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1.	 Introducción

La sociedad actual está inmersa en una crisis multidimensional (política, económica, social y 
ambiental) debida a los estilos de vida generados tras la intensificación del proceso de globaliza-
ción de los últimos años (García-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 educación es clave para favorecer la formación de una ciudadanía com-
petente en la transformación 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 cómo aplicarlos ante situaciones concretas (Vázquez-Alonso y Manassero-
Mas, 2018), lo que implica una correcta formación 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 visión holísti-
ca e integrada. Tal es el caso de las Comunidades de Aprendizaje, que aparecieron en el inicio del 
proceso de globalización como modelo de resistencia, allá por la década de los 70 en Cataluña.

2.	 Definición y características de la metodología

Dado que la educación debe desarrollarse en concordancia con los retos y necesidades del 
momento (Jiménez-González y Rodríguez-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 globalización 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 información (Díez-Palomar y Flecha-García, 2010). En 
origen, una de esas respuestas consistía en vincular el aprendizaje con el manejo y el procesamien-
to de datos y pruebas (CREA, 2018a, p.9). Sin embargo, hoy en día, la sociedad del conocimiento 
nos plantea un desafío más: el desarrollo de competencias críticas que permitan la comprensión, 
la interpretación y la selección de hechos en un contexto caracterizado por el exceso de noticias 
(infoxicación) donde se mezclan verdades y falsedades (Vázquez-Alonso y Manassero-Más, 2019), 
para la toma de acción (Bolivar, 2016). 

Otra de las realidades paradójicas del momento en el que vivimos es que la alta conectividad 
nos está conduciendo al hiperindividualismo (García-Ferrer, 2017). En este sentido, la búsqueda 
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 (Rodríguez-Tranche, 2019). Esta situación nos abo-
ca a perder de vista la importancia de los espacios para el intercambio y la construcción colectiva 
del conocimiento. Por ello, en las Comunidades de Aprendizaje, las interacciones y el diálogo se 
constituyen como herramientas principales en la práctica 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 gestión del centro, como en las actividades 
relacionadas con el aprendizaje del alumnado. Los voluntarios que deseen participar no deben 
tener experiencia ni formación en educación, pues cuanto más diversas sean las interacciones, 
mejores serán los resultados en el aprendizaje del alumnado (CREA, 2018c, p.5). 

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

un proyecto de transformación social y cultural de un centro educativo y de su entorno para conseguir 
una sociedad de la información para todas las personas, basada en el aprendizaje dialógico, mediante 
una educación participativa de la comunidad, que se concreta en todos sus espacios, incluida el aula. 
(Valls, 2000, p. 8). 

Por último, cabe destacar que los proyectos de Comunidades de Aprendizaje están basados 
en evidencias científicas, algo poco frecuente en el ámbito 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 
(Vázquez-Alonso y Manassero-Mas, 2019). Por lo tanto, parece obvio afirmar que los modelos de 
enseñanza-aprendizaje que se ofrecen en las escuelas deben estar basados en evidencias científi-
cas, contrastadas por la comunidad científica internacional. 

El proyecto de Comunidades de Aprendizaje se fundamenta en teorías relevantes de la comu-
nidad científica internacional, a partir de las cuales se han definido un conjunto de Actuaciones 
Educativas de Éxito. 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 Éxito son las siguientes: Grupos Interactivos, Tertulias Dialógicas, Biblioteca 
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Tutorizada, Participación Educativa de la Comunidad, Modelo Dialógico de Resolución de 
Conflictos y Formación de familiares y Formación pedagógica dialógica. 

De todas las Actuaciones Educativas de Éxito, una de las que puede resultar más útil para los 
docentes y de fácil incorporación a su práctica diaria son los Grupos Interactivos. Por ello, en el 
siguiente apartado se detallarán las orientaciones didácticas que ayuden a su puesta en marcha.   

3.	 Orientaciones didácticas

A continuación, se presenta la información sobre cómo diseñar, implementar y evaluar pro-
puestas didácticas enmarcadas en Grupos Interactivos. 

