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Prélogo

Desde los afios noventa, el grupo de investigacién EMIPE (Equipo de
Mejora Interdisciplinar de las Practicas Educativas) de la Universidad
Auténoma de Madrid se ha volcado en la investigacidon e innovacién
de las practicas de los estudiantes de Magisterio de Infantil y Prima-
ria, con la elaboracion de materiales publicados y nuestras carpetas de
practicas!

Durante todos estos aflos, hemos aprendido mucho de los centros
de practicas, sin los cuales nuestros estudiantes no podrian tener la
formacién que adquieren, y de los mismos estudiantes, que con su en-
tusiasmo y su vocacion han puesto en marcha proyectos muy intere-
santes.

En agradecimiento a estos centros y estudiantes, publicamos este
segundo libro (el primero publicado con esta misma editorial, en 2014y
titulado La prdctica cotidiana en los colegios. Casos para la formacion
de docentes)? sobre experiencias llevadas a cabo, las cuales —estamos
seguros—seran un recurso para los centros educativos.

Los capitulos que componen este libro recogen diferentes temati-
cas, que se han clasificado en los siguientes apartados:

° Reflexidn personal sobre las practicas:

* Capitulo 3. La reflexion como centro de la realizacién de las prac-
ticas. Recorrido sobre el uso de la carpeta de practicas del grupo
EMIPE para la formacion de los estudiantes

* Capitulo 4. Experiencia en una escuela rural. Reflexién sobre la
experiencia vivida en un centro rural agrupado

* Capitulo13. Reflexidon sobre el periodo de practicas, desde el ana-
lisis emocional

* Paratodos los niveles educativos:

* Capitulo 16. El trabajo de las competencias a través del Camino
de Santiago

—_

. De libre disposicion en la pagina web: https:/Ic.cx/nHtuSN
. Se puede consultar en la pagina web de la cita anterior.

N


https://lc.cx/nHtuSN

* Experiencias en Educacién Infantil:

* Capitulo 6. Practicas en Neuropedagogia. Cdmo programar acti-
vidades para los mas pequefos desde la Neuropedagogia

*  Capitulo 9. Investigacion en las aulas de Educacién Infantil sobre
la presencia del juego en la competencia matematica

* Capitulo 14. Cémo fomentar la creatividad a través del juego

* Experiencias en Educacion Primaria:

* Capitulo 1. Patios inclusivos para alumnos con TEA, donde se pro-
ponen actividades que permitan jugar con sus compaferos en
los patios de recreo

* Capitulo 2. Innovacidén con la 5ecnologia en las aulas de primaria
en diferentes tematicas, desde la reflexion en el uso de la tecno-
logia

* Capitulo 5. Experiencia en un centro con pedagogia Waldorf. Re-
flexiéon sobre ese modelo pedagdgico

*  Capitulo11. Aprendizaje reflexivo en un centro de practicas, a tra-
vés de las emociones

* Capitulo 12. Uso de las tecnologias en un centro con experiencia
en su uso

* Capitulo15. Eltrabajo con las rutinas de pensamiento en Primaria

* Experiencia en Educacion Secundaria:

*  Capitulo10. Uso de la herramienta Padlet para el aprendizaje coo-
perativo

* Experiencia en Bachillerato:

* Capitulo 8. Experiencias interdisciplinares en Bachillerato

*  Trabajo de fin de grado:

* Capitulo 7- Reflexiones sobre la innovacion y la investigacion en
la realizacién del trabajo de fin de grado

Esperamos que el contenido de este libro sea del interés del pro-

fesorado en ejercicio y de los futuros docentes, asi como de nuestros
estudiantes de Magisterio para que puedan conocer experiencias lle-
vadas a cabo en la realidad de los centros educativos.®

Rosa M.? Esteban Moreno

Alina de las Mercedes Martinez Sdnchez
Claudia de Barros Camargo

3. Para agilizar la lectura del texto se utiliza el masculino genérico, con el que se
hace referencia tanto al género masculino como femenino.
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1.

Desarrollo de habilidades
sociales en nifios/as con TEA
y su inclusion en el contexto
educativo. Un recreo pensado
para todos. ¢ TEAnimas?

ANDREA MENENDEZ RODRIGUEZ
RosA M.? ESTEBAN MORENO

1.1. Contexto
El centro se ubica en la localidad de Fuenlabrada en la Comunidad de
Madrid. Es un centro bilingUe en Educacién Infantil y Educaciéon Prima-

ria, preferente para la escolarizacion de alumnado con TGD/TEA. El nivel
socioeconémico del entorno del centro es de clase media trabajadora.

Figura 1.1. CEIP.
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El CEIP es bilingUe, con jornada continua de 9:00 a 14:00, organizada
en seis sesiones lectivas de 45 minutos cada una. El centro cuenta con
diferentes edificios: el edificio para los alumnos de Educacién Infantil,
el edificio principal para los de Educacidon Primaria, las «casitas» y el
pabelldn polideportivo.

El edificio de los alumnos de Educacién Infantil cuenta con un total
de seis clases, dos para cada curso del ciclo (3, 4 y 5 afios). También
tiene dos aulas especificas para impartir los apoyos de ALy PT, aula de
psicomotricidad, sala de profesores, aseos y almacenes.

