video para profundizar sobre el tema y autoevaluar su conocimiento.

Alumnado

¢ Identificacion de las dificultades.
o Atiende a los grupos.
¢ Orientacion del aprendizaje y
aclaracion de dudas.
o Ayuda a utilizar las herra-
mientas digitales.

Docente

o Realizacion de actividades individuales y/o grupales.
o Los alumnos participan en el debate y realizan las diferentes actividades planteadas.

Alumnado

® Revision del trabajo realizado.

o Se revisan las respuestas del
alumnado sobre el tema
planteado.

* Fomento de la motivacién en el
alumno.

o Se anima al alumnado a
participar y compartir sus
respuestas tras la actividad.

e Aplicacion del conocimiento.
o Atiende a los aprendizajes adquiridos y los aplica en su vida cotidiana.

Sesion 1

Ejemplo de actividad

ALIMENTOS SALUDABLES

ALIMENTOS NO SALUDABLES

® B @ =
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Sesion 2

¢Como tenemos que mantener nuestro cuerpo limpio?

Primera parte (7 min)

Segunda parte (10 min) Tercera parte (20 min)

Video animado sobre la higiene
personal.

Preguntas durante el video que el
alumnado apuntara en su cuaderno.

Debate para poner en comun las preguntas | Tiempo de discusion para resolver retos sobre di-
del video. ferentes problemas relacionados con la higiene.
Actividades como cuestionarios, sopas de
letras o crucigramas en grupo sobre la hi-
giene personal.

Antes de clase

Docente

Alumnado

® Programacion.
o “¢Qué pasa sino te lavas las
manos?”.
. Elaboracion de materiales.
o Video animado.
o Cuestionarios, crucigramas,
sopas de letras, etc.,
e FEvaluacion
o Preguntas que se formulan en

¢ Visualizacion y estudio de los materiales.
o Interactia con el material digital en casa y accede al video animado para preparar el
tema.
® Realizacion de las actividades.
o Preguntas del video para profundizar sobre el tema y autoevaluar su conocimiento.

je y aclaracion de dudas.
o Ayuda a utilizar las herramien-
tas digitales.

el video.
Durante la clase
Docente Alumnado
. Identificacion de las
dificultades.
° AtlenQe 4 10? SHUPOS. 5 o Realizacion de actividades individuales y/o grupales.
J Orientacion del aprendiza-

o Los alumnos participan en el debate y realizan las diferentes actividades planteadas.

Después de la clase

Docente

Alumnado

® Revision del trabajo realizado.
o Se revisan las respuestas del
alumnado sobre el tema
planteado.
¢ Fomento de la motivacién en el
alumno.
o Se anima al alumnado a
participar y compartir sus
respuestas tras la actividad.

® Aplicacion del conocimiento.
o Atiende a los aprendizajes adquiridos y los aplica en su vida cotidiana.

Sesion 2

Ejemplo de actividad

HIGIENE PERSONAL

LAIMPORTANCIA DECUIDARSE ——

G CREATED LSING "

0077205 | Powfoon

Enlace: Watch mv Powtoon: HIGIENE PERSONAL

— 149 —




Gema Villanueva-Alonso

Sesion 3 ¢Haces deporte?

Primera parte (7 min) Segunda parte (10 min) Tercera parte (20 min)

Video tutorial donde se muestran
habitos saludables relacionados con
el ejercicio fisico. Tras el video, se
investiga sobre un deporte o activi-
dad de ocio.

Técnica cooperativa: “Tutoria entre iguales”

3 3 . Podcast de un maximo de 2 minutos.
para explicar el deporte elegido al companero.

Antes de clase

Docente Alumnado
® Programacion. ¢ Visualizacion y estudio de los materiales.
o “¢Haces deporte?”. o Interactia con el material digital en casa y accede al videotutorial para preparar el tema.
* Elaboracion de materiales. ® Realizacion de las actividades.
o Videotutorial. o Investigar sobre un deporte/actividad de ocio.

Durante la clase

Docente Alumnado

® Realizacion de actividades individuales y/o grupales.
o Tutoria entre iguales.
o Creacion de un podcast. respondiendo a preguntas como:

¢ Identificacion de las dificultades.
o Atiende a los grupos.
¢ Orientacién del aprendizaje y

. ® :Qué deporte/actividad ha escogido mi companero?
aclaracion de dudas. CQ, porte/ & P
oF Y ¢ :Como me preparo para ese deporte?
o Ayuda a utilizar la aplicacién 2
iy ¢ Tengo que hacer deporte todos los dias?
para la creacion del podcast. B e 3 5 ]
® (Qué le dirfas a un amigo o amiga que no quiere hacer deporte?
Después de la clase
Docente Alumnado
® Revision del trabajo realizado.
o Se revisa la realizacion del
podcast.
¢ Fomento de la motivacioén en el ¢ Aplicacién del conocimiento.
alumno. o Atiende a los aprendizajes adquiridos y los aplica en su vida cotidiana.

o Seanima al alumnado a
participar y compartir sus
creaciones.

Ejemplo de actividad

NUEVO EPISODIO DE PODCAST

Este podcast esta disponible en...

Ejemplo de Pédcast (Habitos saludables/ejercicio fisico)
DIGITALIZATE . Spotify,
Anchor
Copiar RSS

Enlace: https://open.spotify.com/episode/4QSUSQVIMAjX qOal AXOT7S?si=IhID-S3yT'Oacqy58jthEw
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Sesion 4

¢Descansamos?

Primera parte (7 min)

Segunda parte (10 min)

Tercera parte (20 min)

Videotutorial donde se muestran
habitos saludables relacionados con
el descanso.

Actividad grupal donde se ordenan secuen-
cias de imagenes relacionadas con el ejerci-

cioy el descanso.

Mapa conceptual en grupo donde se muestren
diferentes habitos saludables relacionados con
la alimentacion, la higiene, el ejercicio fisico y el

descanso.

Antes de clase

Docente

Alumnado

Programacion.

o “:Descansamos?”.
Elaboracion de materiales.
o Videotutorial.

o Tarjetas con imagenes.

¢ Visualizacién y estudio de los materiales.
o Interactia con el material digital en casa y accede al videotutorial para preparar el tema.

Durante la clase

Docente

Alumnado

Identificacion de las dificultades.

o Atiende a los grupos.

Orientacion del aprendizaje y

aclaracion de dudas.

o Ayuda a los alumnos a realizar
las actividades.

® Realizacion de actividades individuales y/o grupales.
o Ordenar las secuencias de imagenes.
o Mapa conceptual.

Después de la clase

Docente

Alumnado

Revision del trabajo realizado.

o Serevisa la realizacion del mapa.

Fomento de la motivacién en el

alumno.

o Seanima al alumnado a partici-
par y compartir sus creaciones.

¢ Aplicacion del conocimiento.
o Atiende a los aprendizajes adquiridos y los aplica en su vida cotidiana.

Sesion 4

Ejemplo de actividad

Ordena esta secuencia de imagenes.
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“Ya sabemos estar sanos”

Segunda parte (10 min) Tercera parte (20 min)

Videotutorial donde se muestran
habitos saludables relacionados con
el descanso.

Docente

Actividad grupal donde se ordenan secuen-
cias de imagenes relacionadas con el ejerci-
cioy el descanso.

Mapa conceptual en grupo donde se muestren
diferentes habitos saludables relacionados con

la alimentacion, la higiene, el ejercicio fisico y el
descanso.

Alumnado

® Programacion.

o “Yasabemos estar sanos”.
e FElaboracion de materiales.

o Videotutorial.

o Quiz.

Docente

Visualizacion y estudio de los materiales.
o Interactia con el material digital en casa y accede al videotutorial para preparar el tema.

Alumnado

¢ Identificacion de las dificultades.
o Atiende a los grupos.
¢ Orientaciéon del aprendizaje y
aclaracion de dudas.
o El docente guia la exposicion
controlando el tiempo.

Docente

Realizacién de actividades individuales y/o grupales.
o Exposicion de los mapas conceptuales.
o Realizacion del Quiz.

Alumnado

® Revision del trabajo realizado.
o Se revisa la exposicion.
¢ Fomento de la motivaciéon en el
alumno.
o Se anima al alumnado a
participar y compartir sus
creaciones.

Aplicacion del conocimiento.
o Atiende a los aprendizajes adquiridos y los aplica en su vida cotidiana.

Sesion 5

Enlace:

Ejemplo de actividad

fCudntas horas es aconsejable dormir al dia?

| % 2 horas

W & horas

& kahoot.it PIN de o; TITS43S

https:/ /create.kahoot.it/share/habitos-saludables/9d10c6dd-70a8-4e19-9e40-b8922bd8a4da
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Evaluacion

Técnicay procedimiento: Observacién directa y registro de las diversas actividades.

Instrumentos: Portafolio del docente, hojas de observacion, actividades obligatorias como los cuestiona-
rios, el pédcast, el mapa conceptual, etc.

Evaluacion inicial: La puesta en comun y los cuestionarios contribuyen a conocer las nociones previas,
del alumnado, asi como sus intereses sobre el tema.

Evaluacion procesual o formativa: En el Flipped Learning se realiza una evaluaciéon continua y formativa
ya que se tienen en cuenta los logros que el alumnado va consiguiendo durante todo el proceso. Ademas, se
le otorga al alumnado un feedback inmediato durante el desarrollo de las actividades. También, se valora el
trabajo en equipo, la actitud, la competencia digital y la adquisicion de saberes relacionados con el tema.

Evaluacion final: Se evaltian los conocimientos y las competencias especificas del alumnado a través de
una rubrica. También, se utiliza el cuestionario final en grupo como instrumento de evaluacion.

Atencion a la diversidad

Todos los recursos digitales empleados son accesibles y gratuitos para todo el alumnado. Las actividades
que se plantean tienen diferentes niveles de dificultad. En caso de que exista alumnado con Necesidades
Educativas Especiales (NEE), ird acompanado de la maestra especializada en Pedagogia Terapéutica (PT) o
una Técnica de Integracion Social (TIS) para realizar las diferentes actividades practicas en clase.

Implicacion de las familias

Es importante implicar a las familias en el proyecto para que los alumnos apliquen el conocimiento so-
bre los hdbitos saludables en su vida cotidiana. Para ello, se recomienda que a la hora de visualizar e interac-
tuar con el contenido digital en casa, se impliquen en el aprendizaje de sus hijos supervisando el uso de los
recursos tecnologicos, ayudando a buscar informacion e interesandose por el tema en cuestion.

5. Material de ampliacion

En este apartado se muestra material de ampliacion sobre Flipped Learning como blogs, pagi-
nas web, infografias, videos y material bibliografico.

¢  Kialo Edu: Es una plataforma publica y gratuita de debate online sobre diversos temas.
El objetivo es incitar a la reflexion mediante herramientas de visualizaciéon con un dise-
no facil e intuitivo. Esta plataforma contribuye a fomentar en el alumnado el pensamien-
to critico ya que el docente puede crear espacios para que los alumnos trabajen juntos
para debatir, compartir ideas y generar cuestiones sobre un tema.

¢  Campus Educacion: Es un blog donde un equipo pedagégico participa elaborando arti-
culos y ofreciendo recursos educativos para docentes. Tienen un apartado donde expli-
can el FL, su diseno e implementacion.

¢  Innovacién y cualificacién: Es una plataforma intuitiva donde un equipo eLearning
presenta un catalogo con mas de 600 contenidos SCORM (Shareable Content Object
Reference Model) dirigidos a la formacion de los docentes. Carmen Garcia, presenta el
funcionamiento de FL, su aplicacion, sus ventajas y sus diferentes formatos.

° El modelo Flipped Learning y el desarrollo del talento en la escuela: Es un libro cuyos
autores Touréon y Santiago (2015) analizan con detalle la eficacia y las posibilidades que
tiene FL para el desarrollo del talento de los estudiantes.
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¢  Un meta-analisis de la metodologia Flipped Classroom en el aula: Es un meta-analisis don-
de se presentan 25 estudios sobre el uso de esta metodologia en la etapa de Educacion
Primaria.

° The Flipped College Classroom: Conceptualized and Re-Conceptualized: Es un libro que mues-
tra la historia y las estrategias para la implementacion de Flipped Classroom en el aula.
También, se destacan estudios de casos sobre la aplicacion del modelo metodologico
y un apéndice que contiene planes de lecciones, horarios de cursos y descripciones de
actividades especificas.

o TIC Innovacién: Es un canal de YouTube donde FUNESO, las Escuelas Pias de Betania
y la asociacion MJC abordan contenidos sobre la innovacién educativa y las TIC. Entre
ellos, abordan el concepto de esta metodologia con una explicacion muy dindmica don-
de se muestran recomendaciones para su puesta en practica en el aula.

¢  Infografia Aprendizaje Invertido: Es la pagina web del Gobierno de Canarias en el am-
bito de Educacion, Cultura y Deportes. En esta pagina se pueden encontrar infografias
que facilitan la explicacion de diversos modelos metodologicos, entre ellos, el Flipped
Learning.
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1. Introducciéon

En el modelo educativo actual, los docentes han dejado de ser el centro del proceso de en-
senanza-aprendizaje, dando paso al protagonismo del alumnado (Arias-Gundin et al., 2008). No
obstante, el papel del profesorado sigue siendo clave, por lo que su formaciéon no puede orientar-
se unicamente al dominio de los contenidos, sino también al aprendizaje de herramientas y estra-
tegias diddcticas que faciliten el aprendizaje de los estudiantes del siglo XXI (Roca et al., 2015).
El nuevo rumbo de la educacion también apuesta por la formacion basada en competencias y por
la ensenanza en contexto. El fin dltimo de ambos enfoques es que los alumnos “sepan hacer”, es
decir, que puedan tomar decisiones y actuar con criterio en cualquier ambito de su vida (OECD,
2019);y, por tanto, van mas alla del puro conocimiento conceptual (Gémez y Rodriguez, 2014).
Sin olvidar la relevancia de la formacion destinada a “saber ser” creativos a la hora de tomar di-
chas decisiones, criticos al pensar, o rigurosos/honestos al manejar las informaciones.

En este contexto, el Estudio de Casos (EAC en adelante) forma parte del conjunto de meto-
dologias activas (alejadas’ de la clase magistral) que facilitan que el alumnado ejerza un papel
principal en su propio aprendizaje (De la Fe et al., 2015). Con el presente trabajo, pretendemos
que el profesorado en formacion y/o en ejercicio conozca en qué consiste el método del EAC,
cuales son sus objetivos generales, las ventajas e inconvenientes de su implementacién, una serie
de principios didacticos, y, por ultimo, una propuesta de pasos a seguir para poder llevarlo a cabo
(diseno del caso, puesta en practica, evaluacion y seguimiento) en el marco de cualquier asigna-
tura y nivel educativo. Finalmente, para clarificar la explicacion, se incluye un ejemplo de aplica-
cion del método en la etapa de Educacion Primaria.

2.  Definicion y caracteristicas de la metodologia

El EAC se basa en el planteamiento, esto es, descripcion clara y objetiva, de sucesos, situacio-
nes, incidentes o problemas (casos) reales o, al menos, verosimiles y con relevancia en el momen-
to actual, que deben ser analizados y resueltos. Estos pueden tener soluciéon tnica o multiple,
pero, en ningun caso, evidente.

®  En ningtn caso sustituyen, sino que complementan las tradicionales lecciones magistrales, en las que el

docente expone y/o sintetiza los contenidos sobre un tema.
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Existe cierta controversia en torno al origen del método. Hay quienes afirman que el pionero
fue Christopher Columbus Langdell (Zolezzi, 2017), quien lo aplicé en la Facultad de Derecho de
Harvard para que el alumnado aprendiera la legislacion enfrentandose a situaciones reales (cam-
pos de practica), ante las que debian tomar decisiones fundamentadas y valorar posibles acciones.
Algo totalmente alejado de la ensenanza apoyada en el libro de texto. Sin embargo, Wassermann
(1994) senala que el EAC se originé en la Escuela de Negocios de Harvard. En cualquier caso, esta
metodologia se ha ido adaptando con el tiempo a las diversas disciplinas académicas existentes.
Varios autores han senalado su eficacia en términos de rendimiento o resultados de aprendi-
zaje del alumnado, sobre todo durante la educacion superior (Argandona Gémez et al., 2018;
Estrada y Alfaro, 2015; Roca et al., 2015; Vargas, 2009), incluyendo la formacién de maestros
(Arias-Gundin et al., 2008; Gémez y Rodriguez, 2014). Asimismo, aseguran que los estudiantes
que aprenden siguiendo este método de forma habitual, comunican mejor sus ideas, analizan los
problemas de un modo mas critico, toman decisiones mas acertadas, son mas curiosos, muestran
un mayor interés por aprender y respetan mas las opiniones ajenas.

Actualmente, el EAC suele usarse en el ambito educativo con distintos fines pedagogicos, en-
tre ellos, independientemente del nivel o etapa en el que se aplique, encontramos los siguientes:

— Promover que el alumnado asimile y aplique tanto los conocimientos previos como los
adquiridos durante la resolucion del caso hasta llegar a dominarlos, perfeccionando asi
su desempeno en una determinada disciplina. Esto repercutira en su forma de desen-
volverse en el mundo, pero, sobre todo, se pretende que influya en su futura vida profe-
sional. Ademads, es comun que, tras la resolucion del caso (analisis y evaluacion de la in-
formacion), el alumnado adquiera un punto de vista nuevo o inesperado sobre el tema,
desarrollando asi el pensamiento critico.

—  Facilitar que los estudiantes aprendan a diferenciar los datos relevantes de los irrelevantes,
asi como a identificar los que son contradictorios, distractores o confusos al comparar la
informacion disponible con los modelos tedricos previos, tal y como ocurre en la vida real.

— Permitir el manejo autonomo de datos de diferentes fuentes y en distintos formatos, lo
que contribuye al desarrollo de la capacidad del alumnado para interpretarlos, relacio-
narlos entre si, formular preguntas en torno a ellos, y tratar de integrar la mayor canti-
dad de informacién posible en sus justificaciones.

—  Capacitar al alumnado para buscar soluciones responsables ante los problemas que pue-
dan surgir en el futuro, adaptandolas a contextos concretos, sociales, académicos, profe-
sionales o de otra indole.

—  Crear entornos de aprendizaje dinamicos, que promuevan la construccion social del co-
nocimiento mediante la aplicacion de saberes, destrezas y actitudes.

Si nos centramos en los casos, estos son instrumentos educativos relacionados con asuntos ac-
tuales relevantes, que se usan en el marco de asignaturas o areas curriculares especificas con un cla-
ro sentido de aplicacion del conocimiento (Ardalan, 2013). No obstante, pueden incluir datos cien-
tificos, legislativos, observacionales, historicos, etc., pues su naturaleza es interdisciplinar. Conviene
que los casos aborden tematicas de interés para los estudiantes (Kromka et al., 2019) y que sean:
verosimiles, realistas, controvertidos, concretos, claros, y adecuados al alumnado al que se dirigen
en términos de dominio del contenido (Estrada y Alfaro, 2015). La idea es que, al involucrarse en
ellos, los estudiantes experimenten la sensacion de incertidumbre ante la complejidad a la que, con
frecuencia, se enfrentan en su dia a dia profesionales de cualquier ambito (Diaz-Barriga, 2006).