¿Qué son y cómo 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 número 
dependerá 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

En su desarrollo están involucrados el profesor del aula, los alumnos y miembros voluntarios 
de la comunidad. Cada uno de ellos tiene una función específica: el profesor es el responsable del 
aula; se encarga de organizar la clase, agrupar a los alumnos, diseñar, presentar y coordinar las 
actividades, gestionar el desarrollo de la sesión (tiempos, rotaciones, supervisión de grupos, etc.), 
prestar ayuda, guiar a quien lo necesite y establecer los criterios de evaluación.
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Los alumnos tratan de resolver las actividades planteadas por el profesor en cada uno de los 
grupos. La resolución de estas actividades debe ser mediante el diálogo, de manera que los estu-
diantes se relacionan y colaboran a través de una interacción dialógica. 

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 evaluación. 

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

—	 Fase 1. Introducción: 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 duración determinada 
de modo que cada 15 o 20 minutos, los alumnos deben cambiar de actividad. Así, al final 
de la sesión los alumnos habrán resuelto tantas actividades como grupos haya. Los volun-
tarios, en cambio, deberán permanecer en la tarea asignada. 

—	 Fase 3. Conclusión: una vez que los alumnos hayan pasado por todas las actividades, 
se realizará una asamblea para finalizar la sesión. En ella, los alumnos y los voluntarios 
compartirán sus percepciones acerca de las actividades realizadas. 

¿Cómo se diseñan?

Como se ha mencionado anteriormente, el docente es el encargado de diseñar las actividades 
de los Grupos Interactivos. Deberá programar tantas actividades como grupos vaya a constituir en 
su aula. Además, las actividades diseñadas deben promover la interacción y el diálogo entre los 
participantes (CREA, 2018d, p.17), por lo que el maestro debe conocer herramientas didácticas 
que susciten dicha interacción. A continuación, se detallan algunas herramientas que pueden re-
sultar útiles para diseñar las actividades de los Grupos Interactivos. 

Controversias Socio-Científicas

Las controversias socio-científicas son una herramienta didáctica que consiste en intentar resol-
ver una problemática actual, cotidiana (Faustino Sánchez et al., 2021), realista, compleja y de inte-
rés para la sociedad (Sadler, 2011), y que vincule aspectos sociales y científicos. El fin último es que, 
para poder abordarla en profundidad, deben tenerse en cuenta conocimientos científicos, pero 
también otros sociales (Díaz-Moreno y Jiménez-Liso, 2012; Jiménez-Aleixandre, 2010; Sadler, 2011), 
como la economía, la cultura, la religión, la ética, la salud, el medioambiente o la política, entre 
otros (Campaner y De Longhi, 2007). Por todo ello, no hay una solución única, 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-científicas como herramienta didáctica son varias. 
Por un lado, aportan mucha información interconectada (Bächtold 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 (Bächtold et al., 
2022; Karisan y Zeidler, 2017) a través del razonamiento informal (Zeidler, 2014), y conduce a 
una alfabetización científica plena.

Aunque, generalmente las problemáticas planteadas no son útiles para resolver (Díaz-Moreno 
y Jiménez-Liso, 2012), y esto puede no parecer beneficioso, sí lo es, porque presentamos situacio-
nes retadoras en las cuales el participante debe encontrar una solución 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 (Díaz-Moreno, 2019; Díaz-Moreno 
y Jiménez-Liso, 2012; Sadler, 2011) a través de simulacros multidisciplinares. Así, las controversias 
socio-científicas fomentan la toma de decisiones basada en pruebas (Cebrián-Robles y Rodríguez-
Mora, 2018) y bien enfocadas es posible hacerlo en un contexto ético (Díaz-Moreno y Jiménez-
Liso, 2012). Esto se logra por la necesidad de poner en juego destrezas para el procesamiento 
de la información, la argumentación, el razonamiento socio-científico y el pensamiento crítico. 
Todas ellas, herramientas clave para vivir en una sociedad con la necesidad de procesar enormes 
cantidades de información, y seleccionarla para consumir solo aquella que sea cierta y segura 
(Ziedler et al., 2013). Si resolvemos este desafío, podemos convertir a nuestros estudiantes en ciu-
dadanos globales (Bächtold et al., 2022; Bencze et al., 2012; Kim et al, 2020; Ziedler et al., 2013).