En el edificio principal se encuentra, en la planta baja, la secretaria,
la jefatura de estudios, la direccién, los aseos, la enfermeria, la sala de
profesores, la reprografia, la conserjeria, la biblioteca, la cocina y el co-
medor. En la primera planta se encuentran los aseos, las aulasde 1°y 2.°
de Educacién Primaria, dos aulas de informatica, el aula de religion, el
aula de la naturaleza, el aula TGD/TEA («aula de las estrellas») y las aulas
de PT, AL y EOEP. Por ultimo, en la segunda planta se encuentran los
aseos, las aulas de 3.°, 4.°,5.° y 6.° de Educacidn Primaria y las aulas de
refuerzo y desdoble.

En cuanto a su funcionamiento, destaca el uso de escalas de ob-
servacion, de valoraciéon numeéricas y de valoracion cualitativa, cuestio-
narios, rdbricas, diarios de clase, diana de autoevaluacion, tabla de ob-
servacién y examenes para llevar a cabo la evaluacion de los alumnos.

1.2. Objetivos

e Desarrollar las habilidades sociocomunicativas en el alumnado TEA
a través de juegos.

® Fomentar la participacién activa e inclusiva de los alumnos TEA en
las actividades del patio.

* Fomentarlacomprension, interaccion e inclusion del alumnado TEA
con sus iguales.

e Convertir a los compaferos en un apoyo natural para el alumnado
TEA en todas las actividades del dia.
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1.3. Recursos necesarios

Para llevar a cabo el proyecto se utilizaron recursos materiales, tem-
porales, espaciales y humanos. En cuanto a los materiales, el proyec-
to plantea los juegos con materiales reciclados, accesibles y faciles de
conseguir.

En cuanto a los recursos temporales, los juegos estan pensados
para que tengan una duracién maxima de 15-20 minutos aproximada-
mente. El tiempo se ha estructurado de forma que, a pesar de que la
duracioén del recreo es de 30 minutos, los alumnos tengan tiempo de
decidir en qué grupo realizar el juego, que el monitor pueda explicar
la normativa, que se formen los equipos en aquellos juegos que fuese
necesario y que comience la partida.

El espacio va a ser un factor determinante en los patios inclusivos.
Como se menciona en el apartado posterior, el centro va a destinar dos
lugares exclusivos para desarrollar el proyecto, que en el caso del CEIP
Victor Jara, va a ser la zona del soportal del edificio principal y la zona
del arenero (indicados en la figura 1.3). En el caso en el que no se pueda
salir al patio por las condiciones meteoroldgicas o por otro motivo aje-
no al proyecto, el centro permitird que estos alumnos realicen el patio
inclusivo en el «aula de la naturaleza», localizada en la primera planta
del edificio central.

Por ultimo, los recursos humanos hacen referencia a los profesio-
nales que se necesitan para llevar a cabo los patios inclusivos. Sera ne-
cesaria la supervision de un tutor en cada juego, que a su vez estara
acompanfado por un especialista que trabaje con el alumno TEA indivi-
dualmente como es el caso de la PT, AL o TIS. Tanto los tutores como los
especialistas se irdan turnando y rotando para llevar a cabo el proyecto.

1.4. Puesta en marcha del proyecto

El proyecto de innovacién cuenta con 12 actividades o juegos que estan
pensados para llevarlos a cabo tres dias a la semana (lunes, miércoles y
viernes). El motivo por el que el patio inclusivo no se emplea durante los
cinco dias de la semana es porgue este proyecto estd pensado como
un plan de actuacién para mejorar las habilidades sociocomunicativas,
por lo que a medida que el objetivo se vaya logrando, los apoyos se irdan
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reduciendo hasta el momento en el que los alumnos TEA estén prepa-
rados para relacionarse con sus iguales en la hora del patio de manera
inclusiva y activa por ellos. De igual manera, el resto de los dias (martes
y jueves) los docentes que permanezcan en el patio estaran pendien-
tes de estos ninos para comprobar si se cuenta con ellos a la hora de
realizar un juego.

Los alumnos TEA contardn con un calendario mensual, colocado en
su mesa, donde aparezca de manera visual qué juegos se van a realizar
cada dia; de esta manera, se anticipa la actividad. Cabe destacar que el
alumno de 2.°, ademas del calendario mensual, contara con unas pulse-
ras confeccionadas con papel donde se indica el dia y la actividad que
se va a realizar. Se le coloca a primera hora para que tenga la informa-
cién por adelantado.

Figura 1.2. Calendario y pulsera anticipatoria.

Cada dia que toque patio inclusivo se dedicara a un Unico juego. El
centro cuenta con solo tres alumnos TEA en Educacién Primaria, pero
de edades dispares (2.°, 5.°y 6.°). Al ser un proyecto en el que cualquier
alumno puede participar, en principio dos profesores se encargaran de
supervisar la actividad, uno en cada juego, mas el apoyo de los espe-
cialistas que trabajan de manera individual con los alumnos TEA, como
puede ser la PT, AL o la TIS. Asimismo, aungue haya un juego por dia, se
destinara una parte del arenero y otra del soportal del edificio principal
para realizar el mismo juego; de esta manera, Nos aseguramos de que
todos los alumnos TEA puedan participar con el grupo de companeros
con los que se sientan mas cémodos.
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Figura 1.3. Zonas destinadas para los patios inclusivos

Ambos rincones estaran delimitados para que todos los alumnos
reconozcan con facilidad dénde se realizan los juegos. De igual forma,
cada rincén contara en todo momento con pictogramas visuales, tanto
para las normas generales de los juegos como con el reglamento indi-
vidual de cada uno.

El patio inclusivo esta pensado para aquellos estudiantes que tienen
dificultades a la hora de relacionarse con sus iguales. En todo momen-
to, los alumnos seran libres de decidir si quieren realizar esa actividad
0, por el contrario, jugar a lo que ellos decidan, ya que siempre habra
espacios libres para aquellos alumnos que asi lo quieran.