A'la hora de plantear los casos, el relato, ya sea digital, oral o escrito, constituye un instrumen-
to de transmision de informacion ideal (Esquivel-Martin et al., 2021; Kromka et al., 2019), que
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va mas alla de la simple descripcién de una situacion, pues implica un cuidado en la expresion
para tratar de conectar con los estudiantes, generando empatia o interés hacia los personajes
implicados. Como la intencion es captar la atencion del alumnado desde el inicio, su elaboracion
no puede descuidarse. Al contrario, conviene que, a la hora de programar el diseno del caso, se
reserve una cantidad de tiempo considerable para construir una narrativa clara, atractiva y, a su
vez, conectada con la teoria. Esta puede concluir con una pregunta que ayude a los alumnos a en-
tender de qué forma se espera que procedan, mostrando el sentido de la tarea. Durante el estudio
del caso, las preguntas mediadoras que conducen a resolver la pregunta-problema son otro de los
elementos clave, pues van guiando la discusion grupal y poniendo el foco en los aspectos princi-
pales. Normalmente estan a disposicion del alumnado desde el inicio.

Cada caso se suele proponer a un grupo-clase que debe someterlo a un analisis profundo
(considerando su complejidad), encaminado a discutir distintas opciones de respuesta, a la toma
de decisiones y/o a la propuesta de soluciones. Este proceso ha de ser ordenado, invitando pri-
mero a la reflexion personal, posteriormente a la grupal y, finalmente, realizando una puesta en
comun colectiva. Para la resolucion de los casos, siguiendo a De la Fe et al. (2015), los estudiantes
necesitan:

entender en profundidad la situacion planteada,

~ ~—

detectar y definir el problema o cuestion a resolver,

Qo
~

identificar los elementos involucrados,

4) aplicar sus conocimientos previos al procesar toda la informacion (contrastar, evaluar,
analizar, inferir, proponer, discutir, sintetizar) v,

(5) formular las conclusiones que permitan dar el caso por resuelto (se deben evitar las res-
puestas simplistas y poco elaboradas).

Esta forma de proceder evidencia que los estudiantes son los protagonistas del método, de-
cidiendo qué pasos seguir y marcando el grado de ayuda o andamiaje que ha de ser proporcio-
nado por el docente en cada momento. No obstante, la figura del profesor sigue siendo clave, ya
que es quien prepara, planifica, organiza, propone y acompana el caso (Estrada y Alfaro, 2015),
apoyando a quienes presentan dificultades y reforzando a los que progresan adecuadamente. De
hecho, mas alla de la calidad del caso, la condicion sine qua non para que el método funcione es
la capacidad del docente de conducir correctamente la discusion. En este sentido, debe ayudar
a profundizar en el analisis y comprension del problema, pero sin desvelar posibles respuestas ni
juzgar nunca las opiniones manifestadas por los alumnos, limitandose a animar la participacion
y a formular nuevas preguntas cuando se vayan resolviendo las anteriores o ante situaciones de
bloqueo. También pueden surgir nuevos interrogantes y reflexiones relevantes imprevistas a par-
tir de las respuestas de los participantes. Solo al final, el docente sintetizara las ideas (haciendo
balance de los argumentos esgrimidos por el alumnado), conectandolas con los contenidos curri-
culares, y anadird sus propias aportaciones si lo cree conveniente. Es una forma de “entrenar” a
los estudiantes para que aprendan a convivir con la incertidumbre, ya que la solucion/respuesta
no es inmediata ni categorica, y a tolerar mejor las opiniones ajenas diferentes de las suyas.

Por ultimo, cabe destacar que el EAC es muy similar a otras metodologias activas como el
aprendizaje basado en problemas (incluso hay autores que las confunden y/o equiparan). Sin
embargo, de entre los mencionados, algunos rasgos distintivos del EAC son, por un lado, la narra-
tiva o historia que se emplea para plantear la situacion-problema que el alumnado debe estudiar,
mostrando su complejidad y multidimensionalidad (Diaz Barriga, 2006); y, por otro lado, que los
estudiantes no se limitan a examinar y resolver el problema, sino que, para tomar decisiones o
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seleccionar la mejor opcion de respuesta, deben involucrarse en él, poniendo en juego también
sus valores y emociones.

3. Orientaciones didacticas

Antes de adentrarnos en las orientaciones diddcticas sobre como disenar, implementar y eva-
luar propuestas didacticas basadas en el EAC, es preciso conocer cudles son las condiciones desea-
bles para la aplicacion de esta metodologia en el aula:

Que los estudiantes dispongan de conocimientos previos sobre el tema a tratar. De lo
contrario, podrian sentirse frustrados o perdidos al enfrentarse al caso.

Que el docente posea un conocimiento metodolégico suficiente para poder acompanar
adecuadamente el estudio del caso propuesto.

Que el grupo-clase no sea muy numeroso. La ratio ideal para el EAC esta en torno a los
20-30 estudiantes.

Que los estudiantes tengan un nivel de autonomia elevado (estrategias de resolucion de
problemas, de busqueda de informacion, etc.).

Que el grupo clase esté familiarizado con las dinamicas y habilidades de trabajo gru-
pal o en equipo: negociacion, escucha activa, manejo de conflictos, toma de decisiones
consensuada.

Que el docente no sea “invasivo”, revelando posibles soluciones a los estudiantes al guiar
las discusiones grupales. No es cuestion de corregir las ideas alternativas en cuanto se
detecten, sino de hacer que los estudiantes reflexionen sobre la veracidad de sus creen-
cias usando las preguntas mediadoras adecuadas. Esto va en contra de lo esperado por
muchos estudiantes: respuestas correctas, unicas e inmediatas. Es importante que el pro-
fesor considere todas las ideas propuestas por el alumnado, y ayude a convertir las difi-
cultades en oportunidades de aprendizaje.

Que el tiempo disponible sea suficiente y que, a su vez, se haga un uso eficiente del mis-
mo para desarrollar cada tarea de forma productiva.

Podemos distinguir tres grandes fases para la puesta en marcha del EAC en un aula, estas son
la fase de preparacion, fase de implementacion y fase de evaluacion (Figura 1). A continuacion,
se detallan los aspectos clave de cada una de ellas:

(I) Fase de preparacion

Se trata de una fase de trabajo previo del docente para el correcto desarrollo del método.
Incluye las siguientes tareas:

Preparacion del grupo. Para que el EAC favorezca el aprendizaje significativo de los alum-
nos, es imprescindible que hayan recibido una formacion previa suficiente y adecuada.
Para ello, el docente debe explicar en clase los aspectos tedricos vinculados al caso que
pretenda trabajar posteriormente, de forma que el alumnado los conozca y comprenda
de antemano. También es necesario que el docente cree un verdadero clima de dialogo,
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reflexion y cooperacion en clase, promoviendo la escucha activa y las destrezas argumen-
tativas del alumnado.

Planificacion de las cuestiones organizativas. Por ejemplo, los agrupamientos, en caso de
que los decida el docente para asegurar la heterogeneidad en términos de rendimiento;
y el tiempo destinado a conformar los grupos, en caso de que sea el alumnado quien los
elija libremente.

Preparacion del caso. Seleccionar el caso y construir la narrativa para plantearlo en el aula,
incluyendo hechos claves, personajes y contexto.

® Debe ser una situacion realista y, a ser posible, cercana al alumnado.

¢ Conviene centrarse en un unico caso cada vez, mas o menos extenso y/o detallado
en funcion del nivel educativo de destino o de la tematica abordada; asi como incluir
informacion procedente de distintas fuentes (fragmentos de peliculas; noticias de
prensa, television, radio o internet; publicaciones en redes sociales, etc.) y presentada
en distintos formatos (textual, visual, audiovisual, numérico).

¢ Kl estilo del relato debe adaptarse al nivel cognitivo del alumnado si queremos que
generen significados a partir del contenido.

* Las tematicas abordadas en los casos deben concordar con algun tépico central del
curriculo de la etapa en la que vayan a implementarse. Si bien es cierto, con cierta
flexibilidad, ya que se pueden incluir materiales (textos, articulos, relatos, produccio-
nes audiovisuales) que aborden contenidos relevantes adicionales a los recomenda-
dos por los programas de estudio.

Elaboracion de material complementario de consulta para el estudio del caso. Junto con la narra-
tiva, debe ser informacion suficiente para la comprension integral del caso. Para ello,
destacamos las siguientes opciones:

¢ Entregar inicialmente a cada grupo la narrativa general del caso, a partir de la cual
deberan elaborar una lista de datos complementarios que necesitan conocer. Se faci-
litara al alumnado los materiales necesarios para obtener dicha informacion.

* Los estudiantes, ademas de identificar qué informacién adicional necesitan, deberan
buscarla empleando los medios disponibles (internet, libros de texto, etc.).

* Entregar al inicio la narrativa general del caso y, gradualmente, proporcionar a cada
grupo informacién adicional que el docente considere util para resolverlo. Mediante
la observacion de los grupos, el profesor decidira qué datos precisan.

Preparacion de la discusion del caso: preguntas mediadoras. Estas guardan una estrecha re-
lacion con los objetivos de aprendizaje y van a guiar el proceso reflexivo del alumnado
para ofrecer respuestas al caso. Algunas de las caracteristicas de las preguntas mediado-
ras en el EAC son:

® Suelen estar a disposicion del alumnado desde el inicio para que, de forma auténo-
ma, puedan ir consultindolas y comentandolas con sus companeros.

¢ Esimportante que todos los integrantes del grupo se impliquen a la hora de respon-
derlas. Para ello, el docente debe estar pendiente desde su rol de observador.

* Generalmente, son preguntas abiertas que requieren procesar la informacion (de-
manda cognitiva elevada), y no pueden resolverse reproduciendo datos provistos en
la propia narrativa.

Algunos ejemplos de preguntas serian: ;qué esta ocurriendo? ¢cudl es el problema? :a qué
se debe (analisis causal) ? ;como, cudndo y de qué modo se manifiesta (analisis funcional) ? ; qué
intereses tienen los personajes implicados? ;cual es tu opinion al respecto? ; qué acciones podrian em-
prenderse para mejorar/solucionar/cambiar la situacion? ;tendrian alguna consecuencia? ;a qué
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nivel/es? ;estdis todos de acuerdo? Como se puede deducir de los ejemplos, en algunos casos
sirven para introducir al alumnado en la tarea y ayudarles a organizar/clarificar las ideas y
conocimientos basicos. Ciertas preguntas buscan que salgan a la luz los asuntos principales
que se desean abordar. Otras sirven para conocer el punto de vista de los alumnos, si estan
de acuerdo o no con alguna posicion planteada en la narrativa, o como tratarian de conci-
liar las distintas opiniones. Finalmente, algunas pretenden revelar la postura final asumida
por el grupo, las soluciones acordadas, los consensos y disensos.

—  Respuesta de referencia del caso. Es importante prever posibles respuestas del alumnado y
construir una respuesta de referencia. Esta puede considerar distintas opciones validas
en caso de que la situacion planteada presente multiples soluciones. El docente podra
compartirla con los estudiantes cuando dé por finalizado el estudio del caso. Es probable
que surjan en el aula otras respuestas que no hayan sido contempladas en la respuesta de
referencia, pero que sean igualmente aceptables, ya que no importa tanto la conclusion
como la calidad del razonamiento seguido hasta formularla.

(II) Fase de implementacion

Esta fase involucra tanto al docente como a los estudiantes, y, para su correcto desarrollo, se
recomienda seguir estos pasos:

—  Propuesta del caso a estudiar. Explicacion del caso y formacion de grupos en clase (el nu-
mero idoneo de estudiantes por grupo para asegurar la eficacia del método oscila entre
cuatro y seis):

* En primer lugar, los alumnos estudian el caso individualmente para tomar concien-
cia de este.

* Después, en pequenos grupos, cada uno expresa sus conocimientos, ideas, impre-
siones y juicios; v, al irse escuchando unos a otros, los contrastan con los del resto de
integrantes del grupo reducido (reforzando o redefiniendo sus posturas). Lo enri-
quecedor es que reflexionen, dialoguen v, si es preciso, vuelvan a analizar los datos
disponibles en grupo, para tratar de crear, entre todos, una respuesta valida.

* Finalmente, el docente guia la puesta en comun colectiva en gran grupo, durante la
cual se sintetizan las aportaciones realizadas por los pequenos grupos y se acuerda
la mejor solucién o respuesta para el caso, si la hay (podria no existir consenso, o
simplemente acabar la discusion planteando nuevos interrogantes que aumenten la
sensacion de incertidumbre /ambigtiedad y las ganas de “saber mas” del alumnado).

¢ Al plantear la solucion del caso, cada grupo de estudiantes debe elaborar un informe
explicando: los antecedentes o resumen de los hechos importantes detectados en la narra-
tiva y en el material complementario; el problema o los problemas que han identificado,
describiéndolos brevemente, considerando todos los aspectos involucrados y relacio-
nandolos con los fundamentos tedricos subyacentes; la propuesta de soluciones viables
para el problema principal (y los secundarios, si los hubiera), senalando ventajas y
desventajas de cada una; vy, finalmente, la decision, justificando/defendiendo la alter-
nativa o solucion que consideran mas adecuada (en ocasiones, esta decision parte de
la experimentacion, pero no es lo habitual). También deberian describir brevemente
la estrategia que seguirian para aplicarla, asi como las posibles consecuencias que ten-
dria (¢se verian afectados los intereses de alguien?).
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— Actividades de seguimiento. Si el caso genera el suficiente interés, es posible que algunos es-
tudiantes quieran saber mas o incluso pasar a la accion adoptando las medidas propuestas
en la vida real. Por ello, es importante que el docente proponga nuevas lecturas, recursos
o actividades voluntarias para que los estudiantes amplien sus conocimientos sobre el tema
o sobre los aspectos de este en los que los deseen profundizar (individual o colectivamen-
te). En este sentido, recursos como peliculas, documentales, novelas, material elaborado
por el docente, etc., podrian satisfacer la necesidad de informacién adicional, aportando
incluso nuevos puntos de vista. Dentro de este tipo de actividades, también existe la posibi-
lidad de que los alumnos elaboren sus propios casos para que otros los resuelvan.

(Ill) Fase de evaluacion

Durante la puesta en marcha del EAC hay varios momentos determinantes y que, por tanto,
conviene evaluar. En primer lugar, el diseno del caso. Para ello, se propone verificar en una lista
de control si el caso disenado:

— esta en la zona de desarrollo proximo del alumnado (ni muy facil, ni muy dificil);
— permite que los estudiantes entiendan claramente su sentido;

— presenta objetivos coherentes con el curriculo del nivel educativo de destino;

— proporciona informacion suficiente;

— plantea una situacion-problema que permite desarrollar destrezas sociales, de investiga-
cién, comunicativas, etc. (podrian generarse subapartados en la lista de control);

— requiere usar conocimientos, destrezas y actitudes relacionados con el area de conoci-
miento de interés;

— incluye preguntas bien ordenadas y formuladas para guiar el analisis y la busqueda de
respuestas/soluciones por parte del alumnado, etc.

En segundo lugar, una vez implementado, es preciso evaluar si el caso disenado ha permiti-
do la consecucion de los objetivos diddcticos planteados al inicio por el docente, en términos de
aprendizaje y desarrollo competencial del alumnado. Para caracterizar el nivel de desempeno
alcanzado por el alumnado, se deben definir unos criterios de evaluacion e indicadores de logro.
A 'la hora de construir la herramienta de evaluacion (rubrica, tabla de registro, etc.), propone-
mos analizar algunos aspectos: ¢(Los estudiantes han extraido y manejado toda la informacion
posible, o han obviado algunos de los datos disponibles?, shan analizado la informacion de forma
detallada y critica para interpretarla adecuadamente?, ;poseen mas conocimiento sobre el tema
tras enfrentarse al caso?, ¢chan integrado sus conocimientos previos en sus razonamientos?, shan
cambiado algunas ideas de sus modelos teodricos iniciales?, ¢ha variado su actitud a medida que
evolucionaba la tarea?, ;han manifestado habilidades para el didlogo? ¢se han mostrado tolerantes
y empdticos con los argumentos y opiniones ajenas?, chan mostrado un aumentado del interés
por la disciplina y por los innumerables casos que presenta el mundo en el que viven?

Ademas, en relacion con el trabajo en grupo, Wassermann (1994, p.6.) cree conveniente ob-
servar: ;como actua cada estudiante dentro del grupo? ; hay estudiantes que toman la iniciativa la mayor
parte del tiempo? ;a cudles les cuesta decidirse a hablay, incluso en pequenos grupos? ; quiénes se sienten
demasiado ansiosos por estar de acuerdo con lo que otros han dicho, y poco dispuestos a expresar sus propias
opiniones? ; qué grupos parecen tener prisa por liquidar las preguntas, se detienen brevemente en cada una de
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ellas, y reducen al minimo su nivel de andlisis? ;cudles tienden a salirse del tema y a divagar sobre cuestiones
personales anecdoticas? Las respuestas podrian ser de gran utilidad para valorar la idoneidad y efica-
cia de los grupos de trabajo y para conocer mejor la forma de pensar e interactuar del alumnado,
lo que permitira proporcionar ayuda mas individualizada en el futuro proximo.

En tercer lugar, siempre conviene conocer el feedback del alumnado sobre el desarrollo de la
actividad, autoevaluando el aprendizaje adquirido, asi como su implicacion en el grupo de tra-
bajo; pero también dando su opinion sobre el diseno e implementacion del caso llevados a cabo
por el docente. Para ello, proponemos que los docentes disenen un cuestionario final ad hoc que
permita recabar las percepciones de sus alumnos sobre la eficacia del método.

Figura 1.
Fases para la aplicacion del Estudio de Casos (EdC) en el aula.

* Preparacién del grupo
* Planificacion de las cuestiones organizativas
* Preparacion del caso

tFas: die'n * Elaboracion de material complementario de consulta para el estudio del caso
eparacio ~ L .
prep * Preparacion de la discusion del caso: preguntas mediadoras
* Respuesta de referencia del caso
* Propuesta del caso a estudiar
* Actividades de seguimiento
Fase de
implementacién
* Evaluacion del disefio metodologico
* Evaluacién de la consecucion de los objetivos didéacticos por patte del alumnado
* Evaluacién de la satifaccién del alumnado
Fase de
evaluacién

4. Beneficios para el aprendizaje

En sintesis, el uso del EAC es ventajoso porque:

—  Facilita la comprension de los problemas divergentes, que pueden tener varias soluciones.
— Invita a la busqueda de soluciones mediante la reflexion y el consenso.
— Promueve el aprendizaje autobnomo y, al mismo tiempo, el aprendizaje colaborativo.

— Permite un aprendizaje mas profundo de los contenidos al tener que comprender e
interpretar los datos, discutirlos y aplicarlos sobre situaciones concretas, alejandose asi
del aprendizaje memoristico, y favoreciendo el pensamiento analitico y critico. Esto se
traduce en un desarrollo competencial del alumnado, en tanto que demanda poner en
juego conocimientos, destrezas y actitudes para la resolucion del caso planteado.

— Promueve el aprendizaje significativo, ya que, durante la aplicacion del método, el alum-
no debe movilizar sus conocimientos previos para analizar el problema y reflexionar
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sobre como dar respuesta al mismo (creatividad), evaluar si sus concepciones son ade-
cuadas, e incorporar nuevos conocimientos a sus modelos tedricos.

— Permite manejar y aplicar multiples contenidos al mismo tiempo.

— Promueve el desarrollo de la habilidad de trabajar en equipo para co-construir el cono-
cimiento en sociedad: escuchar, atender, tolerar las ideas ajenas, etc.

— Fomenta el desarrollo de destrezas comunicativas y el uso del lenguaje disciplinar.

— Promueve la capacidad de discutir con argumentos basados en ideas propias iniciales y
en las nuevas que se van generando durante el proceso.

— Entrena para la toma de decisiones en condiciones de incertidumbre.
— Transmite la relevancia de prever las posibles consecuencias de las acciones propuestas.