Dinámica socializadora

Si bien esta herramienta didáctica puede ser trabajada de forma individual, su implementación 
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 común: involucrarse juntos para intentar resolver un reto de la forma más positiva 
para la sociedad (Fowler y Zeidler, 2016). En este momento de hiperindividualismo que vivimos, estas 
dinámicas de aula favorecen un cambio cultural, el diálogo para el intercambio de ideas, y la construc-
ción de ricos aprendizajes válidos para todos los participantes. Por ello, la construcción colaborativa y 
consensuada de soluciones favorece la aparición de valores, de principios, de entender a los demás; en 
definitiva, construye la práctica de espacios democráticos (Faustino Sánchez et al., 2021).

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

Estas limitaciones se han descrito para estudiantes a partir de 12 años, ya que con menos 
edad es muy infrecuente encontrar publicaciones académicas en las que se usen controver-
sias socio-científicas, posiblemente por la brecha existente entre investigación y praxis docente 
(Esquivel-Martín et al., 2019) y porque los docentes de Educación Infantil no registran ni publi-
can sus prácticas de aula (Cantó et al., 2016). Por ello, existe un vacío de información relativo a 
las estrategias educativas en Educación Infantil (Cantó et al., 2016), en general para Educación 
Ambiental (Davis, 2009) y en concreto en Educación Ecosocial. 

En este sentido, nuestra propuesta pretende ayudar a superar estas limitaciones prácticas 
con algunos consejos y ejemplos. Las primeras veces que se trabajen los Grupos Interactivos con 
controversias socio-científicas se deben proponer temas más sencillos, identificando claramente 
nuestros objetivos de enseñanza-aprendizaje (Díaz-Moreno y Jiménez-Liso, 2012). Asimismo, el 
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docente debe dominar la situación de aprendizaje en sus dimensiones científica, ética, ambiental, 
política, económica, cultural, etc. (Martínez, 2014); además, debe comprender que estas dinámi-
cas se alejan de metodologías dogmáticas (Chamizo e Izquierdo, 2007; Zeidler et al., 2011) que 
predominan en las aulas (Hodson, 2003; Leung, 2022) y cuya intervención por parte del docente 
es muy reducida y no tiene el control del ritmo de aprendizaje. 

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

El caso del relato1 es una construcción discursiva en la que se presenta una secuencia de su-
cesos, que constituyen una trama junto con unos componentes que están interrelacionados, y le 
dan sentido al discurso (Bruner, 1991). Esta construcción transmite un hecho natural y lo que se 
asocia con él en un periodo de tiempo, organizando la información en episodios (inicio, desa-
rrollo y final) que favorecen la comprensión del lector u oyente (Avraamidou y Osborne, 2009). 
Es por ello, que es una estrategia didáctica eficaz para la transmisión de ideas y descubrimientos 
donde se establecen relaciones causa-efecto del mundo natural (Dahlstrom, 2014; Revel-Chion 
y Adúriz-Bravo, 2014), así como lo hacían las culturas prehistóricas donde se compartían relatos 
vitales transgeneracionales (Lawrence y Paige, 2016). Tanto es así que actualmente, se entiende 
que representa la forma más temprana y natural en la que organizamos nuestras vivencias y ex-
periencias cotidianas, porque desde el nacimiento recibimos la información estructurada de este 
modo (Revel-Chion y Adúriz-Bravo, 2014). Es por ello, que el papel de los cuentos infantiles ha 
sido promover la adquisición de aprendizajes sociales, emocionales, morales, etc. (Revel-Chion y 
Adúriz-Bravo, 2014), y actualmente existe una corriente educativa que propone que el relato pue-
de ser muy adecuado para vehiculizar los contenidos curriculares científicos (Dahlstrom, 2014). 
Asimismo, en toda narración, además de describir situaciones e informar de hechos, existe una 
parte entrelazada contenidos de corte ideológico, político, histórico, económico, ambiental, éti-
co, etc. Esto es lo que se denomina correlato, que presenta a la ciencia de una forma más realista, 
una ciencia contextualizada en la sociedad en la que existe (Revel-Chion y Adúriz-Bravo, 2014), 
una narrativa científica (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 (imágenes, vídeos, 
música o narraciones personales), lo que mejora la comprensión 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-Martín et al., 2021; García 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 holístico al conteni-
do principal (Revel-Chion, 2014). Con ello, presentan una situación 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 partícipes de la situación, ejerciendo un efecto motivador (Esquivel-Martín 
et al., 2021; Hung et al., 2012; Revel-Chion y Adúriz-Bravo, 2014). Por lo tanto, es evidente que el 
relato tiene un papel relevante en la introducción o presentación de una actividad (enunciado), 
ayudando a los alumnos a imaginarse a sí mismos en situaciones similares (Esquivel-Martín et al., 
2021; Kerby et al., 2018). Así, crean en el participante la sensación de enfrentarse a un desafío o lo 
que se denomina en Didáctica de las Ciencias como un problema auténtico (Koenig Kellas, 2015). 
Del mismo modo, los relatos mejoran el entendimiento de los contenidos abstractos (Esquivel-
Martín, Bravo-Torija et al., 2023; Esquivel-Martín et al, 2021), acercando a los aprendices el mun-