Otro punto importante es el motivo por el cual el patio inclusivo esta
organizado con solo juegos tradicionales. Hoy en dia, la infancia de los
estudiantes atraviesa una era en la que se encuentran inmersos en la
tecnologia y consecuentemente en el uso de excesivos juegos electro-
nicos, tal y como expone Berzosa (2021). Este tipo de juegos electréni-
cos limitan las oportunidades de interaccién y relacién, por lo que el
desarrollo integral del nifio se ve afectado.

Por esta razén es importante plantear juegos lUdicos donde a través
de la diversién las capacidades del nifio se desarrollen o perfeccionen.
Los juegos tradicionales se crearon en otras épocas para disfrutar del
tiempo libre y se han ido transmitiendo de generacidon en generacion,
por lo que forman parte de la cultura e identidad. De esta maneray,
como manifiestan Kcacha y Rojas (2021, p. 26), «jugando, el niflo apren-
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de a establecer relaciones sociales con otras personas». Por otra parte,
los juegos tradicionales favorecen el desarrollo de funciones vitales, asi
como el conocimiento de las habilidades y destrezas de uno mismo, de
las habilidades sociocomunicativas para interactuar con sus iguales y
de la participacion autdnoma en su contexto sociocultural, asi como el
desarrollo de capacidades cognitivas, fisicas e intelectuales.

Cabe destacar que este proyecto esta pensado y disefiado basan-
dose en las caracteristicas tanto individuales como generales de los
tres alumnos TEA, pero abierto a posibles modificaciones para cual-
quier contexto en el que se quiera desplegar.

Por esta misma razén, los juegos han sido elegidos y seleccionados
conociendo las capacidades de los alumnos para los que estéa disefiado
este plan de actuacién. En el colegio, los miércoles a quinta hora orga-
niza un taller de habilidades sociales donde los alumnos que pertene-
cen al programa de apoyo, entre ellos los alumnos con autismo, realizan
juegos o actividades dindmicas donde tienen que seguir unas normas,
respetar unos turnos, colaborar con los compaferos etc. Asi, Dobble,
Taco Gato Cabra Queso Pizza, Lince o Pictionary son algunos de los jue-
gos que se han realizado en dichos talleres. Con su respectiva anticipa-
cion y su explicacion mediante pictogramas visuales, los alumnos no
han tenido dificultad en realizar los juegos. Con los patios inclusivos se
seguira la misma dindmica, con la diferencia de que ademas se busca
que los alumnos conozcan y se involucren en su totalidad en juegos
gue han sido transmitidos por sus antepasados.

Por dltimo, cabe seflalar que aquellos juegos que conlleven el en-
tendimiento e interiorizacidn de mas normas o cuyo reglamento sea
mas complicado, como es el ejemplo del parchis o |la oca, a pesar de
haberlos realizado en el taller de habilidades, el proyecto esta organi-
zado para que no coincidan en la misma semana. Se cuenta casi con
la totalidad de la duracién del recreo, omitiendo el tiempo obligatorio
para recordar las normas generales y las especificas de cada juego, asi
como un tiempo establecido para formar equipos en aquellos juegos
que asi fuese necesario.
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1.5. Juegos llevados a cabo

Rayuela

MATERIALES

OBIJETIVOS

DESARROLLO

VARIANTES

FUENTE DEL
MATERIAL

Tres en raya

MATERIALES

OBIJETIVOS

DESARROLLO

VARIANTES

FUENTE DEL
MATERIAL

TIEMPO: 10-15 min. PARTICIPANTES: Ilimitado.

Tizasy piedra plana.

Desarrollar la participacion activa e inclusiva en el juego.
Reforzar las habilidades de razonamiento y equilibrio.
Desarrollar la coordinacién visomotora y la motricidad gruesa.

Tirar la piedra en todas las casillas de manera sucesiva ida y vuelta sin salir-
se del diagrama dibujado en el suelo y sin pisar las lineas (si es asi, pierde el
turno). No se puede pisar la casilla en la que se encuentre la piedra. Cuando
el jugador llega a la ultima casilla («cielo») debe regresar a la casilla del
inicio recogiendo la piedra. Gana el primer jugador que lo logre.

Poner las casillas Unicas de un color y las casillas doble de otro para diferen-
ciarlas visualmente.

Mundo primaria.
https://www.mundoprimaria.com/blog/la-rayuela-juego-tradicional

TIEMPO: 5-7 min. PARTICIPANTES: 2-6.

Tizas y gomets (circulos y cruces).

Desarrollar las habilidades sociocomunicativas en el alumnado TEA a
través de juegos.

Fomentar la participacion activa e inclusiva en los juegos del patio.

Fomentar la comprension, interaccion e inclusién del alumnado TEA con
sus iguales.

Convertir a los companeros en un apoyo natural.

Conseguir poner tres marcas iguales (cruces o circulos) de manera hori-
zontal, vertical o diagonal dentro del tablero formado por una cuadricula
de 3x3.

Se coloca a cada integrante del equipo un gomet de un circulo o una cruz
para que reconozca visualmente que ficha es cada uno.

Si no hubiese tantos participantes como para realizar dos equipos de tres
jugadores cada uno, se podria jugar de manera individual (1vs. 1) dibujando
un circulo o una cruz con las tizas dentro de las cuadriculas del tablero.

Guia infantil.
https://www.guiainfantil.com/articulos/ocio/juegos/juego-de-
tres-en-raya-como-jugar-con-los-ninos-con-papel-y-lapiz/
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Las sillas

TIEMPO: 15-20 min. PARTICIPANTES: 3-ilimitado.