— Genera un ambiente positivo y efectivo de intercambio de conocimiento. Existe una in-
tensa interaccion entre el docente y los alumnos, pero también entre los estudiantes.
Esto implica didlogo, aceptacion de mayor responsabilidad para un buen desarrollo de
la discusion, y flexibilidad a la hora de buscar soluciones, entendiendo que, para muchas
situaciones de la vida real, existe mas de una medida vdlida con probabilidades de éxito.

— Puede mejorar la autoestima y seguridad en uno mismo, el autoconocimiento y el cono-
cimiento de los companeros.

No obstante, no podemos obviar algunas de las limitaciones que presenta el método. Entre
ellas, la dedicacion que exige a todos los implicados. En este sentido, para aplicar el EAC en el
aula, el esfuerzo por parte del profesorado debe ser alto en todas las fases. Asi, a la hora de pre-
parar al alumnado para enfrentarse a los casos, ademads de transmitirles los conocimientos nece-
sarios sobre el tema, los docentes deberan explicar qué es argumentar y en qué consiste construir
un buen argumento, qué es analizar profundamente un asunto, c6mo se identifican las pruebas a
favor o en contra de una afirmacion, como se toma una decision, como se debe dialogar, etc.

A su vez, durante la implementacion, realizar buenas preguntas no deja de ser un arte.
Requiere escuchar al alumnado para comprender qué ideas quieren transmitir; repetirlas para
que los propios alumnos oigan sus ideas reformuladas de forma sintética; y, posteriormente, for-
mular preguntas que conduzcan a un analisis profundo de las cuestiones fundamentales que se
pretenden abordar con el caso. Todo ello sin juzgar las opiniones del alumnado (promoviendo
que las expresen sin temor a la critica), evitando indicarles implicitamente lo que deben pensar
(no imponer el punto de vista del docente), no dejando que se dispersen, e impidiendo que siem-
pre intervengan los mismos estudiantes.

Por otro lado, al ser el profesor quien selecciona y expresa los datos a los que el caso hace refe-
rencia (preparacion de materiales), se debe prestar especial atencion a la rigurosidad y claridad de la
informacion (no puede ser sesgada ni enganosa) y a la pertinencia/adecuacion del contenido presen-
tado en funcion del nivel educativo de destino. En cuanto a la temporalizacion, también es el docente
quien decide el nimero de sesiones que dedicara en su cronograma al estudio de cada caso. Es im-
portante considerar que nunca habra tiempo suficiente para analizar exhaustivamente los problemas,
ni para interrogar al alumnado sobre todos los factores involucrados en ellos. Por ello, cada profesor
debe establecer los limites de aprendizaje que considera que satisfacen sus objetivos.

En el caso del alumnado, las metodologias activas también demandan gran constancia por su
parte. Por ello, las mejoras en el rendimiento son mas notables conforme se van familiarizando con
el procedimiento a seguir y comienza a mejorar su autopercepcion sobre las competencias adquiri-
das. Dicho de otra forma, no todos los estudiantes estan acostumbrados a reflexionar sobre proble-
mas en grupo, a proponer soluciones ni a defenderlas posteriormente en publico, requiriendo que
el EJC se instale en sus rutinas de aula para poder desarrollar dicha cultura. Ademas, puede ocurrir
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que el caso no se ajuste al interés ni al ritmo de aprendizaje de todos los estudiantes. De hecho,
algunos alumnos muestran actitud pasiva durante las dindmicas de este tipo y prefieren seguir estra-
tegias de aprendizaje mas tradicionales. Finalmente, si el nimero de estudiantes en el grupo-clase
es elevado, aumenta la dificultad de aplicar el método. En estas situaciones, la autonomia a la hora
de trabajar ha de ser practicamente total, dado que el profesor dificilmente dispone de tiempo sufi-
ciente para acompanar la resolucion del caso en cada pequeno grupo.

5. Ejemplo de EdC para Educacion Primaria: ¢los milagros existen?

A continuacion, se propone un ejemplo de EAC para la etapa de Educaciéon Primaria (Figura
2). En concreto, la propuesta esta disenada para desarrollarse en un aula hipotética con 24 alum-
nos de 6° de Educacion Primaria, pero podria transponerse a otros niveles y llevarse a cabo con
un numero de estudiantes diferente.

Para asegurar su utilidad y replicabilidad, se han considerado los elementos clasicos de una
unidad diddctica. En primer lugar, entre los contenidos curriculares generales (Decreto 61,/2022)
que permite trabajar, encontramos:

— Losreinos de la naturaleza desde un punto de vista general, basado en el estudio y anali-
sis de las caracteristicas de diferentes ecosistemas (bosques, praderas, etc.).
— Factores biodticos y abioticos que habitan o intervienen en los ecosistemas.

—  Caracteristicas propias de los animales que permiten su clasificacion y diferenciacion en
subgrupos relacionados con su capacidad adaptativa al medio: obtencion de energia,
relacion con el entorno y perpetuacion de la especie.

— Clasificacion de los animales segun el tipo de alimentacién (omnivoros, carnivoros y
herbivoros).

— Clasificacion de los animales seguin su tipo de reproduccion (sexual y asexual) y forma
de reproduccion (viviparos, oviparos y ovoviviparos).

Y algunos contenidos mas especificos que la propuesta permite abordar son:

— (Cadena trofica, red trofica.

— Biodiversidad e importancia de su conservacion.

— Ecosistema: relaciones de los seres vivos entre si y con el entorno.
— Factores estresantes y nocivos para el equilibrio de los ecosistemas.

— Nicho ecolégico de una especie.
Entre los objetivos didacticos de la propuesta, estan:

— Conocer el papel del lobo (Canis lupus) en el ecosistema.
— Identificar las causas y consecuencias de la intervenciéon humana en el entorno.

— Valorar la importancia del respeto, los cuidados y la proteccion de los elementos y seres
del planeta.

— Pensar criticamente al enfrentarse a problematicas controvertidas.
—  Construir argumentos solidos basados en la informacion disponible.

— Proponer soluciones argumentadas para los problemas planteados.
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Figura 2.

Ejemplo de caso propuesto para Educacion Primaria.

iDe la teoria al aula!

Receta de un EdC

Contexto: clase hipotética de 24 alumnos del 3° ciclo Educacién Primaria, drea de Ciencias de la Naturaleza.
Objetivos de aprendizaje (basados en Decreto 61/2022, CM): conocer el papel del lobo (superdepredador) en el
ecosistema; identificar las causas y consecuencias de la intervencién humana en el entorno; valorar la importancia
del respeto, los cuidados y la proteccién de los elementos y seres del planeta; desarrollar destrezas de
pensamiento critico y argumentativas al enfrentarse a problemadticas controvertidas.

6 [ Organizacion: 6 grupos de 4 alumnos ]
X

‘6 [ Narrativa del caso: ;Los milagros existen? ]

Parque nacional de Yellowstone (EEUU), 1926. Por fin
hemos eliminado a todos. jMenos mal! Estaban
acabando con el ganado.

Unos afos mds tarde... iPero qué desastre! Los
herbivoros estan acabando con toda la vegetacion del
parque. Ya no quedan apenas dlamos ni sauces en las
riberas de los rios. ;Qué hacemos?

Afio 2001. jHa ocurrido un milagro! jQué variedad de
animales! Ahora los herbivoros no se quedan tanto
tiempo comiendo en los mismos sitios, asi que vuelve
a haber vegetacién cerca de los rios, el terreno estd
menos erosionado, y, por ello, el curso de los rios se
ha estabilizado.

Afo 2021. La Orden TED/980/2021, establecida por el
MITECO prohibe la caza del lobo ibérico (Canis lupus
signatus) en toda Espaiia.

[ Seleccién de material complementario ]

Previamente, deberian trabajarse conceptos como:
Controversia, Argumento, Cadena trdéfica, Red trdfica,
Ecosistema: relaciones entre los seres vivos y de
estos con el entorno, Clasificacién de animales
su alimentacién (p. ej., herbivoros, carnivoros),
Biodiversidad.

Pregunta inicial: :Creéis que los cambios ocurridos en el
Parque nacional de Yellowstone se debieron a un milagro, o
pensdis que hay otra explicacién? Si es asf, ¢cudl? ¢(Cdmo
relacionariais esta informacién con la actual ley que prohibe la
caza del lobo en todo el territorio espafiol?

Preguntas mediadoras (ejemplos): ;cudl era el problema
inicial en el Parque nacional de Yellowstone? ;qué hicieron los
humanos para remediarlo? ¢a quién creéis que “eliminaron”?
(qué consecuencias tuvo? ;qué creéis que hicieron para
intentar solucionarlo? ;podriais representar una cadena tréfica
de dicho ecosistema en cada uno de los momentos (1926, afos
mds tarde, 2001) con los datos proporcionados en el relato
(incluid las especies que querdis)? Afiade al relato esta frase:
1995. (Y si volvemos a introducir la especie que eliminamos del
ecosistema? ;Quiero que los humanos os mantengdis lo mds
alejados posible del parque! Nada de explotaciones ganaderas.
(Pensdis que ademds de los que se mencionan en el relato, se
produjeron cambios a otros niveles (sanitario, econémico,
etc.) en la zona? ;Podriais relacionar este problema ambiental
con otros que os resulten familiares o que haydis escuchado?

ﬁ Ver infograffa de Esquivel-Martin, T. (2023). (De quién depende la

fama del lobo?: Historia de su controvertida proteccién en Espafia.
En J.M. Pérez-Martin e Irene Guevara (Eds.), Biodiversidad Urbana:
de los problemas socioambientales a la prdctica educativa. Dykinson.

q;[ Ver en Youtube “Los lobos del Sur” (Life Lobo Andalucia, 2018)

[ Respuesta de referencia ]

Ejemplo de actividad de seguimiento

»
Tamara Esquivel-Martin y Marfa Matarranz  JAM

Ver en Youtube “Cémo los lobos cambiaron el curso de los rios en
Yellowstone” (Clima Norte, 2020)

Noticias a favor de la proteccion del lobo
Noticias en contra de la proteccién del lobo
Noticias que planteen soluciones para que los
ganaderos logren convivir con el lobo

Y vosotros, ;qué pensdis al respecto?

SRR

Facultad de Formacion

Universidad Aut6noma ’
de Profesorado y Educacion

de Madrid

Desarrollar habilidades de trabajo individual y en equipo de forma guiaday/o autonoma.

Desarrollar curiosidad e interés (sensibilizacion, concienciaciéon) por las problematicas
ambientales.
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En cuanto a las competencias clave que la propuesta permite desarrollar:

—  Competencia personal, social y de aprender a aprender. el analisis de la informacion disponible
y la busqueda autéonoma de nuevas informaciones por parte del alumnado servira de
base para generar estrategias de aprendizaje e interés por las tematicas abordadas. Los
estudiantes tendran que escucharse mutuamente y participar activamente en el proceso
de creacion de conocimiento.

—  Competencia en comunicacion lingiiistica: durante la implementacion de la propuesta didac-
tica, los estudiantes, ademas de leer con atencion la informacion disponible, deberan
comunicarse con sus companeros y con el docente, usando lenguaje cientifico. Por ello,
se pretende fomentar el didlogo constructivo para poder desarrollar conocimientos a
partir del procesamiento de informacion, el pensamiento critico, y la correcta expresion
(oraly escrita) de argumentos.

—  Competencia digital: €l profesor puede valorar si, ademas de consultar el material comple-
mentario propuesto u otro que le parezca mas adecuado, permite que los estudiantes
busquen auténomamente informacion en internet para responder a las preguntas me-
diadoras, manteniendo siempre un espiritu critico o escepticismo ante las informacio-
nes. Esto implicara aprender a usar buscadores fiables de informacion, y seleccionar la
relevante, asegurandose de que responde al objetivo de la busqueda.

—  Competencia en ciencia: los estudiantes utilizaran el pensamiento cientifico para entender
y explicar algunos de los fenomenos que ocurren o podrian ocurrir a su alrededor rela-
cionados con el caso planteado, formulando hipétesis o posibles respuestas de las pre-
guntas mediadoras, planteandose nuevos interrogantes, etc.

—  Competencia ciudadana: El caso propuesto promueve que el alumnado comprenda posi-
bles efectos de las acciones humanas sobre el entorno. Una mayor alfabetizacion y sen-
sibilizacion sobre el tema podria llevar a los estudiantes a la adopcion de estilos de vida
que permitan conservar, en la medida de lo posible, la biodiversidad. Si bien es cierto, el
“salto a la accion” no es un objetivo directo del caso, pues no es evaluable ni calificable
(traspasa los limites del aula).

Algunos de los criterios de evaluacion que se podrian tener en cuenta al evaluar el desempe-
no del alumnado al enfrentarse a este caso concreto son:

— Buscar y seleccionar informacion relevante de diferentes fuentes seguras y fiables, e inte-
grarla en la resolucion del caso, adquiriendo léxico cientifico basico.

— Proponer posibles respuestas a las preguntas planteadas tras interpretar la informacion
disponible; comparandolas, si procede, con las respuestas iniciales basadas en el conoci-
miento previo.

— Comunicar las conclusiones adaptando el mensaje y el formato a la audiencia a la que va
dirigido, utilizando lenguaje cientifico o aplicado y aportando argumentos para defen-
der las propuestas que considere veraces.

— Identificar las caracteristicas, la organizacion y las propiedades de los elementos del me-
dio natural, utilizando las herramientas y procesos adecuados.

— Establecer conexiones sencillas entre diferentes elementos del medio natural mostran-
do comprension de las relaciones que se establecen.

— Proponer acciones para la conservacion y/o mejora del patrimonio natural.

Finalmente, respecto de los recursos materiales necesarios para implementar la propues-
ta, tanto la narrativa y preguntas mediadoras del caso (Figura 3), como la infografia adicional
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(Figura 4), podrian entregarse en papel. Para consultar el material audiovisual complementario,
bastaria con que los integrantes de los grupos tengan acceso a un ordenador o tableta. Lo ideal
seria disponer de un dispositivo por grupo; pero si, por falta de medios, se necesita visualizar el
material complementario en gran grupo, se podria usar un proyector o pizarra digital.

6. Material de ampliacion

Para profundizar en la metodologia, ademas de leer las referencias del capitulo, ya que algunas
incluyen ejemplos de aplicacion del estudio de casos (p.ej. Diaz-Barriga, 2006), recomendamos:

¢  Consultar publicaciones en revistas como: Journal of Problem Based Learning, The
Interdisciplinary Journal of Problem Based Learning.

¢ Visualizar videos sobre el EAC como: http://bit.ly/3iDETGc.

° Consultar paginas web como: http://bit.ly/3H5BPw2; http://bit.ly/3XxdbKa; https://
www.nsta.org/ case-studies; https://itue.udel.edu/resources-2/. En ellas, aparecen mul-
titud de casos disponibles para ser implementados en las aulas de distintos niveles edu-
cativos en el marco de asignaturas variadas (historia, ciencias naturales, matematicas,
educacion en valores, etc.). Si bien es cierto, la mayoria de las propuestas se destinan
a la Educacion Secundaria y Superior con el fin de preparar al alumnado para ejercer
determinadas profesiones; desatendiendo, en cierta medida, a las etapas educativas tem-
pranas (Educacion Infantil y Primaria). Esto no debe desanimar a los maestros a la hora
de implementar el método, sino todo lo contrario, pues la educacion provista durante
dichas etapas sienta las bases de los conocimientos, destrezas y actitudes de los estudian-
tes en el futuro. ¢Te animas a ampliar el repertorio de propuestas?
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Figura 3.
Ficha mediante la cual podria presentarse el caso al alumnado.
Si se desea imprimiy, puede descargarse en https:/ /bit.ly/3YIPvsT

Grupo

.0s animais a resolverlo?

‘6 [ Narrativa del caso: leed con atencién. ] Pregunta inicial:

Parque nacional de Yellowstone (EEUU), 1926. Por fin
hemos eliminado a todos. jMenos mal! Estaban
acabando con el ganado.

Unos afios mds tarde... jPero qué desastre! Los
herbivoros estan acabando con toda la vegetacién del
parque. Ya no quedan apenas alamos ni sauces en las
riberas de los rios. ;Qué hacemos?

Afio 2001. jHa ocurrido un milagro! jQué variedad de
animales! Ahora los herbivoros no se quedan tanto
tiempo comiendo en los mismos sitios, asi que vuelve
a haber vegetacion cerca de los rios, el terreno estd
menos erosionado, y, por ello, el curso de los rios se
ha estabilizado.

Afio 2021. La Orden TED/980/2021, establecida por el
MITECO prohibe la caza del lobo ibérico (Canis lupus
signatus) en toda Espafia.

Notas:

(Creéis que los cambios ocurridos en el Parque nacional de
Yellowstone se debieron a un milagro, o pensdis que hay otra
explicacién? Si es asi, ;cudl?

(Cémo relacionariais esta informacién con la actual ley que
prohibe la caza del lobo en todo el territorio espafiol?

Preguntas mediadoras (responded de forma ordenada):

1. (Cudl era el problema inicial en el Parque nacional de
Yellowstone? ;qué hicieron los humanos para remediarlo?

. (A quién creéis que “eliminaron”?

. (Qué consecuencias tuvo?

. (Qué creéis que hicieron para intentar solucionarlo?

. ¢(Podriais representar una cadena tréfica de dicho
ecosistema en cada uno de los momentos (1926, afios mds
tarde, 2001) con los datos proporcionados en el relato
(incluid las especies que querdis)?

6. Afadid al relato esta frase: 1995. ;Y si volvemos a
introducir la especie que eliminamos del ecosistema?
iQuiero que los humanos os mantengais lo mds alejados
posible del parque! Nada de explotaciones ganaderas.

7. (Pensdis que ademds de los que se mencionan en el relato,
se produjeron cambios a otros niveles (sanitario,
econémico, etc.) en la zona?

8. ¢(Podriais relacionar este problema ambiental con otros
que os resulten familiares o que haydis escuchado?

ViAW N
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Figura 4.
Importancia de la conservacion del lobo ibérico en el ecosistema.
Relacion con los Objetivos de Desarrollo Sostenible.
Infografia extraida de Esquivel-Martin (2023, p. 104).

dQué papel Juega en el ecosistema?

... grandes soluciones

Pérdidan de | capa superficial del suelo por o erositn

Tronsmisién de enfermedades (sama, brucelosis, tuberculosis, ete.) —> armales Gneluidos los domésticos) y/o humanos afectado

Aumerto de accidentes de trafico —> ast

éhlguna ley lo pmteg,e ) a— éAlguien en contra? —= (4 grandes problemas...

Orden TED/A80/2021 Ganaderos
Prowfbe su caza en toda Espaiia @B Pérdido econbwica p s dafos causados al ga
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1. Introducciéon

La UNESCO ha publicado en 2021 un informe titulado “Reimaginar juntos nuestros futuros. Un
nuevo contrato social para la educacion” (UNESCO, 2021). En dicho informe se afirma que para forjar
futuros pacificos, justos y sostenibles es necesario transformar la educacion misma. Con la mirada
puesta en el 2050, el informe surge de tres preguntas en materia de educacion: ;qué deberiamos se-
guir haciendo? ;qué deberiamos dejar de hacer? y ;qué deberia reinventarse de forma creativa? Se
defiende que todo nuevo contrato social debe regirse por dos principios fundacionales: garantizar
el derecho a una educacion de calidad a lo largo de la vida y reforzar la educacién como bien publi-
co y comun. Estos principios garantizarian que a medida que avanzamos hacia el 2050 la educacién
empodere a las generaciones futuras para que sean capaces de reimaginar sus futuros.

Entre las propuestas para renovar la educacion que aparecen en el informe se encuentra el
que los programas de estudio deberian hacer hincapié en un aprendizaje ecolégico, intercultural
e interdisciplinario que ayude al alumnado a acceder a los conocimientos y que desarrolle al mis-
mo tiempo su capacidad para criticarlos y aplicarlos.