1	 En el marco de este capítulo los términos: storytelling, relatos, historias y narrativas serán utilizados como 
sinónimos
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do natural, sus fenómenos y su funcionamiento (Hung et al., 2012; Revel-Chion y Adúriz-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, alejándolos de las metodologías tradicionales. Con 
ello, se fomenta la empatía y el entendimiento con los otros y con diferentes culturas (Lawrence y 
Paige, 2016). Además, pone en juego la competencia científica (Yang y Wu, 2012; Esquivel-Martín, 
Bravo-Torija et al., 2023) (uso de pruebas y argumentación, pensamiento crítico, razonamiento 
científico, etc.), así como mejorar las destrezas comunicativas (Elenein, 2019; Esquivel-Martín, 
Bravo-Torija et al., 2023; Morais et al., 2019; Yamac y Ulusoy, 2017). 

Otra de las dificultades que presentan las controversias socio-científicas es la dificultad de ma-
nejar grandes volúmenes de información en edades tempranas (List, 2022; Sadler et al., 2007) y 
encontrar respuestas esperadas con la mínima intervención del docente, debido a su amplitud de 
perspectivas. En este sentido, diferentes estudios sugieren que los estudiantes de sexto curso de 
Educación Primaria (y superiores) dominan las diferentes perspectivas (Iordanou, 2022; Sadler 
et al., 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-Martín, 
Pérez-Martín et al., 2023; García-González y Pérez-Martín, 2016). 

Existen diferentes tipos de preguntas formativas, son aquellas que fomentan la participación, 
que son promotoras de pensamientos y que guían o pautan la intervención 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 (Márquez y Roca, 2006) o preguntas mediadoras 
(Márquez et al., 2004).

En este sentido, el término de pregunta mediadora se ajusta a la perfección a la función que estas 
cuestiones desarrollan en la conducción de debates y discusiones, así como para encaminar la re-
flexión hacia los aspectos que el docente considera destacados en el tema a tratar (García-González 
y Pérez-Martín, 2016). Esta herramienta es clave en la práctica de aula en Educación Infantil como 
han puesto de manifiesto diferentes autores (Andrés-Méndez et al., 2022; Aranda-Cuerva y Pérez-
Martín, 2021; Boix-Velasco et al., 2022; Jiménez-Dávila et al., 2022; López-Domínguez y Arranz-
Pérez, 2022; Muro-González y Pérez-Martín, 2021; Pérez-Martín et al., 2022; Sáez-González, 2018). 
Con ella, se complementan los debates y discusiones que se trabajan a través de controversias so-
cio-científicas, permitiendo llegar hasta el detalle requerido en reflexiones sobre diferentes pers-
pectivas involucradas en el dilema. Y se convierte en indispensable en Educación Infantil, aunque su 
uso en el aula dependerá de lo que los estudiantes necesiten en cada momento.