MATERIALES Sillas (tantas como jugadores haya) y reproductor de musica o altavoz.

Fomentar la participacion activa e inclusiva de los alumnos en el juego.
Fomentar la comprensién, interaccién e inclusién del alumnado con sus
OBIJETIVOS iguales.
Mantener la coordinacién y concentracion.
Mejorar la velocidad de respuesta y reaccion.
Consiste en dar vueltas alrededor de las sillas mientras que la musica sue-
ne. En el momento en el que la musica se para, todos los jugadores deben
DESARROLLO sentarse. El jugador que se quede sin silla es eliminado. En cada ronda se
va quitando una silla. En todo momento debe haber una silla menos del
ndmero total de jugadores.
La primera ronda se puede hacer con tantas sillas como jugadores haya
para conocer la dindmica del juego.
VARIANTES Si no hubiese tantas sillas como participantes, se colocarian gomets gran-
des en el suelo, y los jugadores deberian de sentarse encima cuando la
muUsica pare. En cada ronda se quita un gomet.

FUENTE DEL Manualidades infantiles.

MATERIAL https://www.manualidadesinfantiles.org/el-juego-de-las-sillas

Las estatuas

TIEMPO: 10 min. PARTICIPANTES: 2-ilimitado.

MATERIALES Reproductor de musica o altavoz.

Desarrollar la creatividad e imaginacion.

Desarrollar las habilidades sociales a través de la musica.
OBJETIVOS .. . . . .

Fomentar la participacion activa e inclusiva de los alumnos.

Fomentar la comprensién, interaccién e inclusién con sus iguales.

La musica suenay los jugadores son libres de moverse y bailar como ellos
decidan. En el momento en el que se pare la musica deben quedarse
DESARROLLO quietos. Los jugadores que no se queden como estatuas mientras que la
musica no suena, seran eliminados hasta que solo quede uno que sera el
ganador.

Para aquellos jugadores que no les guste bailar, sera suficiente con que
VARIANTES = et q .
estén en movimiento mientras suene la musica.

Agenda de Isa.
https://agendadeisa.com/espana/ocio-ninos-en-casa/juegos-ninos/
experimentos-caseros-para-ninos/

FUENTE DEL
MATERIAL
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Parchis

MATERIALES

OBJETIVOS

DESARROLLO

VARIANTES

FUENTE DEL
MATERIAL

La oca

TIEMPO: 25 min. PARTICIPANTES: 2-4.

Tablero, fichas, dado y gomets.

Desarrollar la participacion activa e inclusiva en el juego.
Desarrollar las habilidades sociocomunicativas a través de juegos.
Fomentar la comprensién, interaccion e inclusién con sus iguales.
Trabajar la concentracion y la atencion.

Convertir a los compaferos en un apoyo natural.

El juego consiste en conseguir ser el primero en introducir todas las fichas
de un mismo color en la casilla de meta.

Si el centro no cuenta con un parchis, se pueden elaborar tanto el tablero
como las fichas de manera manual, ya sea imprimiéndolo o dibujandolo.

Sijugasen cuatro jugadores, se limita el nimero de fichas para que dé
tiempo a finalizar la partida.

Si hubiese mas de cuatro jugadores, se podria jugar en equipos.

Cada jugador llevara un gomet del mismo color que sus fichas para reco-
nocer las fichas pertenecen a cada jugador.

Mundijuegos.
https://www.mundijuegos.com/multijugador/parchis/reglas/

TIEMPO: 15 min. PARTICIPANTES: 2-ilimitado.

MATERIALES

OBIJETIVOS

DESARROLLO
VARIANTES

FUENTE DEL
MATERIAL

Tablero, fichas, dado y gomets.

Fomentar la participacion activa e inclusiva en los juegos del patio.

Fomentar la comprensién, interaccién e inclusién del alumnado TEA con
sus iguales.

Desarrollar las habilidades sociocomunicativas a través de juegos.
Trabajar la concentracién y la atencion.

El juego consiste en llegar a la casilla central avanzando segun se tira el
dadoy respetando las reglas de cada casilla.

Se escribira en un folio las rimas que se dicen cuando se cae en ciertas
casillas para que los alumnos recuerden con facilidad las normas de cada
casilla.

Juego de la oca.
https://www.juegodelaoca.com/Reglamento/reglamento.htm

1. Desarrollo de habilidades sociales...
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Circuito de chapas

MATE! LES

OBJETIVOS

VARIANTES

FUENTE DEL
MATERIAL

Bolos

TIEMPO: 10-15 min. PARTICIPANTES: ilimitado.

Tizas y chapas.

Fomentar la participacion activa e inclusiva en los juegos del patio.

Fomentar la comprension, interacciéon e inclusion del alumnado TEA con
sus iguales.

Mejorar la motricidad fina, coordinacion y punteria.

Consiste en impulsar la chapa con los dedos desde la salida hasta la meta. Si
la chapa se sale de manera completa o parcial del circuito se debe empezar
desde la salida. Asi como si una chapa choca a otra y se sale, esta comienza
el circuito de nuevo. Gana el primer jugador cuya chapa llegue a la meta.

Si no fuese posible hacerse con chapas, se puede realizar con tapones de
botellas de plastico.

Cuadernos manchegos.

https://www.cuadernosmanchegos.com/ciudad-real/ocio/juegos-infantiles-
de-siempre-el-juego-de-las-chapas-circuito-10082.html

TIEMPO: 15-20 min. PARTICIPANTES: ilimitado

MATERIALES

OBJETIVOS

DESARROLLO

VARIANTES

FUENTE DEL
MATERIAL

Bolos, pelota y agenda para anotar los puntos.