Este informe estd en sintonia con los retos que, ya en 2015, Naciones Unidas plasmé en la
Agenda 2030 de Naciones Unidas para el Desarrollo Sostenible. Esta agenda se concreta en 17
Objetivos de Desarrollo Sostenible y 169 metas que sirven como guia para transformar el mundo
y mejorarlo (Naciones Unidas, 2015). Para el logro de esta transformacion y mejora es imprescin-
dible la implicacién no sélo de los gobiernos, sino de todas las instituciones.

Entre las herramientas 6ptimas para lograr la transformacion deseada sin duda se encuentra
el aprendizaje-servicio. Esta propuesta didactica no es inicamente una herramienta de transfor-
macion social para educar sobre la sostenibilidad; es también una experiencia intrinsecamente
sostenible a través de la cual estudiantes, docentes y miembros de la comunidad participan real,
activa y profundamente en acciones que promueven el desarrollo sostenible y la justicia social
(Aramburuzabala y Cerrillo, 2023).

Para facilitar el conocimiento de esta propuesta didactica, a continuacion, en los siguientes
subepigrafes, se define qué es el aprendizaje-servicio y se describen sus caracteristicas; se ofrecen
orientaciones didacticas para su implementacion, subrayando la importancia de cada una de las
fases y facilitando una plantilla para el diseno de un proyecto de aprendizaje-servicio; se presen-
tan los beneficios y el impacto que tiene en el aprendizaje del alumnado y, por ultimo, se expone
un ejemplo de un proyecto de aprendizaje-servicio en la etapa de Educacion Primaria.
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2.  Definicion y caracteristicas del aprendizaje-servicio

Cuando se habla de aprendizaje-servicio (ApS, en adelante) se dice que es mucho mas que una
metodologia o una estrategia didactica. Mas bien se concibe como una forma de entender la educa-
cion, de mirar criticamente lo que acontece, una manera de educar que impregna todo el proceso
didactico (Cerrillo, 2021). Se parte de las necesidades sociales y se vinculan con los aprendizajes que
el curriculum marca, facilitando que el alumnado realice un servicio a la comunidad aplicando el co-
nocimiento curricular adquirido y reflexionando sobre la experiencia (Batlle, 2020; Mcllrath, et al.,
2016; Puig, 2018). Por tanto, el proceso de ensenanza-aprendizaje que desde el ApS se promueve, va
mas alla del aula, ya que exige que se articule a partir de la colaboracion con agentes sociales. De este
modo, el ApS constituye un proyecto coherente que trata de abrir la posibilidad de que el alumnado
responda a necesidades y problematicas reales de su entorno con el objetivo de mejorarlas.

Para que la propuesta pedagogica del ApS quede mas clara es necesario diferenciarla de otras
practicas docentes, educativas o solidarias con las que tiene similitudes. Segun la guia publicada
por CLAYSS en 2016 (ver Figura 1), las practicas docentes, educativas o solidarias pueden organi-
zarse en funcion de dos ejes: la calidad del servicio y la calidad del aprendizaje.

Si atendemos a la Figura 1, se observa que en el cuadrante inferior izquierdo se encuentran
las iniciativas solidarias que se caracterizan por ser asistematicas y no periodicas u ocasionales.
Este tipo de iniciativas solidarias no suponen una alta calidad en el servicio ni tampoco en el
aprendizaje. En el cuadrante opuesto, en la parte superior derecha se encuentra el ApS, en el
que el servicio ofrecido y el aprendizaje desarrollado se caracterizan por ser de alta calidad. En
el cuadrante superior izquierdo, se encuentran los voluntariados sistematicos, que se basan en
ofrecer servicios de alta calidad a través de colaboraciones regulares. Sin embargo, estos volun-
tariados al no relacionarse con el curriculo no aportan una alta calidad en el aprendizaje. Por
el contrario, en el cuadrante opuesto, en el cuadrante inferior derecho encontramos las activi-
dades o estancias externas como por ejemplo las practicas de campo, que no tienen un fin soli-
dario, y cuyo objetivo principal es el aprendizaje curricular y no la calidad del servicio prestado.

Figura 1.
Diferencias del ApS con otro tipo de practicas

+
VOLUNTARIADOS Fg APRENDIZAJE-
SISTEMATICOS  B@H SERVICIO
5N lil'fll!H{.l(lllJf'! E SOLIDARIO
curricunar "
- APRENDIZAJE +
INICIATIVAS SALIDAS A TERRENO
SOLIDARIAS sin intencionalidad

ocasionales y solidana
asistematicas

Fuente: CLAYSS, 2016.
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Con el proposito de ahondar en las caracteristicas diferenciales y propias del ApS, cabe sena-
lar que Furco (2001) sostiene que esta propuesta pedagogica en la que se materializa un enfoque
educativo humanista se basa en el paradigma del constructivismo social. Desde el constructivismo
se postula que todos los contextos sociales y culturales que nos rodean influyen en el desarrollo
del conocimiento. Por lo tanto, no seria inicamente la escuela la responsable de los procesos edu-
cativos (Ramirezy Pizarro, 2005). E1 ApS al exigir la existencia de una vinculacion entre el contex-
to académico y social, estaria respondiendo a este postulado y valiéndose de él promocionando
asi un aprendizaje mas complejo y situado en la comunidad de la que formamos parte.

Por otro lado, sea cual sea el contexto o los contextos en los que se ubica el aprendizaje, desde
el constructivismo se da especial importancia a lo experiencial, ya que se sostiene que el aprender
haciendo («learning by doing») es lo que posibilita un conocimiento profundo y significativo
(Dewey, 1995). En el ApS este aspecto experiencial es primordial, ya que es el alumnado quien
disena el proyecto y ofrece un servicio a la comunidad. Esta accion les exige por un lado poner en
practica los conocimientos académicos adquiridos y, por otro, seguir desarrollandolos de forma
mas compleja al aplicarlos en la realidad.

La accion, esto es, este aprender haciendo («learning by doing») emerge cuando el alumna-
do percibe la necesidad de modificar, adaptar, reconstruir, complementar, desechar alguna de las
certezas o creencias previas que tenia (Ramirez y Pizarro, 2005). Esta necesidad es inherente al
ApS por varios motivos. Primero, porque para disenar el proyecto se parte de un reto social real
que, o bien detecta el alumnado, o bien le viene dado, pero es compartido por éste. Este reto
provoca que nazca el deseo o la motivacion por aprender o aplicar lo aprendido, ya que el obje-
tivo ultimo es transformar determinadas realidades y mejorarlas para promover la justicia social
(Ramirez y Pizarro, 2005). Ademas, cuando el alumnado se pone en contacto con los colectivos
afectados por la problematica social a la que se tratara de dar respuesta, suele partir de estereoti-
pos que se van desvaneciendo gracias a la experiencia y relaciéon con ellos.

Por ultimo, siendo el alumnado quien detecta la necesidad social, quien disena o aplica el ser-
vicio, quien esta en relacion con las instituciones y los colectivos de la comunidad; se puede decir
que queda garantizada su participacion y protagonismo, que son dos de los principios pedagogi-
cos del constructivismo (Chiva et al., 2016). De este modo, el rol del docente queda definido. Su
labor no va a ser la de transmitir, ni la de instruir, especificando qué se debe de hacer en cada mo-
mento. Los docentes seran las personas guia durante el proceso del ApS orientando al alumnado
y asumiendo que no todo debe salir perfecto, ya que la ausencia de logro da pie a reflexionar para
seguir aprendiendo (Chiva et al., 2016).

3.  Orientaciones didacticas para la implementacion del aprendizaje-servicio

Este apartado esta destinado a ofrecer orientaciones para el diseno y la evaluacion de la im-
plementacion del ApS. Ademas de exponer lo que la literatura cientifica recoge, se ofrecen herra-
mientas que pueden ser de gran utilidad para guiar el trabajo de las y los docentes.

Varias voces definen los pasos que hay que dar para el diseno de un proyecto de ApS. De entre
todas ellas, una de las mas facilmente comprensible es la aportada por el Centro Latinoamericano
de Aprendizaje y Servicio Solidario (CLAYSS, 2016y 2018). En este trabajo se definen 5 fases para
la preparacion, ejecucion y evaluacion del servicio (ver Figura 2). El itinerario que se propone es
el siguiente: la motivacion, el diagnostico, el diseno y la planificacion, la ejecucion y el cierre.

¢ Lamotivacion: Se debe de tener en cuenta que en la mayoria de los proyectos que se van
a implementar, el alumnado no suele estar familiarizado con el ApS. Por lo tanto, el pri-
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mer reto es explicarles en qué consiste el ApS con el fin de que reflexionen sobre lo que
podrian aprender incrementando asi su motivacion intrinseca y extrinseca. Algunas es-
trategias exitosas que suelen ayudar a animar al alumnado a implicarse en el ApS suelen
ser invitar a la entidad con la que se ha establecido la colaboracion, al colectivo al que
se va a ofrecer el servicio y al alumnado que ha participado previamente en este tipo de
experiencias o proyectos.

El diagnéstico: Aunque esta fase incide también en la motivacion del alumnado, es un
paso que se diferencia del anterior porque conlleva otro tipo de acciones. Una de las
claves para que el alumnado se implique en el ApS es que tomen consciencia de la nece-
sidad social a la que se va a tratar de dar respuesta. Para ello, el alumnado debe identi-
ficar las necesidades o retos a los que se va a enfrentar. Este conocimiento en ocasiones
se transmite a través de voces expertas (representantes de las entidades, docentes, inves-
tigadores, etc.). Sin embargo, lo mas adecuado es que el propio alumnado se acerque a
los contextos, los conozca, escuche, investigue, y saque sus propias conclusiones. Para
ello, se pueden pasar cuestionarios, hacer entrevistas o visitar la entidad y el colectivo
para conocerlo de primera mano. Por ultimo, una de las estrategias que mas se ha utili-
zado es “el paseo a la deriva” o “el paseo narrado”.

“El paseo a la deriva o paseo narrado plasma los contextos, sus propias realidades en
dos coordenadas situacionales espacio-tiempo que lo definen: el momento y el territorio. De
estos dos elementos circunstanciales obtenemos datos, testimonios, referencias ttiles para la
concepcion y disenio de un proyecto de Aprendizaje Servicio” (Mir6-Mir6 et al., 2016, p. 576)

El disefio y la planificacion: En esta fase se define el planteamiento de la experiencia o
proyecto de ApS. No se deben perder los dos elementos sobre los que se construye esta
propuesta pedagogica: el servicio y los aprendizajes curriculares. Atendiendo al primer
elemento, es necesario tener en cuenta la necesidad social compartida o identificada
en la fase anterior. Tomdndola como referencia, se definen y acuerdan, tanto con las
entidades con las que se colabora como con los participantes comunitarios, los objetivos
que guiaran el servicio. Atendiendo al segundo elemento, se definen para la asignatura
o asignaturas desde las que se plantea la posibilidad de participar en ApS, las competen-
cias, las actividades de aprendizaje, y reflexion sobre la practica que aseguraran respon-
der a las exigencias curriculares. Por ultimo, en esta fase de diseno y planificacion, es
importantisimo especificar los tiempos que se requeriran, las personas que van a ser las
responsables, y los recursos que se necesitaran para cada fase y para cada actividad

Con la intencion de ayudar al profesorado a desarrollar experiencias o proyectos de
ApS, en la Tabla 1, se presenta una plantilla con los apartados que hay que tener en
cuenta para el diseno de un proyecto.

La ejecucion: Esta fase se destina a la implementacion del servicio, esto es, a la puesta en
practica de todo lo que en la fase anterior se ha planificado. Cabe senalar que, como en
cualquier propuesta pedagogica, los docentes deben hacer un seguimiento de esta y ser
flexibles para ir realizando las adecuaciones y mejoras que la propia experiencia ira exi-
giendo. En el caso del ApS, al haber muchas personas implicadas, ocurriran imprevistos,
a veces afortunados y otras no tanto, a los que habra que hacer frente. Esto mas que verlo
como una dificultad ha de verse como una oportunidad, ya que refleja el funcionamien-
to de la realidad y del mundo. Saber adaptarnos, cuidando la relacion con las entidades
y los colectivos, y sin frustrarnos demasiado dara al alumnado un modelo en el que inspi-
rarse. Ademas, saber acompanar y tener confianza en la capacidad del alumnado para la
realizacion de los ajustes que les exigirdan dichos imprevistos, los preparara para ser mas
competentes en su futuro profesional.
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Tabla 1.
Plantilla para el diserio de un proyecto de ApS"

1.- SINOPSIS

2.- PROBLEMA SOCIAL O NECESIDAD DEL ENTORNO A LA QUE SE ATIENDE

3.- OBJETIVOS DE SERVICIO Y DESCRIPCION DE LAS TAREAS QUE SE REALIZAN

4.- VINCULACION CON LOS OBJETIVOS DE DESARROLLO SOSTENIBLE

5.- NECESIDADES EDUCATIVAS DE LOS NINOS, NINAS O JOVENES PARTICIPANTES

6.- OBJETIVOS DE APRENDIZAJE Y VINCULACION CON EL CURRICULO

7.- ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

8.- CALENDARIO

9.- PARTICIPACION DE LOS NINOS, NINAS Y JOVENES

10.- TRABAJO EN RED

11.- CELEBRACION

12.- DIFUSION

10 Elaborada tomando como referencia las Orientaciones para redactar un proyecto de aprendizaje-servicio disena-

das por la Red Espanola de Aprendizaje-Servicio y recogidas en las bases del Premio ApS que la Red Espanola de
Aprendizaje-Servicio, Educo y la Fundacién Edebé, con la colaboracién del Ministerio de Educacién y Formacion
Profesional, convoca dirigido a los centros de Educacién Infantil, Educacion Primaria, ESO, Bachillerato y
Formacién Profesional, asi como a las entidades sociales del Estado espanol (Premios Aprendizaje-Servicio 2023).
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¢  Elcierre: Esta fase es la que finaliza la experiencia o proyecto de ApS. Se distinguen dos
acciones. La primera esta relacionada con la evaluacion final que se hace del proceso y
los resultados alcanzados. Para esta accion lo ideal es reunir a todas las personas que han
estado involucradas dandoles la opcion de compartir vivencias, intercambiar sensaciones,
exponer sus valoraciones. Este encuentro hara visible si las entidades y los colectivos estan
dispuestos a dar continuidad a la experiencia o proyecto de ApS en el futuro, esto es si es-
tan dispuestas a consolidar el vinculo creado. En ocasiones, las personas implicadas sugie-
ren incorporar a nuevas entidades o colectivos haciendo posible asi la extension del ApS.

La segunda accion esta relacionada con la celebracion. Esta accion es una sena de identidad
del ApSy es necesario no prescindir de ella. Puede tener formatos muy diferentes: se puede apro-
vechar el encuentro para la evaluacion y al final de este ofrecer un picoteo para seguir compar-
tiendo de un modo mads informal; se puede presentar en algin evento que haya la experiencia de
forma coral, asegurando la presencia de todas las voces participantes en el proyecto; se pueden
organizar unas jornadas en el centro a las que acudan todos los agentes implicados, etc. También
se puede hacer algo en la propia entidad, pero lo mas transformador para los centros educativos y
para las entidades o colectivos es valerse de los tiempos y espacios escolares, ya que los centros en
pocas ocasiones acogen a las entidades o los colectivos con los que se colabora, y dichas entidades
o colectivos viven la escuela como un contexto lejano.

Cada una de estas 5 fases pueden desarrollarse de forma mas compleja o mas sencilla, en fun-
ci6én de los recursos de los que se disponga y de las oportunidades que ofrezcan el propio proyec-
to de ApSy los agentes implicados. Lo importante es desarrollarlas de forma secuencial.

Figura 2.
Fases del ApS

1. MOTIVACION 2. DIAGNOSTICO \ 3.DISENOY 4. EJECUCION
PLANIFICACION

5. CIERRE

REFLEXION

_ \ \
REGISTRO, SISTEMATIZACION Y COMUNICACION

EVALUACION

Fuente: CLAYSS, 2016.

Sin embargo, como se puede observar en la Figura 2, hay elementos que son transversales a
las propias fases y no se pueden desarrollar de forma cronolégica. Estos elementos transversales
son los siguientes: la reflexion; el registro, la sistematizacion y la comunicacion; y la evaluacion.

* Lareflexion: La reflexion es uno de los elementos caracteristicos del ApS. Como se ha
comentado en la fase de diseno y planificacion, a lo largo del proceso se llevan a cabo
diferentes actividades que facilitan que el alumnado, junto con otros agentes implicados
piensen criticamente sobre la experiencia que estan viviendo y la relacionen con conte-
nidos curriculares, con el desarrollo de habilidades personales, sociales, con la toma de
conciencia de las injusticias sociales, y con la superacion de estereotipos.

¢  Elregistro, la sistematizacion y la comunicacion: El registro que se va haciendo a lo lar-
go del proyecto a través de diarios, podcast, videos, publicaciones en redes, etc. hace
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posible recuperar lo acontecido durante la implementacion del servicio, lo que se hace,
lo que se aprende, lo que no se sabe. La sistematizacion hace posible jerarquizar y cate-
gorizar/organizar la informacion que se va recopilando. Y, por ultimo, la comunicacién
es clave para que de un modo dialogico se compartan y se entiendan de forma mas pro-
funda y compleja problematicas sociales, se pueda pedir ayuda ante las dificultades que
van surgiendo, y se visibilice el proyecto en la comunidad dandole difusion. Todos estos
elementos transversales se van desarrollando a lo largo del ApS y son imprescindibles
tanto para los procesos reflexivos como para la evaluacion.

° La evaluacion: Esta evaluacion suele tener 3 momentos claves. El primer momento es el diag-
nostico, cuando se pone el foco en las necesidades sociales y en los conocimientos,/competen-
cias previas del alumnado. Este momento es clave para hacer un buen diseno y planificacion
de la experiencia o proyecto de ApS. Durante la implementacion acontece la evaluacion for-
mativa, a través de la que se pone el foco tanto en los logros como en las dificultades que van
surgiendo. En relacion con estas tiltimas, los docentes estaran atentos para ayudar al alumnado
a hacerles frente o bien ofreciéndoles recursos, o dialogando con la entidad colaboradora.
Esta evaluacion nos llevara a veces a realizar cambios en lo planificado o a renegociar aspectos
del servicio con las entidades y los colectivos con el objetivo de adecuar y mejorar el ApS. Por
altimo, tiene lugar la evaluacion final que da cierre al ApS, por eso esta presente en la altima
fase descrita. Esta evaluacion tratara de recoger todas las voces de las personas implicadas para
saber qué aspectos pueden mejorarse de cara a las siguientes implementaciones.

Como herramienta de ayuda para la realizacion de la evaluacion final se presenta a con-
tinuacion, la Tabla 2 en la que se recogen algunos criterios que podrian servir para eva-
luar la idoneidad o calidad de los proyectos de ApS. Para la elaboracion de esta tabla se
ha tenido en cuenta la guia “Cuéntanos tu proyecto ApS”. Dicha guia es de especial ayu-
da para todas aquellas entidades que optan a la convocatoria de premios para proyectos
ApS organizada anualmente por la Red Espanola de Aprendizaje-Servicio.

Tabla 2.
Criterios orientativos para la evaluacion de un proyecto de ApS"

1. SINOPSIS

¢ Debe ser facilmente entendible.
e Resume el proyecto perfectamente en su totalidad.
e Se explican claramente el servicio y los aprendizajes -especialmente los curriculares- que se alcanzan.

e Se presentan las entidades con las que se colabora.