¿Cómo se evalúan?

En todo proceso de enseñanza, la evaluación desempeña un papel fundamental. 
Tradicionalmente, la evaluación se ha entendido como un instrumento para calificar los apren-
dizajes del alumnado. Sin embargo, en los últimos años se viene demandando un nuevo modelo: 
la evaluación formativa, que entiende la evaluación como una vía para conocer el progreso del 
alumnado y alcanzar así una mejora de los aprendizajes (Cañadas, 2020). 

En concreto, los Grupos Interactivos, como dinámica, han sido evaluados por diferentes au-
tores (Álvarez Álvarez y Puigdellívol Aguadé, 2014; Chocarro de Luis y Mollà Peña, 2017; Elboj y 
Niemelä, 2010; Valls y Kyriakides, 2013). Dado que se trata de una Actuación Educativa de Éxito, 
se han reconocido múltiples beneficios derivados de esta organización de aula. En general, di-
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chos beneficios están relacionados con una aceleración de los aprendizajes (Ordóñez-Sierra, et 
al., 2017) actitudinales y procedimentales. Sin embargo, apenas existe información sobre cómo 
evaluar para garantizar que el alumnado haya aprendido contenidos conceptuales mediante 
las actividades que se desarrollan en los Grupos Interactivos. Tanto es así, que el propio CREA 
(2018d), ha definido quién debe diseñar (docente) e implementar (voluntario en colaboración 
con el docente) la evaluación, pero no cómo debe realizarse. Esta limitación crece cuando se 
propone encargar a un voluntario no docente las tareas de evaluación, sin conocer en detalle la 
actividad hasta el último momento. Por ello, consideramos inadecuado que este participante se 
encargue de la evaluación y creemos que el evaluador debe ser un docente. Sin embargo, esto 
resulta contradictorio en una dinámica que consiste en dividir el grupo clase en subgrupos para 
desarrollar una actividad simultánea y en la que solo hay un docente para poder evaluar. En defi-
nitiva, la propia dinámica no favorece que se realice una evaluación sistematizada. 

Por ello, los docentes de Educación 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 día a día no disponen del tiempo suficiente para diseñar una evaluación 
sistematizada, ni tampoco tienen ejemplos de cómo hacerlo. Así, en general, terminan realizando 
una evaluación espontánea y esporádica, sin ningún tipo de registro, mediante la observación, el 
diálogo y las producciones escritas de los alumnos. Todo ello refleja la necesidad de seguir traba-
jando en la definición de materiales que permitan la evaluación 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, podría diseñar una hoja de registro, en la que queden recogidos los ítems 
de evaluación. Por lo tanto, el uso de una respuesta de referencia y preguntas mediadoras facilitan la 
creación de la herramienta de evaluación, aunque no resuelve la dificultad de seguimiento en tiempo 
real por parte del evaluador de las distintas actividades que se están desarrollando en el aula. 

4.	 Ejemplo de implementación en una etapa educativa

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

Para su implementación, se deberán organizar 3 grupos de 7 alumnos cada uno (aproximadamen-
te) y se necesitará la participación de 3 adultos. Cada actividad tendrá una duración determinada de 
20 minutos, por lo que, al finalizar este tiempo, los alumnos rotarán para pasar por todas ellas. Todos 
los materiales necesarios para su desarrollo se presentan en el apartado de material de ampliación.

Objetivos

—	 Reconocer una situación problemática. 
—	 Identificar las partes o variables asociadas a un problema. 
—	 Interpretar los datos proporcionados para explicar el problema tratado. 
—	 Seleccionar pruebas para respaldar una afirmación. 
—	 Proponer ideas para solucionar el problema tratado.
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Contenidos

—	 Los residuos urbanos, los vertederos y sus impactos a nivel ambiental, económico, políti-
co y de la salud.