Desarrollar la agudeza visual y la punteria.

Desarrollar la participacion activa e inclusiva en el juego.
Desarrollar la coordinacién visomotora y la motricidad gruesa.
Fomentar la comprensién, interaccion e inclusiéon con sus iguales.

El juego consiste en que los jugadores deben lanzar la pelota e intentar de-
rribar el maximo numero de bolos posibles. Cada jugador tiene dos oportu-
nidades por turno para tirar todos los bolos. Se consigue un pleno si se tiran
todos los bolos en una misma tirada. Se denomina semipleno si en las dos
tiradas que tiene cada jugador se consigue derribar todos los bolos.

En cada tirada se apuntan los bolos derribados para saber cuantos puntos ha
conseguido cada jugador. Gana el jugador que consiga mas puntos.

Si el centro no tuviese bolos, el juego se haria con botellas de plastico rellenas
de arena para aumentar su peso y de esta manera conseguir estabilidad. Las
botellas deben ser del mismo tamano.

Bolos.
https://www.fmbolos.es/docs/Reglamento_de_Bolo_Leon%C3%A9s.pdf
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Bingo de las emociones

MATE! LES

OBJETIVOS

DESARROLLO

VARIANTES

FUENTE DEL
MATERIAL

TIEMPO: 20 min. PARTICIPANTES: 1-12.

Cartones de bingo, fichas y bolsa con las cartas de las emociones.

Fomentar la participacion activa e inclusiva de los alumnos.
Fomentar la comprension, interaccion e inclusién con sus iguales.
Mejorar la velocidad de respuesta y reaccion.

Trabajar la concentracion y la atencion.

Se reparte un cartén a cada jugador. El profesor o monitor es el que se
encarga de sacar las emociones de manera aleatoria de una bolsa. Se van
colocando fichas encima del cartén en aquellas emociones que salgan. El
jugador que consiga, poner una ficha en todas las emociones de una linea
gritara: «linea»; el que consiga completar el cartén cantara: «bingo».

A los alumnos TEA que tengan dificultades con reconocer las emociones
mencionadas por el monitor, se les ensefara visualmente las cartas.

https://www.actividadesdeinfantilyprimaria.com/2022/05/27/el-bingo-de-
las-emociones/

Escondite inglés

MATERIALES

OBJETIVOS

DESARROLLO

VARIANTES

FUENTE DEL
MATERIAL

TIEMPO: 5-7 min. PARTICIPANTES: 3-ilimitado.

No se necesita material.

Desarrollar autonomia para la toma de decisiones.

Desarrollar las habilidades sociales a través de canciones y juegos.
Fomentar la participacion activa e inclusiva de los alumnos.
Fomentar la comprensién, interaccién e inclusién con sus iguales.
Mejorar la velocidad de respuesta y reaccion.

Un jugador se coloca en la pared y el resto se sitda a unos metros por de-
tras. El jugador de cara a la pared y con los ojos cerrados canta en alto («un,
dos, tres al escondite inglés sin mover las manos ni los pies») y el resto debe
avanzar. Cuando el jugador de la pared termina de cantar, se gira y el resto
de los jugadores deben quedarse quietos. El jugador que se mueva queda
eliminado. Gana el primer jugador que llegue a la pared.

El profesor que esté a cargo del juego puede hacer una sefal identificatoria
para que el alumno sepa cudndo debe avanzar, por ejemplo, levantando el
brazo.

Gufa infantil.

https://www.guiainfantil.com/articulos/ocio/juegos/el-escondite-ingles-
juego-tradicional/
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Petanca

MATERIALES

OBJETIVOS

SARROL

VARIANTES

FUENTE DEL
MATERIAL

Panuelo

MATERIALES

OBJETIVOS

DESARROLLO

VARIANTES

FUENTE DEL
MATERIAL

TIEMPO: 10 min. PARTICIPANTES: 2-6.

Pelotas y boliche.

Desarrollar la agudeza visual y la punteria.

Desarrollar la participacion activa e inclusiva en el juego.
Desarrollar la coordinacién visomotora y la motricidad gruesa.
Fomentar la comprensién, interaccién e inclusién con sus iguales.
Convertir a los compaferos en un apoyo natural.

El juego consiste en conseguir lanzar la pelota lo mas cerca del boliche.

Una vez que se hayan decidido los equipos, a cada jugador se le asignara
un color y se le pondra un gomet a sus pelotas para reconocer visualmente
cudles pertenecen a cada jugador.

Juegoy deporte.
https://www.juegoydeporte.com/juegos/populares-tradicionales/petanca/

TIEMPO: 15 min. PARTICIPANTES: 6-ilimitado (pares)

Pafuelo.

Desarrollar la participacion activa e inclusiva en el juego.
Fomentar la comprensién, interaccion e inclusion con sus iguales.
Convertir a los compafieros en un apoyo natural.

Trabajar la concentracion y la atencion.

Mejorar la velocidad de respuesta y reaccion.

Se forman dos equipos con el mismo nimero de jugadores. A cada inte-
grante de ambos equipos se le asigna un nimero diferente en orden corre-
lativo empezando por el uno. Se coloca cada equipo en las lineas, colocadas
a la misma distancia del centro. El profesor dice un nimero en alto al azar

y los jugadores que tengan asignados ese numero deben correr al centroy
coger el panuelo que sujeta en alto el profesor.