2. PROBLEMA SOCIAL O NECESIDAD DEL ENTORNO A LA QUE SE ATIENDE

e El reto al que se trata de hacer frente es social y pertinente (no se trata de hablar de las necesidades
educativas del alumnado que desarrolla el servicio).

e Se describe la problematica que se ha analizado y a la que se trata de dar respuesta.

e Se visibilizan realidades ocultas/desconocidas para los ninos, ninas y jévenes.

' Elaborada tomando como referencia las orientaciones que aparecen en la guia “Cuéntanos tu proyecto

ApS” que ha sido escrita por Roser Batlle, Josemari Aymerich, Rafa Mendia y Javier Torregrosa y editada por
Edebé en el ano 2022.
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OBJETIVOS DE SERVICIO Y DESCRIPCION DE LAS TAREAS QUE SE REALIZAN

El servicio es claro y se entiende facilmente.

Los objetivos de servicio son tangibles y adecuados a las posibilidades del alumnado.
El servicio atiende una problematica social o comunitaria.

El servicio tiene un impacto perceptible en el entorno.

VINCULACION CON LOS OBJETIVOS DE DESARROLLO SOSTENIBLE

Se identifican algunos Objetivos de Desarrollo Sostenible.

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible identificados son coherentes con el proyecto, esto es, con el ser-
vicio, con los aprendizajes, con la colaboracién con las entidades, etc.

Se citan algunas metas de los Objetivos de Desarrollo Sostenible que han sido identificados.

NECESIDADES EDUCATIVAS DE LOS NINOS, NINAS OJ()VENES PARTICIPANTES

Se describen las potencialidades del grupo de alumnos/alumnas.

Se describen las limitaciones del grupo de alumnos/alumnas y se presentan las medidas que se han lle-
vado a cabo para ayudarles a superarlas.

Se presta especial atencion a los ninos, ninas y jévenes que tienen dificultades evolutivas o de aprendiza-
je explicando el papel que han tenido en el proyecto para asegurar su protagonismo.

La informacion presentada es pertinente para entender mejor la valia del proyecto, las medidas educa-
tivas tomadas por el equipo docente, la relacion establecida con otras instituciones, etc.

OBJETIVOS DE APRENDIZAJE Y VINCULACION CON EL CURRICULO

Los objetivos de aprendizaje presentados son claros (no se hace referencia a las tareas realizadas, ni a
las actuaciones docentes).

Se especifican los aprendizajes que se desarrollan a través del proyecto (curriculares, personales, socia-
les, civicos, etc.).

Se definen los objetivos y las competencias curriculares que se alcanzan a través del proyecto.

Los objetivos y las competencias curriculares son coherentes con la edad, el curso, la etapa, las potencia-
lidades y limitaciones del alumnado.

ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Las actividades de aprendizaje estan vinculadas al servicio.

Hay diferentes tipos de actividades en cuanto al lugar en el que se desarrollan. Por ejemplo, hay activi-
dades que se realizan en el aula, y otras que se realizan en el contexto en el que se desarrolla el servicio.
Hay diferentes tipos de actividades en cuanto al objetivo de estas. Por ejemplo, hay actividades destina-
das a investigacion o exploracion del contexto en el que se desarrolla el servicio, otras de creaciéon de
material /actividades, otras relacionadas con la comunicacién del proyecto, etc.

La reflexion acerca del problema social al que se trata de dar respuesta es una tarea transversal en mu-
chas de las actividades que se realizan y lugares a los que se acude.
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8. CALENDARIO

e Se presenta un calendario que recoge de forma concreta el inicio y el final, esto es, hay fechas concre-
tas, la temporalizacion es clara.
e [El calendario clarifica las fases que va a tener el proyecto y el tipo de actividades de aprendizaje de cada

fase.
e Ll calendario clarifica las fases que va a tener el proyecto y como se va a ir desarrollando el servicio en

cada fase.

9. PARTICIPACION DE LOS NINOS, NINAS Y JOVENES

e Los ninos, ninas y jévenes son las protagonistas del proyecto, ya que han participado en la definicion
del proyecto, esto es, han tomado decisiones.

e Se utilizan estrategias metodologicas que favorecen la participacion del alumnado.

e [El protagonismo o participaciéon de los menores es coherente con la edad y caracteristicas del grupo.

e Se favorece la implicacion de todos y todas, independientemente del género, raza, religion, etc. de
cada cual.

10. TRABAJO EN RED

e [Existe colaboracion con otros centros educativos, entidades sociales, administraciones publicas, etc.

e Dicha colaboracién se basa en la reciprocidad, esto es, todas las partes implicadas obtienen beneficios
por su participacién en el proyecto y por la relacion establecida.

e Lasinstituciones colaboradoras participan en el diseno e implementacion del servicio y en la definicién
de los aprendizajes alcanzados.

11. CELEBRACION

e Al finalizar el proyecto se lleva a cabo una celebracion.

e En dicha celebracion participan todas las personas/instituciones implicadas en el proyecto, especial-
mente el alumnado y las personas que representan las instituciones.

e La celebracion es publica para asi visibilizar la problemadtica social desconocida y compartirla con la
comunidad.

12. DIFUSION

e Se comparte el proyecto con personas/instituciones que no han estado implicadas, pero es recomenda-
ble no limitar la difusion a las familias o a las entidades colaboradoras.
La difusion puede realizarse a través de medios de comunicacion locales: radio, periédicos, tv, etc.
Es importante que se recojan las voces de todas las personas implicadas en el proyecto.

e Esrecomendable que se mencioney se explique qué es el aprendizaje-servicio.
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13. RECURSOS NECESARIOS

Se detallan los recursos necesarios con claridad (personales, materiales, espaciales, temporales, etc.).
Se especifica como se pueden obtener dichos recursos (ayudas, premios, etc.).

Se hace un presupuesto del coste del proyecto (econémico, en horas de dedicacion, etc.).

Se explica si se ha obtenido algun tipo de subvencién para la realizacién del proyecto.

14. EVALUACION

e Se especifica el enfoque de evaluacion a seguir (sistematica, global, etc.).

Se especifica qué se va a evaluar, esto es, se clarifican los criterios de evaluacion, tanto para la calidad del
servicio, como para la consecucion de los aprendizajes, entre ellos los curriculares.

Se detalla cémo, cudndo y quién desarrollard la evaluacion inicial, la formativa y la final.

En cuanto al quien, es importante que todas las partes implicadas puedan participar en la evaluacion.
En cuanto al c6mo, es importante definir las herramientas que se van a utilizar para la evaluacion.

Se evalua el propio proyecto de ApS con la intencién de aclarar su posible continuidad y de identificar
posibles mejoras para el futuro.

4. Beneficios o impacto del aprendizaje-servicio en el aprendizaje del alumnado

Como ya se ha comentado, mediante el ApS se impulsan los Objetivos de Desarrollo Sostenible
(Cebrian et al., 2019; Lopez-de-Arana et al., 2021). El grado de contribucion y los objetivos que se
promuevan varian mucho en funcién de las caracteristicas de cada proyecto y el ambito en el que
se desarrolle, ya que el ApS no es inicamente una herramienta para educar sobre y hacia la soste-
nibilidad. Sin embargo, se podria decir que es una herramienta 6ptima para contribuir al objetivo
numero cuatro (ODS 4), que subraya la necesidad de una Educacion de Calidad en la medida en
la que con los proyectos de ApS se favorece una educacion inclusiva, equitativa y de calidad, y se
promueve el aprendizaje durante toda la vida. Se considera al estudiante como una persona capaz
de realizar aportaciones relevantes para mejorar la sociedad. El alumnado siente la necesidad de
reflexionar sobre la accion para que su contribucion sea eficaz, y con ello se desarrollan procesos
conscientes, planificados y sistematicos de aprendizaje que le acompanaran a lo largo de su vida
(Cerrillo, 2021).

Entre los multiples beneficios que el ApS tiene en el proceso de aprendizaje, uno de los
que mayor consenso genera en la comunidad cientifica es el hecho de que contribuya a que el
alumnado desarrolle las competencias especificadas en el curriculo (Cerrillo et al., 2014; Eyler
y Giles, 1999; Lopez-de-Arana et al., 2019). Esta demostrado que se retienen mejor los hechos e
ideas complejas cuando el conocimiento esta vinculado a la experiencia (Johnson, 2003; Steiner
y Watson, 2006), y se facilita la transferencia de habilidades y conocimientos a situaciones reales
(Billig, 2006). Por lo tanto, en la medida en que el ApS potencia la reflexion sobre experiencias
reales, se contribuye a la mejora de la comprension y el recuerdo de ideas complejas. Esto ocurre
porque sentirse responsable del propio aprendizaje mejora los resultados académicos (Schunk'y
Zimmerman, 2008).

Por otro lado, hay evidencias de que facilita el desarrollo de competencias transversales ta-
les como la autonomia, la cooperacion o el trabajo en equipo, el emprendimiento, el pensa-
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miento critico, la competencia social, la participaciéon ciudadana y la responsabilidad social
(Aramburuzabala et al., 2019; Baldwin et al., 2007; Bringle y Hatcher, 2004; Lopez-de-Arana et
al., 2019; Rutti et al., 2016). Ahondando mas en la contribucion que el ApS hace al desarrollo de
las competencias transversales; diversos estudios demuestran que el ApS contribuye a desarrollar
ademas del pensamiento critico antes mencionado, la capacidad para la resolucién de problemas
(Eyler y Giles, 1999; Lester et al., 2005; Papamarcos, 2005; Salimbene et al., 2005). Hay también
numerosos estudios que ponen el foco en la participacion ciudadana anteriormente citada dotan-
dola de un beneficio que podria considerarse una sena distintiva del ApS (Folgueiras et al., 2013;
Langsetch y Plater, 2004; Tomkovick et al., 2008). Por ultimo, la responsabilidad social, a veces,
aparece vinculada a la autoeficacia y autoconfianza (Papamarcos, 2005; Tucker y McCarthy, 2001),
y al desarrollo de valores (Aramburuzabala y Garcia-Peinado, 2012; Eyler et al., 2000; Lester et al.,
2005). Concretando los valores a los que se hace referencia, se pueden especificar valores tales
como el respeto a la diversidad y el compromiso social (Godfrey et al., 2005; Lester et al., 2005;
Papamarcos, 2005).

Relacionado con estas ultimas ideas sobre el impacto del ApS en la responsabilidad social y en
valores tales como el compromiso social, hay estudios que avalan que el ApS aumenta la concien-
cia de la justicia social (Baldwin et al., 2007), ya que ensena al alumnado a cuestionar la sociedad
desde un punto de vista critico y enfatiza el cambio social en vez de la caridad (Rosenberger,
2000). Esto suele ser asi, siempre y cuando los proyectos de ApS se disenen desde un enfoque de
Justicia Social y se alejen de la caridad para evitar perpetuar la desigualdad existente en la socie-
dad. En este sentido, requieren humildad por parte del alumnado que se implica en los proyec-
tos, que se reconoce necesitados de aprender, y no se sitiia desde una optica de “expertos” capa-
ces de ayudar a determinados colectivos. Es fundamental reconocer y sentir que se recibe tanto o
mas que se da (Cerrillo, 2021; Cerrillo y Mcllrath, 2022).

Este dar y recibir a la vez contribuye a que el alumnado que disena y se implica en proyectos
de ApS se sienta satisfecho y tenga una sensacion de éxito cuando finaliza el proyecto (Lopez-de-
Arana et al., 2019). Esta satisfaccion puede estar también ligada a que el alumnado tome concien-
cia de su “poder” como agente de cambio (Aramburuzabala, 2013). El alumnado manifiesta que
su participacion con proyectos de ApS tiene gran impacto en su desarrollo personal e interperso-
nal (Cerrillo et al., 2014).

Por tltimo, cabe senalar que en este apartado nos hemos centrado en los beneficios que el
ApS tiene sobre el alumnado. No obstante, conviene destacar que a través del ApS también se
transforma la realidad de los docentes implicados y de los miembros de la comunidad (institucio-
nes, colectivos), ya que, al participar de forma real, activa y profunda en las acciones se acaban
construyendo alianzas que antes no existian, se modifica el estilo de ensenanza, se corresponsabi-
liza, se convive, etc. Por lo tanto, como se comentaba al inicio de este punto, el ApS promueve el
desarrollo sostenible (Aramburuzabala et al., 2015).

5. Ejemplo de proyecto de aprendizaje-servicio en Educaciéon Primaria

En este apartado, a modo de ejemplo, se presenta el diseno de un proyecto de aprendiza-
je-servicio pensado para estudiantes de 6° curso de Educacion Primaria. En primer lugar, convie-
ne senalar que no existe una inica manera de disenar e implementar proyectos de ApS. Lo que se
presenta es un boceto sintético de un proyecto, pero hay que tener en cuenta que no se trata de
apartados rigidos e inflexibles y que podria organizarse la informacion de otra manera. En algu-
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nos casos quizas no sea necesaria la realizaciéon de determinadas fases, por ejemplo, la formacion,
si ya se conoce esta metodologia.

El profesorado tendra esbozado un borrador del posible proyecto. Si bien, conviene subrayar
que es importante que, en la medida de lo posible, desde el primer momento se involucre tanto el
alumnado, para que el proyecto esté relacionado con sus propios intereses, como los socios comu-
nitarios, que ayudaran a detectar necesidades reales de la comunidad. Por ello, este diseno se vera
necesariamente concretado y modificado en el momento de su desarrollo teniendo en cuenta las
decisiones que se vayan adoptando.

Dado que en el proyecto que se presenta se plantea que se involucren varios docentes para
que se desarrollen capacidades y se trabajen contenidos relacionados con diferentes asignaturas,
seran necesarias reuniones de coordinacién para planificar juntos la puesta en marcha del pro-
yecto. En estas sesiones se debera esbozar, ademas del servicio que pueden prestar los estudiantes
a la comunidad, cudles serian los posibles objetivos de aprendizaje de cada asignatura. También
se pueden ir concretando aspectos pedagogicos tales como el modo en que se va a llevar a cabo
la reflexion en cada una de las etapas del proyecto, qué materiales didacticos convendria disenar,
c6mo se va a evaluar, qué peso tendrd la nota del proyecto en la calificacion final de la asignatura,
etc.

La implicacion de varias asignaturas tiene pleno sentido porque cuando se trata de dar res-
puesta a necesidades reales es necesario tener en cuenta en la resolucion de los problemas dife-
rentes perspectivas. De esta manera superamos, ademas, la fragmentacion del curriculo.

Es importante también senalar que, no solo antes sino también después de la implemen-
tacion del proyecto de ApS, es necesario un trabajo conjunto por parte de docentes y socios
comunitarios.

1. SINOPSIS

Titulo del proyecto: REPORTEROS PARA LA INCLUSION

Se trata de un proyecto intergeneracional en el que el alumnado de 5° de Educacién Primaria se convierte
en el equipo de redaccion de un peridédico local con el objetivo de redactar un reportaje dedicado a los
mayores del barrio para sensibilizar sobre sus necesidades.

El centro en el que estan matriculados esta ubicado en un pueblo y dispone a su alrededor de varios ser-
vicios. Entre ellos se encuentra una residencia de personas mayores. También relativamente cerca esta el
ayuntamiento, desde el que se impulsa el periédico local.

2. PROBLEMA SOCIAL O NECESIDAD DEL ENTORNO A LA QUE SE ATIENDE

En la sociedad actual muchos de nuestros mayores pasan por situaciones de soledad extrema, incluso en
los casos de personas que viven dentro de residencias para mayores.

Preocupados por esta realidad, la residencia de mayores situada cerca del colegio tiene interés en colabo-
rar con el centro para poner en marcha un proyecto que ayude a sensibilizar a la poblacion para paliar esta
sensacion de soledad.
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3. OBJETIVOS DE SERVICIO Y DESCRIPCION DE LAS TAREAS QUE SE REALIZAN

OBJETIVOS DE SERVICIO:

e Sensibilizar a la poblacion sobre las necesidades de las personas mayores.

e Investigar y redactar un reportaje para un periédico local sobre la realidad de las personas mayores que
viven en la residencia del pueblo.

e Difundir el reportaje tanto en la prensa local como en las paginas web y las redes sociales.

e Organizar una jornada de celebracién y cierre del proyecto a la que se invitard a todo el pueblo.

DESCRIPCION DE LAS TAREAS QUE SE REALIZAN:

e “Paseo a la deriva”: visitar la residencia de personas mayores para detectar necesidades reales que tie-
nen los mayores. Sera el punto de partida para el diseno del proyecto.

e Entrevistar a personas mayores para investigar sobre su realidad. Las entrevistas se realizaran por equi-
pos. Cada equipo se centrara en un tema, por ejemplo:
e Rutina diaria

Encuentros o visitas con familiares y amistades

Alimentacion

Actividades de ocio

Propuestas de cambio

¢Qué les gustaria hacer con los/as vecinos/as del pueblo?

e Redactar un reportaje sobre la realidad de los mayores para incluirlo en el periédico local.

e Organizar la presentacion del reportaje en la residencia invitando a los/as vecinos/as del pueblo.

e Organizar un aperitivo para celebrar el proyecto.

4. VINCULACION CON LOS OBJETIVOS DE DESARROLLO SOSTENIBLE

Con este proyecto se contribuye al desarrollo del objetivo nimero cuatro (ODS 4), que subraya la necesi-
dad de una Educacion de calidad, ya que favorece una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promue-
ve el aprendizaje durante toda la vida. Se considera al alumnado de primaria capaz de realizar aportaciones
relevantes para mejorar la sociedad y se potencia el desarrollo de competencias.

Por otra parte, el proyecto también tiene vinculaciéon con el ODS 10, “Reduccion de las desigualdades”, por-
que se busca facilitar la inclusién social de todas las personas, independientemente de su edad y con el
ODS 3, “Salud y bienestar”, porque pretende ayudar a promover el bienestar de las personas mayores.

Asimismo, al ser el trabajo colaborativo en red una de las principales senas de identidad del ApS se trabaja
el ODS 17, ya que son necesarias “alianzas para lograr los objetivos” entre todos los agentes implicados.

5. NECESIDADES EDUCATIVAS DE LOS NINOS, NINAS O JOVENES PARTICIPANTES

El alumnado de Educacién Primaria del centro pertenece a clase media/baja. Por el momento evolutivo
que vive, su realidad familiar y la presion de su grupo de iguales, dedica bastante tiempo a las pantallas. La
mayor parte de este tiempo lo dedica a las redes sociales o a jugar.

No es frecuente que tengan la ocasiéon de conversar con personas diferentes a sus amistades y familiares.
Esto hace que vivan ajenos a puntos de vista diferentes y no conozcan la realidad de otras personas que
viven en su pueblo, como es el caso de las que viven en la residencia de personas mayores que hay junto al
colegio.
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6. OBJETIVOS DE APRENDIZAJE Y VINCULACION CON EL CURRICULO:'

OBJETIVOS DE APRENDIZAJE:

e Conocer larealidad de las personas mayores que viven en una residencia.

e Desarrollar actitudes de respeto, tolerancia y compromiso con los mayores.
e Comprometerse con las necesidades de nuestros mayores.

e Aprender a organizar y desarrollar un proyecto solidario en el pueblo.

COMPETENCIAS CLAVE:

Competencia clave

Descriptores operativos (al completar la Educacion Primaria)

Competencia en
comunicacion lingiistica

CCLI1. “...participa en interacciones comunicativas con actitud cooperativa y respetuosa, tanto para intercambiar
informacién y crear conocimiento como para construir vinculos personales”.

CCL3. “...localiza, selecciona y contrasta, con el debido acompanamiento informacién sencilla procedente de dos o
mas fuentes (...) la integra y transforma en conocimiento para comunicarla adaptando un punto de vista creativo,
critico y personal a la par que respetuoso con la propiedad intelectual”.