—	 Efectos del cambio climático sobre los humedales, la biodiversidad y la migración de las aves. 
—	 Las macrogranjas y sus distintas perspectivas: económicas, sociales, ambientales y de salud.

Desarrollo

Actividad 1. ¡Ayuda, las cigüeñas están en peligro! 

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

Figura 2.  
Carta para iniciar la actividad.

Además, como se indica en el mensaje recibido, los alumnos dispondrán de un sobre con dis-
tintas imágenes (Figura 3).
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Figura 3.  
Imágenes que contiene el sobre.  

Para poder responder a la petición de la alcaldesa, el grupo deberá inferir o descifrar la infor-
mación que esconden las fotografías. Para ello, en primer lugar, se establecerá un diálogo a partir 
de las preguntas mediadoras que formule el voluntario. Dichas preguntas son: 

—	� ¿Podéis describir cada una de las imágenes? 
—	� Sobre las cigüeñas: ¿dónde viven? ¿dónde tienen sus nidos? ¿qué comen? ¿en las grandes 

ciudades es fácil encontrar esos animales?, entonces, ¿de qué creéis que se alimentan? 
—	� ¿De dónde viene esa basura?
—	� ¿Dónde acaba la basura generada por las personas?
—	� ¿Creéis que vivir y/o alimentarse de basura es bueno? ¿por qué? ¿qué les pasa a las 

cigüeñas? ¿y a las personas?
—	� Si eliminamos los vertederos, ¿qué pasará con las cigüeñas?
—	� ¿Cómo creéis que podemos ayudar a las cigüeñas para que puedan alimentarse cuando 

viven en las ciudades?

Una vez que los alumnos hayan abordado el problema y propuesto soluciones, deberán elabo-
rar su carta de respuesta grupal (Figura 4). En el caso de que aún no dominen la escritura, podrá 
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. 

Con esta actividad se espera que los alumnos lleguen a la conclusión de que las cigüeñas son 
animales dependientes de las actividades humanas, dado que viven en las ciudades y construyen sus 
nidos en edificios, campanarios, torres o chimeneas. Además, las cigüeñas 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 cigüeñas encuentran su alimento producen problemas de salud en los seres vivos, por lo 
que sería conveniente reducir los residuos y eliminar el vertedero (solución 1). Por lo tanto, (con-
secuencia 1) eliminando el vertedero se protege la salud ambiental, animal y humana (One Health). 
Sin embargo, esto implicaría una falta de alimento para las cigüeñas (consecuencia 2). 

Para conseguir esta respuesta de referencia, el voluntario dispondrá de un mapa conceptual 
(Figura 5) en el que quedan recogidas la relación entre todas las ideas que se pretenden trabajar 
con esta actividad.
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Figura 5.  
Material complementario para el voluntario: relación entre los contenidos abordados en la actividad. 

Nota: se entiende por espacios transformados aquellos lugares antrópicos.  

Actividad 2. ¿Qué está pasando con las aves de las Lagunas de la Moraña? 2

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

Figura 6.  
Relato para iniciar la actividad

 

2	 Los datos utilizados en esta actividad son reales para el año 2020 y proceden de SEO BirdLife y LIFE-IP 
Duero. Para los años 2021 y 2022 se han modificado suponiendo un drástico cambio climático, por lo que los 
datos de estos años 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 Moraña (Figura 7). En grupo deberán identificar las características de cada una de 
ellas (forma, color, estampado, tamaño, etc.) y posteriormente, utilizando una clave dicotómica 
(Figura 8) deberán averiguar a qué animal corresponde. En el apartado de material de amplia-
ción (carpeta de materiales-actividad 2) aparece esta misma figura con la solución. 

Figura 7.  
Tipos de plumas de las aves de las Lagunas de la Moraña que se les proporcionará a los alumnos.  

Fuente de las imágenes Featherbase (https://www.featherbase.info/es/home)

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

Fase 2. A continuación, 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 disminución. 

Tabla 1.  
Rastros de plumas de cerceta y aguilucho lagunero encontradas mensualmente  

en las Lagunas de la Moraña durante los años 2020, 2021 y 2022. 