No deben pasar la linea central. Gana quien coja el pafuelo y regrese a su
equipo sin ser pillado por su contrincante.

El jugador eliminado asigna su nimero a otro jugador de su mismo equipo.

Se puede escribir el nimero asignado a cada jugador en la palma de la
mano para que lo recuerde y lo tenga en todo momento presente.

Mundo primaria.
https://www.mundoprimaria.com/blog/el-juego-del-panuelo
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1.5. Otras variantes

Otro de los motivos por los que los juegos son tradicionales se debe a
que, si las condiciones meteoroldgicas no fuesen adecuadasy los alum-
nos no pudiesen salir al patio, se podrian realizar en el aula sin proble-
ma o con alguna pequefa adaptacion.

De igual manera, si faltase el docente responsable de supervisar el
juego, cualquier otro docente podria sustituirle sin ningun problema.

1.6. ¢Como se evalud el proyecto?

El proyecto de innovacion que se plantea cuenta con un sistema am-
plio de calificaciéon que tiene en cuenta y evalla a todos los miembros
gue participan en este, es decir, a los profesores responsables del juego,
los compafieros y los alumnos TEA. A continuacidn, se pasa a desarro-
llar el tipo de evaluacidn que se realizara a cada agente.

En primer lugar, el proyecto cuenta con una evaluacién continua,
global y formativa que se realiza al final de cada juego. Esta evaluara,
por una parte, al docente que ha llevado a cabo la actividad y, por otra
parte, al alumno TEA. La evaluacién del profesor esta formada por dos
rdbricas.

La primera rubrica hace referencia a aspectos relacionados con el
alumno, que en este caso son los tres alumnos TEA del centro, que ten-
dra como referente comprobar si se han alcanzado los objetivos esta-
blecidos en el proyecto. Ambas rdbricas son cualitativas, es decir, los
docentes usardn la observacién como herramienta de registro. Asimis-
mo, la rdbrica cuenta con un apartado de observaciones, que facilitara
la mejora del proyecto en aquellos aspectos que fuese necesario.

Ahora bien, es necesario recalcar que es un proyecto flexible abierto
a realizar las modificaciones o adaptaciones necesarias. Esto se debe
a que es practicamente inviable encontrar una misma actividad que
funcione con todos los alumnos TEA, ya que al tratarse de un espectro,
las caracteristicas individuales de cada uno determinaran cémo de di-
ferente pueden reaccionar a una misma intervencion.

La segunda rubrica diaria que deben realizar los docentes al final de
cada juego hace referencia a aspectos mas generales, donde los items
tienen en cuenta no solo a los alumnos TEA sino a todo el grupo que
haya participado. Esta evaluacion es imprescindible ya que, aunque el
foco del proyecto estd centrado en el desarrollo de habilidades sociales
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en los alumnos autistas, se debe tener en cuenta el bienestar y el dis-
frute del grupo para motivarlos a que participen en los juegos. En todo
momento se busca que los patios inclusivos sean lugares seguros con
un clima de confianza, donde los alumnos interactlden con sus igua-
les hasta conseguir que estos intercambios sociales y comunicativos
se conviertan en relaciones de amistad duraderas y significativas que
van mas alla del contexto educativo. Estas relaciones de amistad daran
lugar a la creacion de apoyos naturales que facilitaran el desarrollo in-
tegral de los alumnos con respecto a sus compaferos, en los diferentes
contextos que no estén estructurados. No obstante, no se busca conse-
guir que se establezcan relaciones de amistad con todo el grupo, sino
solo con aquellos compaferos con los que puede ser afin por compartir
los mismos gustos, hobbies, intereses etc.

Por otra parte, los alumnos TEA también contardn con un segui-
miento diario. Para ello, estos alumnos rellenardn un cuestionario adap-
tado a sus capacidades (uso de pictogramas visuales) y formado por
tres sencillas preguntas y una rubrica. Esta evaluacién busca el bien-
estar emocional y afectivo durante todo el proyecto y por esta misma
razon se realizara al final de cada juego. Los datos conseguidos deberan
ser analizados por los encargados del proyecto y sugerir propuestas de
mejora para poder dar respuestas a las necesidades demandadas por
el alumnado. Asimismo, el alumnado al que estd dirigido el proyecto
tiene voz en cuanto a las modificaciones o propuestas de mejora.

Finalmente, el proyecto cuenta con una evaluacién final en forma
de cuestionario que se realizara al acabar el trimestre a todo el alum-
nado. Los cuestionarios (uno de ellos adaptado a los alumnos autistas)
estardn estrechamente vinculados con las evaluaciones recabadas a lo
largo del proyecto; sin embargo, facilita a los docentes especialistas una
visidon global de cémo se ha desarrollado el proceso educativo para asi
poder realizar las intervenciones ajustadas hacia aquellos aspectos mas
desfavorecidos, de cara al siguiente trimestre.
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2.

Innovar con tecnologia desde
un seguimiento reflexivo y en
red del practicum de maestra

ALBA CAMARA MANQUILLO
Lucia HERRANZ NAVARRO
ALBA PLAZA ARBEO

JOAQUIN PAREDES-LABRA

Se analiza lo que supone emprender innovaciones con tecnologia en el
seno de los centros educativos donde se realiza el practicum de maes-
tro. Para ello, se contextualiza tanto el practicum —la forma en que se
implementa- como los centros educativos donde se realiza —inclu-
yendo sus dotaciones tecnolégicas-y las caracteristicas de las futuras
maestras que lo cursan. Como consecuencia de un practicum reflexivo,
surgen interrogantes que permiten dialogar con la practica, cuestio-
nando su propia manera de planear la intervencién en el aula y dando
forma a los proyectos con tecnologia que implementan. En las futuras
maestras se operan algunas transformaciones en la forma de percibir
sus practicas; quiza la principal sea que conciben la planificacién como
momento propicio para el cambio y que la tecnologia dialoga con las
practicas de ensefianza que se implementan.