Competencia digital

oD2. “Crea, integra y reelabora contenidos digitales en distintos formatos (...) mediante el uso de diferentes herra-
mientas digitales para expresar ideas, sentimientos y conocimientos...”
CD3. “Participa en actividades o proyectos escolares mediante el uso de herramientas o plataformas escolares para cons-
truir nuevo conocimiento, comunicarse, trabajar cooperativamente y compartir datos y contenidos en entornos digitales
restringidos...”

Competencia ciudadana

CC1. “Entiende los procesos historicos y sociales mds relevantes relativos a su propia identidad y cultura, reflexiona
sobre las normas de convivencia y las aplica de manera constructiva, dialogante e inclusiva en cualquier contexto”.

AREAS IMPLICADAS:

LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

CRITERIOS EVALUACION
(tercer ciclo)

SABERES BASICOS
(tercer ciclo)

2. Comprender e interpretar textos orales,
identificando el sentido general y la informa-
cién mds relevante.

5. Producir textos escritos con correccion gra-
matical y ortogrifica, secuenciando correcta-
mente los contenidos y aplicando estrategias
elementales de planificacion, textualizacion,
revision y edicion para construir conocimiento
y para dar respuesta a demandas comunicati-
vas concretas.

2.1. Comprender el sentido de textos orales, reco-
nociendo las ideas principales y los mensajes ex-
plicitos e implicitos, valorando su contenido y los

elementos no verbales elementales.

5.1. Producir textos escritos con coherencia y adecua-
cién, en distintos soportes, progresando en el uso de las
normas gramaticales y ortograficas basicas al servicio de
la cohesion textual y movilizando estrategias sencillas,
individuales o grupales, de planificacion, textualizacion,

revision y edicion.

B. Comunicacién - 1. Contexto: interac-
ciones entre los componentes del hecho
comunicativo (situacion, participantes,
proposito comunicativo, canal, registro).
-2. Géneros discursivos: tipologias y pro-
piedades textuales. -3. Procesos: interac-
cion oral; comprension oral; produccion
escrita.

CONOCIMIENTO DEL MEDIO NATURAL, SOCIAL Y CULTURAL

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

CRITERIOS EVALUACION
(tercer ciclo)

SABERES BASICOS
(tercer ciclo)

7. Observar, comprender e interpretar continui-
dades y cambios del medio social y cultural, ana-
lizando relaciones de causalidad, simultaneidad
y sucesion, para explicar y valorar las relaciones
entre diferentes elementos y acontecimientos.
8. Reconocer y valorar la diversidad (...) para
contribuir al bienestar individual y colectivo de
una sociedad en continua transformacion.

7.2. Conocer personas, grupos sociales y
formas de vida (...).

8.1. Analizar los procesos que han con-
formado la sociedad actual, valorando la
diversidad y la cohesion social, mostrando
empatia y respeto por los otros.

A. Cultura cientifica - 2. La vida en nuestro pla-
neta: pautas que fomenten una salud emocional
y social adecuadas: fomento de los cuidados de
las personas.

B. Tecnologia y digitalizacion - 1. Digitalizacion
del entorno personal de aprendizaje: estrategias
de recogida, almacenamiento y representacion
de datos para facilitar su comprension y analisis.

12 Parala vinculacién con el curriculo se ha tomado como referencia el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo,
por el que se establecen la ordenacion y las ensenianzas minimas de la Educacion Primaria. Dependiendo de la comunidad
en la que se implemente, quizds habria que realizar pequenos ajustes tras la revision del Decreto que establezca
la ordenacion y el curriculo de la etapa de Educacion Primaria para dicha comunidad. En el preambulo de la
Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacién (LOMLOE) se alude a la posibilidad de ofertar materias optativas en Educacién Secundaria, con
la novedad de que puedan configurarse como un trabajo monografico o un proyecto de colaboracién con un
servicio a la comunidad. Pese a que no se hace referencia explicita a esta posibilidad en Educacién Primaria, no
cabe duda de la pertinencia de disenar e implementar proyectos de ApS en esta etapa, que serviran como punto
de partida para proyectos futuros en la etapa de Educacién Secundaria.
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EDUCACION EN VALORES CIVICOS Y ETICOS

COMPETENCIAS ESPECIFICAS

CRITERIOS EVALUACION
(tercer ciclo)

SABERES BASICOS
(tercer ciclo)

4. Desarrollar la autoestima y la
empatia con el entorno, identificando,
gestionando y expresando emociones y
sentimientos propios y reconociendo y va-
lorando los de los otros para adoptar una
actitud fundada en el cuidado y aprecio de
si mismo y de los demas.

4.1. Gestionar equilibradamente
pensamientos, sentimientos y emociones y
desarrollar una actitud de estima y cuidado
de si mismo y de los demas.

B. Sociedad, justicia y democracia: fundamen-
tos de la vida en sociedad. La empatia con los demas.
Los afectos. El cuidado a las personas mayores.

C. Desarrollo sostenible y ética ambiental: la
empatia, el cuidado y el aprecio hacia los seres vivos.

7. ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

Motivacion sobre ApS:

El profesorado explorara los conocimientos previos de los estudiantes respecto a la metodologia del aprendiza-
je-servicio. Si fuera necesario, los estudiantes recibiran formacién general para conocer qué es el aprendizaje-servi-
cio y como poner en marcha un proyecto.

Visionado de un video en el que se presenten proyectos de ApS. Por ejemplo, podria ser el video titulado:
“Aprendizaje y servicio solidario”, de Zerbikas (https://www.youtube.com/watch?v=1M_9xPypb8g)

Motivacion y presentacion del proyecto:

Invitacién a alumnado que ha participado en proyectos de ApS similares en otros centros de primaria a que cuente
su experiencia. Debate con el grupo de estudiantes.

Invitacion a la directora de la residencia de mayores, con la que el profesorado ha establecido contacto previo, a
que visite el colegio para que cuente la realidad que viven las personas mayores.

Diagnéstico:

“Paseo ala deriva”: Se realizard una visita a la residencia con el grupo de estudiantes para que conozcan el contexto
y sean capaces de identificar las necesidades de las personas mayores.

Reflexion sobre las necesidades en las que su participaciéon pueda contribuir a una mejora social. Si se viera con-
veniente, en este momento puede ser interesante organizar algunas actividades de sensibilizaciéon en torno a la
dimension social de la necesidad detectada con el fin de analizar posibles creencias y estereotipos.

Realizacion de un analisis DAFO en el que se contemplen Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportunidades.

Diseno y planificacién del proyecto:

El alumnado, partiendo de la evaluacion diagnéstica, con ayuda de sus profesores y la directora de la residencia de
mayores, definird el proyecto que va a realizar. Los docentes pueden realizar sugerencias, pero lo ideal es que sean
los estudiantes los que concreten el proyecto y lo hagan suyo desde el primer momento.

Organizacién de los grupos de trabajo, concrecion de las responsabilidades, las actividades y el cronograma del
proyecto.

Presentacion por parte de los docentes de los aspectos pedagogicos (materiales que deben elaborar, recursos que
pueden utilizar, modo de evaluacién, porcentaje en calificacion final, etc.).

Ejecucion del proyecto:

Formacion especifica para el proyecto: Breve formacion, bien en el centro educativo, bien en la residencia, para poder
ofrecer un servicio a la comunidad de calidad (c6mo dirigirse a las personas mayores, principales apoyos que necesi-
tan, etc.).

ACTIVIDADES EN CLASE DE LENGUA CASTELLANA'Y LITERATURA:

Taller de entrevistas a personas mayores:

Aspectos importantes: como interactuar, actitud, lenguaje, etc.

Elaboracion del guion de las entrevistas por parte de cada equipo.

Role-playing simulando las entrevistas.

Realizacion de entrevistas orales (en la residencia).

Andlisis y reflexion a partir de la informacion obtenida.

Planificacion del proceso de redaccion, revision y edicion del reportaje.

Redaccion del reportaje, respetando las normas gramaticales y ortograficas bdsicas.
Revision y edicion del reportaje en colaboracién con el periédico local.
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ACTIVIDADES EN CONOCIMIENTO DEL MEDIO NATURAL, SOCIALY CULTURAL

Lecturas, reflexion y debate sobre los cambios en la sociedad y la situacion de las personas mayores.
Elaboracién de un decdlogo para fomentar el cuidado de las personas mayores.

Organizacion de la informacion obtenida en las entrevistas mediante herramientas o plataformas escolares para el
trabajo colaborativo.

Redaccion de noticias para el periddico local mediante el uso de diferentes herramientas digitales para la presenta-
cion de datos que facilite la comprension y el analisis.

Elaboraciéon de un video sobre el proceso de realizaciéon del reportaje, en el que se recojan testimonios de los
protagonistas.

ACTIVIDADES EN CLASE DE EDUCACION EN VALORES CIVICOS Y ETICOS:

Visionado de un video en el que se presentan diferentes situaciones del dia a dia de los mayores.
Reflexion y debate sobre los sentimientos y emociones de las personas mayores.
Identificacion de las causas que provocan rechazo y marginacién de las personas mayores.

Elaboracion de un dossier de iniciativas que fomenten la autoestima de los mayores y pongan en valor su contribu-
ci6én ala sociedad.

Disenio de propuestas que se pueden llevar a cabo para sensibilizar a la poblacién sobre las necesidades de los
mayores.

Cierre del proyecto:

Organizacion de un evento para presentar el reportaje a los/as vecinos/as del pueblo y sensibilizar sobre las nece-
sidades de los mayores.

Organizacion de un aperitivo para clausurar y celebrar el proyecto.

Difusion del reportaje y del video sobre su realizaciéon en formato digital en redes sociales y paginas web.

8. CALENDARIO

Preparacion del profesorado
Junio A raiz de la evaluacion realizada en el marco de la memoria anual, el profesorado de las materias implica-
das empieza a pensar en el proyecto y en como desarrollarlo en el siguiente curso.
Preparacion del profesorado
Septiembre e Contacto con la residencia de mayores y el periodico local para proponerles la colaboracion.
e Organizacion de los aspectos pedagogicos.
e Preparacién de la motivacion del alumnado.
Preparacion con el grupo
e Motivacion
Octubre e Formacion general sobre qué es el aprendizaje-servicio. Ejemplos de proyectos.
e Diagnoéstico: “Paseo a la deriva” para la evaluacion diagnéstica de necesidades.
e Diseno y planificacion del proyecto.
Ejecucion
e Formacion especifica para el proyecto.
Noviembre e Desarrollo de las actividades de aprendizaje de las asignaturas de Lengua castellana y literatura,
- diciembre Conocimiento del medio natural, social y culturaly Educacion en valores civicos y éticos.
e Realizacion del servicio a la comunidad.
e Evaluacion y reflexion durante la ejecucion.
Cierre
Diciembre ° Presenta;i‘c’)n de.l regortaje.
e Celebracion y difusion.
e Evaluacion final del proyecto.
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9. PARTICIPACION DE LOS NINOS, NINAS Y JOVENES

El profesorado se pone de acuerdo con la directora de la residencia de mayores para que ella plantee el reto al alum-
nado. La directora acudird al centro y explicara la situacién que viven las personas mayores de la residencia que dirige.
Explicara también el trabajo que realizan en la residencia y les invitara a colaborar en el proyecto solidario. Para sensi-
bilizar al barrio sobre la realidad de las personas mayores les propone ocuparse de la redaccién de un reportaje en el
periodico local.

Se organiza un “paseo a la deriva” por la residencia. El alumnado, con ayuda del profesorado implicado, organiza equi-
pos de trabajo que deciden y definen el tema sobre el que quieren investigar. Una vez que tienen definidos los temas
que abordardn se ponen en contacto con el periédico local para hacerles la propuesta indicando que el reportaje se
realizaria en colaboracién con la residencia de mayores del barrio.

Una vez aprobada la propuesta por parte del periédico local, el alumnado ejecuta el proyecto y participa plenamente
en su evaluacion (se autoevaliian, evalian a sus companeros y docentes y participan en grupos de discusion para eva-
luar el proyecto).

10. TRABAJO EN RED

e Colegio de Educacién Infantil y Primaria del pueblo.
Residencia de mayores del pueblo.
Equipo editorial del periédico local del ayuntamiento.

11. CELEBRACION

e Se realizard un acto para presentar el reportaje publicado en papel en el periédico local. Lo organiza-
ran en colaboracién: el alumnado implicado, los docentes, la residencia de mayores y el periédico local.

e Se presentara un video en el que se narre el proceso de elaboracion del reportaje. Recogera testimonios
de todos los implicados.

e Se tomara un aperitivo al finalizar el evento, disfrutando de un momento de encuentro intergeneracional.

12. DIFUSION

e Acto para presentar el reportaje publicado en papel en el periédico local.
Visionado del video que narre el proceso de elaboracion del reportaje.
Se repartira el periédico en todos los comercios del pueblo, asi como en la biblioteca, ludoteca y resi-
dencia de mayores.

e Se colgara tanto el reportaje como el video sobre su realizacién en formato digital en la web del colegio,
asi como en la de la residencia de mayores y la del ayuntamiento.

13. RECURSOS NECESARIOS

Recursos humanos: todas las personas implicadas en el proyecto.
Recursos materiales:

e Los necesarios para la impresion del periédico local.

e Comiday bebida para el aperitivo de celebracion.
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14. EVALUACION

Desde el primer momento se realizan actividades de evaluacion. Asi, se inicia el proceso con una evalua-
cion diagnostica para identificar las necesidades de los mayores. Para ello se ha planificado el “paseo a la
deriva”y la elaboracién de un DAFO con la informacién obtenida.

Alo largo de todo el proceso se realizan actividades de sistematizacion, reflexién y evaluacion en el ambito
de las tres areas implicadas en el proyecto. Para la evaluacion de las actividades realizadas en cada drea, los
docentes tendran en cuenta los criterios de evaluacion senalados en el apartado de vinculacion con el cu-
rriculo. El alumnado se autoevaliia y evaliia a sus companeros y docentes.

Tras el cierre del proyecto se realizara una evaluacion final. Se evaluard el proyecto, los materiales genera-
dos por los estudiantes, el reportaje, el video sobre el proceso, el grado de cumplimiento de los objetivos
de servicio y aprendizaje, el trabajo en red, la coordinacién, el rol de todos los participantes (docentes,
estudiantes y socios comunitarios, etc.).

Se realizaran grupos de discusién para valorar el proyecto donde participen docentes, estudiantes, perso-
nas mayores, directora de la residencia y personal del periédico local. Se valorara tanto el servicio como
los aprendizajes y se detectardan los puntos fuertes y los aspectos mejorables. Se propondran mejoras para
nuevas implementaciones del proyecto.

6. Material de ampliacion

Para conocer mas en profundidad esta propuesta pedagogica se recomienda consultar las
Guias practicas de ApS elaboradas por Zerbikas:

° http://www.zerbikas.es/guias-practicas/

Ademas, en las siguientes webs es posible encontrar infinidad de recursos, experiencias, ejem-
plos de proyectos, videos, guias, etc.:

° Red espanola de aprendizaje-servicio: https://www.aprendizajeservicio.net/

e  Asociacion de Aprendizaje-Servicio Universitario (formada por docentes, investigadores
y personal técnico del ambito universitario para la promocion del ApS universitario):
https://www.apsuniversitario.org,/

e  Zerbikas, Centro Promotor del Aprendizaje y Servicio Solidario en Euskadi: https://
www.zerbikas.es/

e  Centre Promotor d’Aprenentatge Servei: www.aprenentatgeservei.cat

e Grupo Promotor de Aprendizaje-Servicio de la Comunidad de Madrid: sites.google.
com/view/apsmadrid

e  Campus Compact: http://compact.org

e  CLAYSS (Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario): www.clayss.org.ar

e  National Youth Leadership Council: www.servicelearning.org

e  Campus Engage: http://www.campusengage.ie/

e European Observatory of Service-Learning in Higher Education: https://www.eoslhe.eu/

e  Red de Investigacion en Aprendizaje-Servicio en Actividad Fisica y el Deporte para la
Inclusion Social: https://riadis.es/

e  Michigan Journal of Community Service Learning: https://ginsberg.umich.edu/mijournal
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° RIDAS, Revista Iberoamericana de Aprendizaje-Servicio: https://revistes.ub.edu/index.
php/RIDAS
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1. Introducciéon

La evaluacion es un elemento fundamental e intrinseco de los procesos de ensenanza y
aprendizaje. La planificacion del proceso de evaluacion debe ser paralela a la elaboracion de la
programacion y/o unidad didactica/situacion de aprendizaje, existiendo una coherencia entre
la metodologia que empleemos y el proceso de evaluacion que nos permita analizar el grado de
desempeno alcanzado por el alumnado en un periodo formativo.

No debe confundirse en estos procesos la evaluacion con la calificacion. Aunque tradicio-
nalmente se han empleado indistintamente ambos términos, sus funciones y finalidades son di-
ferentes. Por un lado, la evaluacion, en su concepcion mas amplia, se define como un proceso
sistematico de recogida de informacion para poder emitir un juicio de valor sobre el desempeno
del alumnado. La finalidad de este juicio de valor es expresar el grado de adquisicion de los
conocimientos, destrezas y habilidades del alumnado, como resultado de algun tipo de prueba,
actividad, examen o proceso respecto a los criterios de evaluacion establecidos al comienzo del
periodo de ensenanza y aprendizaje (Alcaraz, 2015). Por otro lado, la calificacion, es la expresion
cuantitativa (numérica: 5, 6, 7, etc.) o cualitativa (insuficiente, suficiente, bien, notable y sobresa-
liente) ' del juicio de valor emitido en la evaluacion. Por tanto, el establecimiento de una califica-
cion siempre va precedido de un proceso de evaluacion, sin embargo, la evaluacion no siempre
debe llevar asociada una calificacion posterior (Lépez-Pastor, 2017).

En las ultimas décadas numerosos estudios han mostrado que los procesos de evaluacion pue-
den tener un gran impacto en la mejora de la autorregulacion, la autonomia o el aprendizaje del
alumnado. Por ello, han surgido diferentes propuestas que buscan hacer frente a las practicas tradi-
cionales de evaluacion, empleando esta como un medio de aprendizaje y no exclusivamente con fin
calificativo. Entre ellas, destaca la evaluacion formativa, que ha sido ampliamente abordada desde
la investigacion, mostrando resultados muy positivos en la mejora del aprendizaje del alumnado.
Esta busca recoger informacion sobre el aprendizaje del alumnado y la ensenanza con el objetivo
de mejorar el proceso de ensenanza y aprendizaje (Andrade et al., 2019; Boud et al., 2018). Con

¥ TLa Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre (LOMLOE) senala que los resultados de la evaluacién se
expresaran en los términos siguientes: «Insuficiente (IN)», para las calificaciones negativas y «Suficiente (SU)»,
«Bien (BI)», «Notable (NT)», o «Sobresaliente (SB)», para las calificaciones positivas.
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ello se busca, entre otras cosas, que el alumnado aprenda mas, regulando su aprendizaje a través
del feedback o retroalimentacion facilitada durante el proceso (Lopez-Pastor y Sicilia-Camacho,
2017). Asimismo, el profesorado puede ser mas consciente de las dificultades de aprendizaje del
alumnado. Para que esto sea asi, debe existir una sistematizacion de los procesos de evaluacion, a
través del desarrollo de un sistema de evaluacion que debe incluir la concrecion de la evaluacion del
aprendizaje, la evaluacion de la ensenanza, del proceso de ensenanzay aprendizaje y la metaevalua-
cion. En este material nos vamos a centrar unicamente en la evaluacion del aprendizaje abordando,
en primer lugar, las caracteristicas de los procesos de evaluacion formativa, recogiendo después una
serie de orientaciones para el desarrollo de un sistema de evaluacion formativa del aprendizaje del
alumnado y seguidamente, los beneficios mostrados por la investigacion en relaciéon con el empleo
de estos procesos. Finalmente, se ejemplificara como construir de forma especifica un sistema de
evaluacion formativa del aprendizaje para una situacion de aprendizaje en la etapa de Educacion
Primaria, concluyendo con algunas fuentes para ampliar informacion sobre el tema.