 

CERCETA 

E F M A M J J A S O N D 

2020 
            

2021 
            

2022 
            

 

 

AGUILUCHO LAGUNERO 

E F M A M J J A S O N D 

2020 
            

2021 
            

2022 
            

 

En grupo, se comentarán 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 guiará a los alumnos a partir de las siguientes preguntas mediadoras: 

—	� ¿Cuántos meses pasó la cerceta en la laguna en el 2020? ¿Y en el 2021? ¿Y en el 2022?
—	� ¿La cerceta pasa cada vez más o menos tiempo en la laguna?
—	� ¿Desde dónde 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?
—	� ¿Cuántos meses pasó el aguilucho lagunero en la laguna en el 2020?, ¿y en el 2021?, ¿y en 

el 2022?
—	� ¿El aguilucho lagunero pasa cada vez más o menos tiempo en la laguna?
—	� ¿Desde dónde creéis que viene el aguilucho lagunero?
—	� ¿Por qué creéis que viene el aguilucho lagunero a la laguna?
—	� Entonces, ¿por qué cada vez pasa más tiempo en la laguna?

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



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

—  49  —

Figura 9.  
Cuaderno investigador

 

Con esta actividad se espera que los alumnos lleguen a la conclusión de que las aves viajan desde 
regiones muy alejadas para encontrar mejores climas y alimentos durante una temporada (situación 
1). Además, estas aves reconocen que el viaje compensa porque en el punto de origen hay sequías y 
no podrían comer (situación 2). Por último, en esta migración necesitan parar para recuperarse y lo 
hacen en los humedales que encuentran de camino (situación 3). Sin esos espacios naturales llenos 
de alimentos, morirían. Sin embargo, el cambio climático está haciendo que desaparezcan algunos 
humedales, lo que dificulta enormemente su viaje, dado que no pueden hacer paradas (situación 
4). También está provocando que los distintos climas del planeta sean cada vez más similares, por 
lo que no necesitan viajar para sobrevivir (situación 5). La respuesta de referencia esperada tras 
detectar estas situaciones debe tratar de generar sensibilización por la protección de los humedales 
(detección de problemáticas ambientales 1) y preocupación por el descenso de visitas (detección de 
problemáticas ambientales 2). Con ello, se promueve el razonamiento científico 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 Balú en la granja industrial y por qué?

La actividad se presenta a través de un relato digital (https://n9.cl/vfx85) 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 será el responsable de leer a los alumnos la historia y presentar a los sospechosos 
con su correspondiente descripción. Los alumnos, en base a todas las pruebas proporcionadas 
tienen que responder a la pregunta planteada. 

Para ayudarles en su decisión, los alumnos dispondrán 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 explicación. Estas fichas estarán colocadas encima de la mesa y los alumnos po-
drán consultarlas cuando lo necesiten. 

Figura 10.  
Fichas del juego. 

Se dejarán unos minutos para que cada miembro del grupo piense su respuesta. Después se 
abrirá un turno de palabra individual, para que cada alumno exponga su respuesta al resto de 
compañeros. A continuación, los alumnos podrán debatir para que entre todos decidan quién es 
el responsable de encerrar a Balú. Por último, el voluntario presentará la solución del caso, con 
las explicaciones que recoja tras la discusión final. 

Con las pruebas distribuidas en la actividad, los participantes deberían identificar las pro-
blemáticas que derivan de la existencia de macrogranjas (contaminación ambiental, bienestar 
animal, ganadería tradicional), y, por otro lado, los beneficios que existen (abaratamiento de la 
producción, creación de puestos de trabajo, repoblación de zonas rurales). Además, se pretende 
que se determine qué roles desempeñan diferentes personajes en la trama de Balú, lo que de ma-
nera alegórica permite comprender las relaciones e intereses socioeconómicos que se establecen 
en la región cuando se desarrollan proyectos de este tipo. 
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5.	 Material de ampliación

Sobre la metodología:

•	 https://www.step4seas.org/ 

•	 https://comunidadesdeaprendizaje.net/ 

Sobre la propuesta didáctica:

•	 Carpeta de materiales
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