2.1. Contextualizacion de la experiencia

En la formacién inicial de maestros, el practicum es una materia funda-
mental para acercar a los futuros docentes a la profesién, como atesti-
guan todos sus protagonistas (Paredes-Labra, Esteban Moreno y Fer-
nandez-Prieto, 2016), profesores universitarios, escuelas y estudiantes
en formacién. Se desarrolla con estancias en centros educativos con
una maestra tutora del propio centro y un tutor de la universidad. En
la UAM la materia se implementa durante un semestre durante el 4°y
ultimo ano de formacion.
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El practicum se convierte, gracias al tutor de universidad, en una ex-
periencia reflexiva que es evaluada al final tanto por el tutor de la es-
cuela como por el de la universidad. Se reflexiona en un espacio virtual
y por escrito (o con alguna produccion audiovisual) sobre situaciones
vividas semanalmente (Paredes-Labra, Sdnchez-Antolin y Tello, 2016).
En esta herramienta tecnoldgica se ha adaptado el proyecto «Carpeta
de practicas de EMIPE» (Rodriguez-Marcos y otros, 2011), que consiste
en una reflexion periddica con el auxilio de varias herramientas, tales
como el didactograma, la ficha de autoobservacién y el amigo critico.
De esta manera se conecta lo que han aprendido en la facultad con
problemas singulares que les ocurren en sus practicas. Al tiempo, se
sienten apoyados y se dan cuenta de que lo que les pasa no es singu-
lar, sino comun en las escuelas. Cada semana se propone una tematica
genérica (como se han sentido como docentes en practicas, la organi-
zacion del aula, las dificultades de aprendizaje que aparecen entre los
estudiantes, por ejemplo). Desde el curso 2020-2021 se implementd una
dimensidon emocional, de tal forma que en el plan de reflexidén sobre sus
propias practicas hay integradas oportunidades para reflexionar sobre
sus emociones (Paredes-Labra, 2021). Al principio de la experiencia, hace
mas de diez afos, cada semana tenia tematicas libremente elegidas por
un estudiante que proponia a los demas. Rapidamente se observd que
las tematicas se circunscribian a muy pocos temas, y por ello se esta-
blecié un minimo de tematicas «candnicas», que se dijeron antes. En
semanas alternas, abiertos a lo contingente —es lo que realmente puede
estar preocupandoles—, pueden hablar libremente de las tematicas que
les han sorprendido, y se generan interrogantes. Un estudiante conci-
be algo asi como un caso con datos de su practica y apoyo tedrico, y
los interrogantes que le despierta esta situacion; los demas estudiantes
entran a valorar tanto el analisis como la respuesta ofrecida por el estu-
diante que presenta el caso. Cada semana, el tema lo dinamiza rotativa-
mente uno de los estudiantes del grupo de practicas, en una reflexiony
voluntariamente con una elaboracién final de conjunto como portafolio.

En el curso 2022-2023, con el tutor de la universidad participaron
tres estudiantes, todas mujeres, Alba Cadmara (AC), Lucia Herranz (LH)
y Alba Plaza (AP), del doble grado de Maestro de Educacién Infantil y
primaria de la UAM; ademads, habian cursado unas materias de especia-
lizacién en tecnologia educativa en la carrera.
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2.2. El contexto social y tecnolégico de las escuelas en
las que trabajan las futuras maestras

La realidad de las aulas en la que trabajan corresponde a escuelas ubi-
cadas en zonas de clase trabajadora y media baja en municipios ma-
drilefios poblados (Getafe, al sur de Madrid, AP) y otros municipios mas
modestos (Fuente el Saz de Jarama, al norte de Madrid, LH), junto a un
municipio rural (Colmenar de Oreja, al suroeste de Madrid, AC). Los cen-
tros de practicas suelen corresponder, a propuesta de las estudiantes
en practicas, a escuelas localizadas en la proximidad de su domicilio.

El peso de la marginalidad ya se observa en la descripcion de cada
aula, donde hay dos aulas similares en sitios distantes, 24 estudiantes
de 3.° de primaria donde se incluye tres diagnosticados con trastorno
de déficit de atencion e hiperactividad (TDAH) (AP, portafolio; LH, por-
tafolio), y donde ademas hay diversidad cultural, con estudiantes de
procedencia marroqui, venezolana y gitana. La otra aula (en el munici-
pio rural) es de 1.° de primaria, con 23 alumnos, en la que no hay ningun
niflo o nifla con «necesidades educativas especiales» (AC, portafolio).

Las estudiantes acuden a escuelas que no se caracterizan por una
tradicion innovadora con tecnologia. Esto va a ser un handicap para
implementar practicas transformadoras, porque, como es sabido, esta
historia ayuda a transformar las escuelas con nuevas propuestas (San-
choy Alonso, 2012). Sus tutoras de la escuela, sin embargo, acogen con
entusiasmo la posibilidad de que las futuras maestras lo hagan, tal y
como comunican al contactar con ellas al principio del semestre.

La penetraciéon de la tecnologia en estas aulas es pobre. En el aula
de AC los recursos TIC son muy limitados, solo disponen de un ordena-
dor y una pizarra digital:

Lo cual, en muchas situaciones, en vez de ayudar y facilitar aprendizajes,
acaba entorpeciendo el desarrollo de las clases, quitando las ganas a la
maestra de utilizar este tipo de herramientas, tal como me comentoé ella
misma. (AC, 1.2 reflexion).