2.  Caracteristicas de los procesos de evaluacion formativa

Para la concrecion de la evaluacion del aprendizaje en un sistema de evaluacion formativa
se deben tomar decisiones sobre las funciones con las que se llevara a cabo la evaluacion, los mo-
mentos en los que se desarrollard, qué se evaluara en cada momento en relaciéon con los criterios
de evaluacion, qué procedimientos e instrumentos se emplearan y quién/es participara/n en el
proceso, entre otros (Bizarro et al., 2019; Lopez-Rodriguez, 2013). A continuacion, se detallan
cada uno de estos elementos:

— Funciones de la evaluacién: hace referencia a la finalidad con la que evaluamos (Zubillaga-
Olague y Canadas, 2021). Asi tenemos:

o  Diagnostica: permite identificar el punto de partida del alumnado en relacion con los di-
ferentes elementos que van a ser importantes para el desarrollo del proceso de ensenan-
za 'y aprendizaje. Esta funcion no esta limitada a la valoracion del grado de conocimien-
tos previos y puede abarcar cualquier aspecto relevante para el proceso de ensenanzay
aprendizaje (actitudes, intereses, factores sociales, culturales, motrices, etc.). Es funda-
mental para conocer el punto de partida y poder realizar adaptaciones en la planifica-
cion docente. También, permite que el alumnado sea mas consciente de la progresion
en su aprendizaje, favoreciendo su percepcion de competencia.

o  Formativa: tiene como fin recopilar informacion sobre el desempeno del alumnado du-
rante el desarrollo de los aprendizajes y, a partir de estas evidencias, retroalimentarle
para que pueda mejorar.

o  Sumativa: permite valorar el grado de adquisicion de los aprendizajes en un momento
determinado del proceso de ensenanza y aprendizaje, estableciendo en qué medida se
han alcanzado los criterios de evaluacion. Tiene una funcion social ya que permite valo-
rar si el desempeno de los/as estudiantes se ajusta a las metas educativas del sistema.

— Momentos de la evaluacion: hace referencia al periodo temporal en los que se desarrolla-

ran acciones de evaluacion.

o  Inicial: la evaluaciéon que se realiza al comienzo de un periodo formativo (curso, situa-
cion de aprendizaje/unidad didactica, sesion/clase, etc.).

o  Continua o procesual: la que se realiza durante el desarrollo del proceso de ensenanzay
aprendizaje.

o  Final: la que se desarrolla al término de un periodo formativo.
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En la mayoria de las ocasiones existe una coincidencia entre el momento de la evaluacion y
la funcion con la que se realiza. Asi, la evaluacion diagnostica se produce al inicio de un periodo
formativo, la evaluacion formativa se da durante el proceso y la evaluacion sumativa al final. Sin
embargo, esto no siempre es asi ya que la evaluacion sumativa también puede darse durante el
proceso, con pruebas parciales que unicamente busquen certificar el nivel de desempeno del
alumnado en dicho momento. También la evaluacion formativa podria darse al final de un perio-
do formativo, cuando se retroalimenta al alumnado para que emplee esa informacion en futuras
situaciones de aprendizaje donde vaya a tener que emplear dichos aprendizajes.

— Qué evaluamos: Para poder determinar qué debemos evaluar, hay que tener en cuenta
el marco curricular del que partimos. Tomando como referencia la La Ley Organica 3/2020, de
29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion
(LOMLOE) y de forma mas especifica el Real Decreto 95/2022 y el Real Decreto 157/2022, el
referente para valorar el grado de adquisicion de los aprendizajes son los criterios de evaluacion.
Estos, a su vez, pueden concretarse en indicadores de evaluacion que permitan tener una secuen-
ciacion dentro del ciclo y las situaciones de aprendizaje de cada criterio de evaluacion, que permi-
ta evaluarlo en progresion de dificultad.

— Actividades de evaluacion: Para poder valorar el grado de desarrollo y/o adquisicion de
los criterios/indicadores de evaluacion, deben plantearse actividades donde el alumnado pueda
mostrar lo aprendido. Estas actividades deben suponer una demanda cognitiva al alumnado de
caracteristicas similares a lo que se ha estado trabajando. Actividades muy sencillas no permiti-
ran valorar si se han adquirido adecuadamente los aprendizajes, mientras que actividades muy
complejas no mostraran qué sabe o saber hacer el alumnado, dado que no estaran al alcance
de todos/as. Ademas, estas actividades deben tener un caracter competencial, es decir, que no
evalien unicamente la adquisiciéon de conocimientos, sino también el uso de estos y, por tanto,
deben circunscribirse en situaciones lo mas parecidas a aquellas donde deberan emplear dichos
aprendizajes.

— Procedimientos e instrumentos de evaluaciéon: para poder realizar una evaluacion siste-
matica de los aprendizajes del alumnado es necesario contar con informacion fiable. Para ello es
importante emplear procedimientos e instrumentos variados, adaptados a la situaciéon de apren-
dizaje y que permitan valorar el nivel de logro de la forma mas objetiva y justa posible. Cabe
destacar que no se puede considerar la utilizaciéon de un tnico procedimiento ni instrumento
de evaluacion ya que el caracter multidimensional de los aprendizajes (los conocimientos, capaci-
dades, habilidades y actitudes) conlleva la necesidad de emplear procedimientos e instrumentos
adaptados a aquello que se quiere evaluar.

o  Procedimientos: medios que se utilizan para la recogida de informacién. Pueden ser de
tres tipos:

1. Escritos: cuaderno de clase, trabajos, portafolios, reflexiones escritas, eximenes de
desarrollo o tipo test, diario, etc.

ii.  Orales: debates, exposiciones, preguntas de clase, examenes orales, etc.

iii. Observacionales: pruebas practicas, role playing, etc.

o  Instrumentos: permiten realizar una valoracion de forma objetiva del nivel de logro al-
canzado por una persona en relacion con el aprendizaje esperado (Pérez-Pueyo et al.,
2017). Deben escogerse teniendo en cuenta qué se quiere evaluar, la materia y el nivel
educativo en la que se desarrolle la evaluacion, el alumnado con el que se cuente y las
metodologias que se hayan implementado durante el proceso de ensenanzay aprendiza-
je. Para conseguir mayor objetividad sera recomendable triangular la informacion entre
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varios agentes para valorar el mismo aprendizaje. Los instrumentos de evaluaciéon deben
tomar como referencia en su construccion los indicadores de evaluacion concretados
a partir de los criterios de evaluacion. Pueden recoger exactamente esos indicadores o
una concrecion simplificada de los mismos. Esto dependera del nivel de especificidad de
los indicadores de evaluacion.

iv.  Tipos (ejemplos): Lista de control, rubrica, ficha de observacion, escalera de meta-
cognicion, diana de evaluacion, etc.

— Agente/s participante/s en el proceso:

Aunque en la realidad educativa es habitual que solo evalie y/o califique el docente, es con-
veniente también involucrar al alumnado en su evaluacion.

(@)

Heteroevaluacion: es el proceso por el que el profesorado valora el trabajo o el desempe-
no del alumnado.

Autoevaluacion: hace referencia a la evaluacion que un/a estudiante o grupo de estu-
diantes realiza sobre su propio trabajo, su proceso de aprendizaje, etc. Esto le permitira
aprender a detectar las dificultades y establecer mecanismos de mejora, desarrollando
en ultima instancia la capacidad de autorregular sus aprendizajes y aprender de forma
autonoma (McDonald y Boud, 2003). Para que el proceso resulte satisfactorio, se realice
con seriedad y genere beneficios, se debe introducir al alumnado en la autoevaluacion
de forma progresiva. Para ello, se le deben dar pautas e informarle de los criterios de
evaluacion, en primer lugar. Ademas, debemos cerciorarnos de que han comprendido
los indicadores de los instrumentos de evaluacion y como emplearlo, cediendo cada vez
mas responsabilidad al alumnado (Canadas et al., 2021; Lorente-Catalan y Kirk, 2014).

Coevaluacion: hace referencia a la evaluacion de un/a estudiante a otro/a o de un gru-
po de estudiantes entre si (intergrupal) o a otro grupo (intragrupal) sobre su proceso,
trabajo, resultado, etc. (Topping, 2009). Al igual que en la autoevaluacion, la implica-
cion del alumnado en estos procesos contribuird a desarrollar aprendices autonomos,
siendo mas conscientes de los criterios que se pretende conseguir, errores habituales,
etc. En este caso, el aprendizaje que desarrolla el alumnado puede tener una doble fun-
cion, dependiendo del rol que asuma. En el rol de evaluador/a, se debera identificar la
calidad del trabajo de la otra persona, dandole feedback sobre su desempeno y tomando
como referencia unos criterios previamente establecidos; en el rol de evaluado/a se de-

bera emplear el feedback que se reciba para mejorar su desempeno y regular su aprendi-
zaje (Lietal., 2010)

Evaluacién compartida: son los procesos de dialogo entre el profesorado y el alumnado
sobre el aprendizaje, el proceso de ensenanza y aprendizaje, el trabajo realizado, etc.
Esta forma puede venir precedida de procesos previos de autoevaluacion o coevalua-

cion, y permite al profesorado responsabilizar al alumnado en su proceso de evaluacion
(Lopez-Pastor, 2017).

Junto con la concrecion de estos elementos en el sistema de evaluacion formativa, debe tener-
se en cuenta las cinco estrategias clave que Wiliam y Leahy (2015) recogen como necesarias para
que exista una verdadera evaluacion formativa. Es decir, no vale con una buena programacion del
proceso de evaluacion, sino que, posteriormente, deben aplicarse estrategias en el aula que per-
mitan que el alumnado aprenda mas y mejor. Estas 5 estrategias son:

(1) Clarificar, compartir y comprender los objetivos de aprendizaje y los criterios de evalua-

cion con el alumnado: se debe dar informacion al alumnado, en un lenguaje compren-
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sible, sobre los objetivos a conseguir y el sistema de evaluacion a emplear, ayudandoles a
ser conscientes de lo que se espera de ellos en el proceso de ensenanza y aprendizaje;

(2) Fomentar debates, preguntas y tareas en clase que pongan en evidencia el aprendizaje
del alumnado: se deben generar tareas (curriculares y no curriculares) donde se eviden-
cie el aprendizaje del alumnado;

(3) Dar feedback durante el proceso: el feedback se puede definir como la informacion que
se transmite para aprender mas. A partir del conocimiento de los objetivos de aprendiza-
je y/o criterios de evaluacion, el alumnado debe recibir informacion sobre su progreso,
en qué punto estd con respecto a estos y qué le falta para alcanzarlos. Ademas, debe te-
ner informacién sobre como avanzar en su aprendizaje y asi reducir la brecha existente
entre el punto en el que se encuentray el que quiere alcanzar;

(4) Implicar al alumnado en su propio aprendizaje y evaluaciéon e (5) implicar al alumnado
en el aprendizaje y evaluacion de sus compaiieros/as, a través de los procedimientos in-
dicados previamente.

Finalmente, una vez concretado el proceso de evaluacion debe delimitarse el sistema de cali-
ficacion en relacion con los elementos curriculares. Para ello debe tenerse en cuenta lo indicado
en las 6rdenes de evaluacion de cada Comunidad Auténoma.

3. Orientaciones para el desarrollo de un sistema de evaluacion en una situacion de
aprendizaje

Para disenar un sistema de evaluacion formativa deben tenerse en cuenta una serie de pasos,
donde ir integrando los aspectos vistos anteriormente.

1. A partir de la secuenciacion curricular establecida en la situacion de aprendizaje (fase de
programacion), debe haberse concretado la relacion entre competencias clave, descriptores ope-
rativos, competencias especificas, saberes basicos y criterios de evaluacion (Tabla 1).

Tabla 1.
Propuesta de tabla para la secuenciacion de elementos curriculares en una situacion de aprendizaje

. Competencias ..
Competencia/s p . . Criterios de
. clave y descriptores Saberes basicos .
especifica/s A evaluacion
operativos

2. A partir de los criterios de evaluacion seleccionados en una situacion de aprendizaje pue-
den concretarse indicadores de evaluacion especificos. Lo ideal es que estos indicadores se es-
tablezcan siguiendo una progresion a lo largo del ciclo en todas las situaciones de aprendizaje
donde vaya a ser evaluado dicho criterio de evaluacion. En caso de trabajar alguno de los criterios
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de evaluacion en una situacion de aprendizaje aislada, inicamente deben concretarse los indica-
dores para dicha situacion (Tabla 2)

Tabla 2.
Propuesta de tabla para establecer la relacion entre criterios de evaluacion e indicadores de evaluacion

Criterios de evaluacion Indicadores de evaluacion

Indicador 1.1.1.

Indicador 1.1.2.

Criterio 1.1
Indicador 1.1.3.

Indicador 1.1.4.

Indicador 3.2.1.

Criterio 3.2 Indicador 3.2.2.

Indicador 3.2.3.

Nota: el numero de indicadores puede variar en funcion del criterio de evaluacion
3. Establecer en relacion con dichos indicadores de evaluacion los siguientes elementos:

a.  Momento y funcion de la evaluacion
b.  Qué actividades se emplearan para que el alumnado muestre lo aprendido

c.  Como se recogera la informacion en dichas situaciones de evaluacion (procedimientos e
instrumentos)

i. Se puede concretar como se dard el feedback
d. Quién/esva/n aevaluar

Si lleva o no asociada calificacion

Tabla 3.
Propuesta de tabla para la construccion de un sistema de evaluacion formativa para el aprendizaje
Funciony P . Actividad a Procedimientos e Quién/es
Qué se evaluara . p
momento emplear instrumentos evaluara/n
P.ej. Actividades que - Persona/s
. o . . Procedimientos
Diagnéstica Indicadores de se realizardan . responsables
Lo o . e instrumentos .
e inicial (1 evaluacion para recoger . de realizar la
.. . 2 asociados .
Sesion) informacion evaluacion

Aspectos que tener en cuenta en la elaboracion del sistema de evaluacion formativa (adapta-
do de Lopez-Pastor, 2009):

Debe ser adecuado a la programacion establecida y al nivel de desarrollo del alumnado.

Debe estar integrada en los procesos de ensenanza y aprendizaje. Las actividades de eva-
luacién no tienen por qué ser distintas a las actividades de ensenanza y aprendizaje tra-
bajadas, sino que una de estas puede servir también como actividad de evaluacion.
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— Debe tener un impacto sobre el aprendizaje del alumnado.

— Debe ser viable llevarlo a la practica. No debe suponer una carga de trabajo inasumible
para el profesorado o el alumnado.

— Esrecomendable que un mismo aprendizaje pueda evaluarse con varios instrumentos y
en diferentes momentos del proceso, para asegurar que el aprendizaje ha sido adquirido.

— Deben existir momentos explicitos para dar feedback al alumnado y que este feedback
pueda ser empleado para mejorar el aprendizaje durante el periodo formativo.

— La implicacién del alumnado debe hacerse de forma progresiva, asegurando que tiene
las capacidades para asumir dicha responsabilidad.

4. Beneficios de la evaluacion formativa sobre el aprendizaje

La evaluacion formativa se ha convertido en uno de los aspectos centrales de discusion, re-
flexion y debate pedagégico en los dltimos anos (Alonso-Martin, 2007). En la practica, es un
proceso dinamico, bidireccional y reflexivo en el que el profesorado y alumnado comparten y
discuten sobre el proceso de ensenanza y aprendizaje, valoran su desempeno y tratan de promo-
ver una mejora en el aprendizaje del alumnado (Bizarro et al., 2019). Los estudios indican que
una evaluacion formativa de calidad tiene beneficios en el aprendizaje del alumnado. Su empelo
favorece que el alumnado sea consciente de en qué momento y lugar de aprendizaje se encuen-
tra y hasta donde debe llegar, contribuyendo a aumentar su motivacion por seguir superandose
y mejorar en su proceso de aprendizaje, siendo este mas significativo, duradero y enriquecedor
(Azpilicueta y Amorin, 2020; Tay, 2015).

Son diversas las experiencias que se han llevado a cabo en las aulas de Educaciéon Infantil,
Educacion Primaria donde se implementan procesos de evaluacion formativa (Lopez-Pastor y
Pérez-Pueyo, 2017). Entre estas, Garcia-Herranz (2017) y Castro-Bayon (2017) incluyeron la eva-
luacion formativa en las aulas de segundo ciclo de educacion infantil para trabajar el area del
lenguaje. Su propuesta mostré una mejora significativa en la eficacia del proceso de aprendizaje,
ademas de proporcionar una mayor autonomia al alumnado. El desarrollo de la evaluacion for-
mativa en esta etapa tan temprana hizo que la responsabilidad, el compromiso y la dedicacion del
alumnado hacia sus tareas de lectoescritura y aprendizaje de las palabras aumentase, favorecien-
do alcanzar con éxito los objetivos y competencias programadas para esta etapa (Castro-Bayon et
al., 2017; Garcia-Herranz y Castro-Bayon, 2017).

Las propuestas practicas llevadas a cabo en Educacion Primaria destacan también el poten-
cial educativo de la evaluacion formativa en el incremento del rendimiento escolar del alumna-
do (JiménezYuste et al., 2017). La evaluacion, desde su perspectiva formativa, permite que el
alumnado sea consciente del proceso formativo desde el principio hasta el final, favoreciendo
la autorregulacion del aprendizaje. Asi, proporciona al alumnado mayor autonomia en la toma
de decisiones y permite atender a los distintos ritmos, trabajando de manera individualizada y
proporcionando actividades que se ajusten a las necesidades del alumnado. Entre los aspectos
positivos a destacar, Herranz-Sancho (2017) y Barrientos-Hernan (2017) senalan el valor del feed-
back, ayudando tanto al alumnado como al profesorado a tomar conciencia de sus puntos fuertes
y débiles y otorgando la informacion necesaria para modificar y mejorar su desempeno en la tarea
(Bizarro et al., 2019). Esto permite que el alumnado realice un analisis critico sobre su tarea y
promueve la reflexion, ya que el alumnado desarrolla destrezas cognitivas y metacognitivas al re-
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flexionar sobre la eficacia de su proceso de aprendizaje y el de sus companeros/as, lo que aumen-
ta su motivacién por mejorar en el proceso de aprendizaje (Jiménez-Yuste, 2017).

Ademas, la evaluacion formativa puede utilizarse para proporcionar informacion de forma
sistematica y detallada a las familias del alumnado, mas alld de otorgar una calificacion final, lo
que facilita que tengan una vision clara y real del desempeno del alumnado y sean conscientes
de los aspectos a mejorar (Osorio-Sanchez y Lopez-Mendoza, 2014). Esto contribuye a fomentar
una atencion individualizada y favorece a que las familias pueda ayudar al alumnado en la conse-
cucion de los logros de aprendizaje. Esto tiene especial importancia en el caso del alumnado con
necesidades especificas de apoyo educativo, donde la informacion recabada podra ayudar a pro-
porcionar adaptaciones en funcion de sus necesidades (Martin etal., 2022). Baumert et al. (2012)
senalan que el diagnostico temprano y la respuesta a las necesidades del alumnado, a través del
analisis de evaluacion formativa, es importante para evitar que aquellos/as estudiantes con difi-
cultades se atrasen alin mds con respecto a sus companeros/ as.

Silva-Rodriguez y Fernandez de Lucas (2017) anaden que involucrar al alumnado en dicha
evaluacion formativa, a través de procesos tanto de autoevaluaciéon como de coevaluacion, supo-
ne un valor anadido. Esto permite que este sea participante activo y asuma la responsabilidad de
su propio aprendizaje, favoreciendo el aprendizaje autonomo y la autorregulacion. En esta linea,
Martin et al. (2022) senalan que las practicas efectivas de evaluacion formativa incluyen oportuni-
dades para emplear la retroalimentacion, ampliar el pensamiento, revelar el razonamiento, crear
metas de forma colaborativa con el alumnado y participar en la evaluaciéon por pares. Los resulta-
dos muestran que la implicacion del alumnado en estos procesos favorece tanto la colaboracion
con sus iguales y las relaciones interpersonales como el propio desarrollo personal y motivacion
del alumnado.

Por todo esto, el desarrollo de practicas de evaluacion formativa resulta muy favorecedor para
la etapa de educacion infantil y primaria, ya que permite respetar los diferentes ritmos de trabajo
y aprendizaje del alumnado y adaptar la ensenanza a las necesidades individuales de cada uno
(Azpilicueta-Amorin, 2020; Baumert et al., 2012).

5. Ejemplo de un sistema de evaluacion formativa en Educaciéon Primaria

A continuacion, se plantea un ejemplo de sistema de evaluacion formativa para una situacion
de aprendizaje de 12 clases de Pound Fitness'* desde el area de Educacion Fisica. Esta se enmarca
dentro de las actividades artistico-expresivas, dirigida a un curso de 6° de Educacion Primaria.
En la siguiente tabla, se exponen los elementos curriculares de 3° ciclo que se toman como refe-
rencia para el planteamiento del proceso de ensenanza-aprendizaje y, en su caso, del sistema de
evaluacion. Para ello, se toma como referencia el Real Decreto 157,/2022y el Decreto 61,/2022 de
la Comunidad de Madrid (Tabla 4). Se trabajaran los objetivos de etapa b), j), k) ym).

4" El pound fitness es una modalidad de fitness que combina ejercicios de tipo aerébico, Pilates y yoga, con

golpear el aire al ritmo de la musica con baquetas como las de los baterias.
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Tabla 4.

Relacion de los elementos curriculares de la situacion de aprendizaje de Pound Fitness

Competencias especificas

Competencias clave y
descriptores operativos

Bloques y saberes basicos

Criterios de evaluacion

1. Adoptar un estilo de vida ac-
tivo y adecuado practicando re-
gularmente actividades fisicas,
ludicas y deportivas, adoptando
comportamientos que poten-
cien la salud, asi como medidas
que fomenten la responsabili-
dad durante la practica motriz.

STEM2, STEM5,
CPSAA2, CPSAA5,
CE3.

A. VIDA ACTIVAY SALUDABLE

- Vida saludable: aproximaciéon a
los efectos de los malos hdbitos re-
lacionados con la salud e influen-
cia en la practica de actividad fisica.
Aceptacion de distintas tipologias cor-
porales para practicar en igualdad,
actividades fisico-deportivas segun la
competencia motriz.

1.1. Reconocer los efectos be-
neficiosos a nivel fisico, social y
mental de la actividad fisica como
paso previo para su integracion
en la vida diaria.

2. Adaptar los elementos pro-
pios del esquema corporal, las
capacidades fisicas, percepti-
vo-motrices y coordinativas, asi
como las habilidades y destre-
zas motrices, aplicando proce-
sos de percepcion, decision y
ejecucion, para dar respuesta
a las demandas de proyectos
motores y de practicas motri-
ces con distintas finalidades en
contextos de la vida diaria.

STEM1, CPSAA4,
CPSAAb.

C. RESOLUCION DE PROBLEMAS
EN SITUACIONES MOTRICES

- Capacidades perceptivo-motrices en
contexto de practica: integracion del
esquema corporal; equilibrio estatico
y dindmico en situaciones complejas
crecientes; organizacion espacial del
propio cuerpo y de sus companeros
(percepcion de distancias y trayec-
torias, orientacion en el espacio),
temporal (simultaneidad y sucesion
de acciones) y espacio-temporal (rit-
mo, ajuste perceptivo en el envio y
en la intercepcion de trayectorias de
moviles).

- Capacidades condicionales: capa-
cidades fisicas basicas y resultantes
(coordinacion, equilibrio y agilidad).
- Creatividad motriz: identificacion
de estimulos internos o externos que
exijan un reajuste instantaneo de la
accion motriz.

2.1. Desarrollar proyectos moto-
res de caracter individual o gru-
pal, definiendo metas, secuen-
ciando acciones, introduciendo
cambios, si es preciso, durante el
proceso, y generando produccio-
nes motrices de calidad, valoran-
do el grado de ajuste al proceso
seguido y al resultado obtenido.

2.3. Adquirir un control y domi-
nio corporal, empleando los com-
ponentes cualitativos y cuantitati-
vos de la motricidad de manera
eficiente y creativa y haciendo
frente a las demandas de resolu-
cion de problemas en situaciones
motrices transferibles a su espa-
cio vivencial. Tomar conciencia
de la importancia de la atencién
selectiva y la anticipacion percep-
tiva en situaciones de juego regla-
das y su transferencia a situacio-
nes cotidianas.

3. Desarrollar procesos de re-
gulacion e interaccion en el
marco de la prdctica motriz,
haciendo uso de habilida-
des sociales y actitudes de res-
peto, trabajo en equipo y de-
portividad, conindependencia
de las diferencias de habilidad
de los participantes, para con-
tribuir a la convivencia.

CCL1, CCL5, CPSAAL,
CPSAA3, CPSAAS,
CC2, CC3

D. AUTORREGULACION
EMOCIONAL E INTERACCION
SOCIAL EN SITUACIONES
MOTRICES

- Habilidades sociales: estrategias de
trabajo en equipo para la resolucion
de conflictos en situaciones motrices
colectivas. Respeto y tolerancia a las
diferencias individuales, adjudicacion
de roles, liderazgo, aceptacion de
responsabilidades.

- Identificacion, abordaje y rechazo
de conductas discriminatorias y con-
trarias a la convivencia en situaciones
motrices.

3.4. Convivir mostrando en el
contexto de las practicas motrices
habilidades sociales, de didlogo
en la resolucién de conflictos y
respeto ante cualquier tipo de di-
versidad, haciendo hincapié en el
fomento de la igualdad.

4. Reconocer y practicar dife-
rentes manifestaciones ludicas,
fisico- deportivas y artistico-ex-
presivas propias de la cultura
motriz, valorando su influencia
y sus aportaciones a la cultura,
para integrarlas en las situa-
ciones motrices que se utili-
zan regularmente en la vida
cotidiana.

CC3, CCECl1, CCEC2,
CCEC3, CCEC4.

E. MANIFESTACIONES DE LA
CULTURA MOTRIZ

- Usos comunicativos de la corporali-
dad: comunicacion de sensaciones,
sentimientos, emociones e ideas
complejas. El significado de diferen-
tes movimientos, posturas. Lenguaje
corporal.

- Practica de actividades ritmico-musi-
cales con caracter expresivo.

4.4. Reproducir y crear composi-
ciones con o sin soporte musical,
y comunicar diferentes sensacio-
nes, emociones e ideas, de forma
estética y creativa, desde el uso de
los recursos ritmicos y expresivos
de la motricidad
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Tabla 5.
Relacion entre los criterios de evaluacion del curriculum y los indicadores de evaluacion
de la situacion de aprendizaje

Criterios de evaluacion

Indicadores de evaluacion

1.1. Reconocer los efectos beneficiosos a nivel fisico, social
y mental de la actividad fisica como paso previo para su in-
tegracion en la vida diaria.

1.1.1. Identifica todos los elementos que configuran el
Pound Fitness.

1.1.2. Conoce los beneficios del Pound Fitness para la pro-
mocioén de la actividad fisica y la salud.

2.1. Desarrollar proyectos motores de caracter individual o
grupal, definiendo metas y secuenciando acciones, intro-
duciendo cambios, si es preciso durante el proceso, y gene-
rando producciones motrices de calidad, valorando el gra-
do de ajuste al proceso seguido y al resultado obtenido.

2.1.1. Aplica habilidades motrices bdsicas y golpeos de
baqueta de forma adecuada, atendiendo a los espacios, y
tiempos marcados por distintos ritmos y estilos musicales.

2.1.2. Desarrolla la estructuracién espacio-temporal a partir
de la elaboracion y representacion de secuencias ritmicas
de Pound Fitness: relaciones cuerpo-objeto-entorno, latera-
lidad, ritmo, etc..

2.1.3. Aporta ideas, presenta iniciativa y toma decisiones de
forma conjunta con el resto.

2.3. Adquirir un control y dominio corporal, empleando los
componentes cualitativos y cuantitativos de la motricidad de
manera eficiente y creativa y haciendo frente a las demandas
de resolucién de problemas en situaciones motrices transfe-
ribles a su espacio vivencial. Tomar conciencia de la impor-
tancia de la atencién selectiva y la anticipacién perceptiva en
situaciones de juego regladas y su transferencia a situaciones
cotidianas.

2.3.1. Desarrolla movimientos coordinados y equilibrados,
tomando el control de su lateralidad y conceptos y nocio-
nes espaciales de su entorno cercano.

2.3.3. Establece relaciones cuerpo-objeto-entorno adecua-
das a las exigencias del medio y de las actividades.

3.4. Convivir mostrando en el contexto de las practicas mo-
trices habilidades sociales, de didlogo en la resolucion de
conflictos y respeto ante cualquier tipo de diversidad, ha-
ciendo hincapi¢ en el fomento de la igualdad.

3.4.1. Coopera con los companeros/as del grupo en la crea-
cién y representacion de secuencias ritmicas y coreografias.

3.4.2. Respeta a los demas, ayuda y escucha siempre que lo
necesitan, atendiendo a sus posibilidades y limitaciones.

3.4.3. Utiliza el didlogo como medio para la resolucién de
conflictos.

4.4. Reproducir y crear composiciones con o sin soporte
musical, y comunicar diferentes sensaciones, emociones e
ideas, de forma estética y creativa, desde el uso de los recur-
sos ritmicos y expresivos de la motricidad

4.4.1. Atiende a conceptos como ritmo, secuencia ritmica,
frase musical o coreografia, introduciendo golpeos con ba-
queta al ritmo de distintos estilos musicales.

4.4.2. Toma iniciativa en la creacién y desarrollo de las co-
reografias y actividades ritmicas.

4.4.3. Representa secuencias ritmicas y coreografias de for-
ma coordinada en ritmo y con el resto de los companeros/
as.

4.4.4. Recupera el ritmo, si lo pierde, a través de la escucha.

4.4.5. Ejecuta movimientos de mayor exigencia introdu-
ciéndolos en distintos ritmos y estilos musicales mds com-
plejos y exigentes.
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Tabla 6.
Relacion de elementos de la situacion de aprendizaje

Metodologia Atencioén a la diversidad

Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA).

Estrategia: global, analitica y mixta. Adaptaciones especificas para alumnado con necesidades

Técnicas (estilos de ensefanza): especificas de apoyo educativo (ACNEAE)

— Instruccién directa (mando directo modificado y
asignacion de tareas).

Recursos

— Indagacion o busqueda (descubrimiento guiado, re-

Espaciales: pista polideportiva y gimnasio.
solucion de problemas y libre exploracion). Retos.

Humanos: docente, alumnado y apoyos.

Modelo pedagdgico: estilo actitudinal. Materiales: baquetas (palos de madera), discos, altavoces

y hojas de evaluacion.

Interdisciplinariedad Transversalidad

Emprendimiento; Educacion Civica y Constitucional;

Educacion Artistica (Musica); Valores Sociales y Civicos. ..
Coeducacion.

Secuenciacion de sesiones

Sesion 1. Inicio de la situacion de aprendizaje Coreografias de Pound Fitness.

Sesion 2, 3y 4. Actividades ritmicas de desinhibicién y coreografias de Pound Fitness. Reto I: creacion de secuencias rit-
micas en pequenos grupos. Creacién de grupos aleatorios.

Sesion 5, 6y 7. Representacion Reto 1. Reto 2: creacion de una coreografia de Pound Fitness conjunta. Grupos creados a
partir de sociograma.

Sesion 8. Cierre de la SA. Representacion en gran grupo Reto 2.

En la Tabla 7 se concreta el sistema de evaluacion a partir de los elementos curriculares. Se
establecen tres finalidades y momentos para evaluar coincidiendo, en este caso, la evaluacion
diagnostica con el momento inicial, la formativa durante todo el proceso y la sumativa con el mo-
mento final. A continuacion, se explica brevemente como se desarrolla el sistema de evaluacion.

Evaluacion diagnéstica: se plantean actividades ritmicas y coreografias sencillas que el alum-
nado debe reproducir para conocer el punto de partida respecto a los diferentes criterios y/o
indicadores de evaluacion relacionados con las actividades artistico-expresivas, nivel de desinhi-
bicion, creatividad, competencia motriz y conocimientos previos a nivel conceptual. La realiza el
docente (heteroevaluacion) a través de la observacion en el cuaderno docente y de preguntas al
alumnado.

Evaluacion formativa: se plantean los retos 1 y 2 de creacion y representacion de secuen-
cias ritmicas y coreografias de Pound Fitness, para realizar, posteriormente, situaciones de mayor
complejidad. Participan el docente (heteroevaluacion) y el alumnado (autoevaluacion grupal e
individual) en la preparacién de los retos propuestos. El docente utiliza el diario docente y una
rabrica (Tabla 10) para evaluar el aprendizaje del alumnado, otorgando feedback durante todo
el proceso. En cada reto, el alumnado realizard una autoevaluacién grupal e individual a través
de una lista de control (Tabla 8), para evaluar su participacion y actitud durante la intervencion y
desarrollo de los retos. Puede emplearse la aplicacion “Plickers” para evaluar el aprendizaje con-
ceptual del alumnado.
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Tabla 7.
Tabla resumen del sistema de evaluacion en la situacion de aprendizaje.
ilu::lf;z Qué se evaliia Actividad a emplear | Procedimientos Instrumentos Quién/es evaliia/n
I*1.1.1. Asambleas Preguntas orales
Dia;grllli(zis;ilca ‘ Coreogratias de Lista de control Docente
1 1-2.1.1,;2.1.2,;2.3.1,; calentamiento. o (heteroevaluacion)
Sesion 1 283838 Actividades ritmicas Observacion
de desinhibicion
Actividades ritmicas
191.1.:2.1.9:92.1.5. de Poun'(,i Fitness
Preparacion de Reto . Alumnado
4 1-2.3.1.;2.3.3. 1+ Creacion d Observacion Lista de control (aut luacion er 1
Ei 14.4.1.; 4.4.4. N
z en pequenos
§ grupos.
& I-1.1.1,;1.1.2. Asamblea Preguntas orales Plickers
£ Actividades
g coreograficas de
g g . .
s 1 s 41}211; Al 22154 ; Pound Fitness Riibrica DeEaie
7Ok Ly DGy 9RO, i6 (heteroevaluacion)
14.4.1;4.4.2;44.3; | Preparacion de Reto Observacion (Tabla 10)
4.4.4.;4.4.5. 2: Creacion de
una coreografia
conjunta.
12.1.1,;2.1.2;2.1.3. I‘ISt?TjEIZ‘);‘rOl
7 1-2.3.1.;2.3.3. Reto 1: Observacion
E 1-3.4.1,;3.4.2.,; 3.4.3. Representacion. P Alumnado
= Rubrica
> [4.4.1; 444 (Tabla 10) (autoevaluacion grupal e
E individual)
s
g %:;}}’ ;}3 Escala numérica | Docente (Heteroevaluacion)
12 | 13.4.1;3.4.2;343. feto 2: Observacién (Xabla 9)
; ; } Representacion. Rubrica
1-4.4.1.;4.42;4.4.3,; (Tabla 10)
4.4.4; 445, w

*I=Indicador

Evaluacion sumativa: se plantea la representacion final de una secuencia ritmica creada de
forma conjunta para conocer el grado de adquisicion de los diferentes criterios y/o indicadores
de evaluacion. Participa el docente (heteroevaluacion), recogiendo la informacion a través de la
observacion, utilizando la ribrica (Tabla 10) y el diario docente. El alumnado autoevaltua indivi-
dual y grupalmente la adecuacion de la propuesta y su implicacion al final del proceso a través de

una escala numeérica (Tabla 9).

Por ultimo, se presentan los distintos instrumentos que se emplearian en el sistema de eva-
luaciéon (Tablas 8, 9 y 10). Estos se construyen a partir de la concrecion de los indicadores de
evaluacion propuestos en elementos mas especificos y, en el caso de los instrumentos de auto y
coevaluacion, comprensibles para el alumnado.
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Tabla 8.

Luista de control a traves de una autoevaluacion grupal e individual en el Reto 1

Indicadores (autoevaluacién grupal)

Si

A veces

No

¢Ha participado todo el grupo en la creaciéon del Reto 1?

¢Ha participado todo el grupo en la representacién del Reto 1?

¢Hasido facil tomar decisiones en el grupo?

¢Hemos tenido en cuenta la opinién de todos y todas las integrantes del grupo?

¢Han surgido conflictos durante la creacion del Reto 1?

¢Se han resuelto con facilidad estos conflictos?

Indicadores (autoevaluacion individual)

A veces

No

¢He participado en la creacion del Reto 1?

¢He participado en la representacion del Reto 17

¢Me he sentido escuchado y ayudado en el grupo?

¢Me ha resultado facil comunicarme en el grupo?

¢Se ha tenido en cuenta mi opinion?

¢He ayudado a los companeros y companeras cuando lo han necesitado?

¢Me ha interesado/motivado la propuesta del Reto 1?

¢Me ha gustado trabajar con el equipo?

Tabla 9.

Escala numeérica para la autoevaluacion del alumnado.

Items

1

Me ha gustado trabajar Pound Fitness.

He podido realizar todas las actividades que se han propuesto.

Me ha resultado dificil seguir las clases o realizar las secuencias y coreografias.

Me ha gustado trabajar con mis companeros/as en grupo para crear secuencias
ritmicas y coreografias.

He trabajado con companeros/as con los que no habia trabajado antes.

Me he sentido escuchado y ayudado.

Me he sentido parte del grupo.

*1 (nada); 2 (poco); 3 (bastante); 4 (totalmente).
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Capitulo 10.  Pautas y orientaciones para la elaboracion de un sistema de evaluacion formativa del aprendizaje

6. Material de ampliacion

e Nuevos modelos de evaluacion: https://www.youtube.com /watch?v=6dqUjO3ktX Q)

° Evaluacion formativa en el blog Edufisaludable: https://edufisaludable.com/
es-mas-importante-la-meta-o-el-camino-la-evaluacion-formativa-en-educacion-fisica/

° Tematica de evaluacion formativa en el Blog de Investigacion Docente: https://investi-
gaciondocente.com/?s=formativa

e  :Como emplear la evaluacion formativa para fomentar la motivacion y el aprendizaje?
https://edufisaludable.com/como-emplear-la-evaluacion-para-fomentar-la-motiva-
cion-y-el-aprendizaje/

° Lopez-Pastor, V.M. y Pérez-Pueyo, A. (2017). Evaluacion formativa y compartida en educa-

cion: experiencias de éxito en todas las etapas educativas. Leon: Universidad de Leon. Accesible
desde: https://buleria.unileon.es/handle/10612/5999

e  Video sobre evaluacion formativa: https://www.youtube.com/watch?v=dSc8Pn0cPsA

e Video sobre instrumentos de evaluacion: https://www.youtube.com/
watch?v=HhgMO01ef9kg&t=106s
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