Se combinan diferentes actividades con tecnologia a través de la utiliza-
cion de tabletas donde se han realizado actividades tales como Kahoots,
Educaplay, Wordwall o Genially. (AP, portafolio).

Estos testimonios dan cuenta —particularmente el primero- de la

dificultad para hacer dialogar la tecnologia con el curriculo, asi como el
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gue la tecnologia se convierta en una «actividad especial» y no habitual
en las aulas.

Una variante del uso de la tecnologia es la forma administrativa en
gue se ha vinculado a las familias a la informacién de las escuelas me-
diante plataformas institucionales:

Se utilizan las plataformas de Raices o el correo de EducaMadrid
para mantener el contacto entre ambos miembros de la comunidad
educativa. De esta forma, las familias tienen acceso de forma actualiza-
da a la vida del aula tal y como sugiere Sevillano (2009):

Uno de los éxitos de las plataformas utilizadas en los colegios es que las
familias sienten que pertenecen a la comunidad educativa, lo cual se
traduce en una mejora de las relaciones y una mirada abierta hacia la
institucién escolar (Macid, 2016). Ademas de contactar por plataformas
digitales se hace uso de la agenda para comunicaciones mas puntuales.
Por ejemplo, cuando existe un comportamiento disruptivo en clase o para
avisar de alguna cita médica. Esta es una manera mas tradicional de con-
tactar con las familias, lo que me lleva a pensar que antes habia menos
comunicacioén entre los distintos miembros de la comunidad educativa.
(AP, 5.2 sesion)

Utilizan las estipuladas por la Comunidad de Madrid, es decir, la platafor-
ma de Educamadrid, la cual es una herramienta bastante completa que
responde a las necesidades del centro. A través de ella se comunican con
las familias por el correo institucional en el que se comentan a los padres
distintas noticias como: las notas, los trabajos, futuros proyectos, mate-
riales necesarios, etc. Utilizan también el aula virtual y la pagina web del
colegio en la que cuelgan muchas de las notificaciones e informaciones
relevantes, asi como materiales audiovisuales o de refuerzo sobre lo que

se va a trabajar, encargdndose los tutores de actualizarlo. (AC, 5.7 sesidn)

En mi centro de practicas también se utilizan herramientas como Class-
Dojo, la plataforma EducaMadrid, Classroom y Raices. (LH, 5.7 sesion)

Es decir, salvo en una de las escuelas, lo normal es el uso institucio-
nal administrativo de plataformas, no para ludificar o gamificar (Simoes
y otros, 2013) con juegos € insignias la ensefanza, como puede ocurrir
con aplicaciones como ClassDojo.
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2.3. Los interrogantes sobre la practica educativa que
se plantean las futuras maestras

A lo largo del semestre, las preguntas que se han planteado las futuras
maestras sobre sus propias practicas, en sucesivas reflexiones, han sido
las siguientes:

* ;Elaula que os habéis encontrado era como la que pensabais?

° ;ladistribucion del aula desempefia un papel en la forma en la que
los niflos interactuan entre ellos?

e (Elnotenerun espacioamplioy diverso puede influir en el desarrollo
y gusto por la lectura?

e ;Estais cambiando las ideas que formasteis durante la primera se-
mana de practicas sobre el clima social y el alumnado con el trans-
curso del tiempo?

* ;Qué actividades o dinamicas se llevan a cabo en vuestras clases
para promover un clima social favorable?

e ;Podemos utilizar la programaciéon del aula como instrumento de
reflexion sobre nuestro quehacer docente y mejorar asi en nuestras
funciones?

o ;Deberiamos participar en la elaboracién semanal de la programa-
cién o debemos ser simples oyentes?

° :Vuestrastutoras realizan alguna especie de modificacién o progra-
macion paralela para esos nifos?

® ;Qué herramientas utilizais para mantener el contacto con las fa-
milias? ¢Creéis que las herramientas que nos ofrece EducaMadrid
responden a las necesidades de los centros?

* ;Qué medidas podemostomar paraincentivar a los padres a formar
parte de la comunidad educativa?

°* ;Esimportante el silencio en el aula?

Algunas preguntas estan vinculadas a la progresiva asuncién de res-
ponsabilidades como maestras en las escuelas en las que hacen sus
practicas. Sus maestras tutoras las ven dispuestas y les ofrecen respon-
sabilidades.

Otras preguntas son cuestionamientos que las golpean fuertemen-
te en sus creencias como educadoras en lo que se refiere a la comuni-
cacion en el aula, como la cuestion del silencio o las relacionadas con el
clima del aula, el orden frente a la libertad necesaria para el aprendizaje.
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2.4. Presupuestos a la hora de planificar de manera
innovadora

Una de las dimensiones que se trabajan a lo largo del semestre por par-
te de las futuras maestras es la de programar de manera innovadora.
En una de las reflexiones se preguntan sobre algunas cuestiones para
organizar sus practicas. Les es fundamental conocer a los estudiantes
para organizar una innovacién orientada a mejorar el aprendizaje:

Ala hora de organizar una clase, que esta suscite la motivacién del alum-
nado. Tal y como afirma Aguado (2005), un sujeto motivado presenta una
predisposicion hacia el aprendizaje. Asimismo, para extender esta moti-
vacion, tengo en cuenta el concepto de flow o experiencia éptima, referi-
do al estado en el que el sujeto se halla totalmente absorto en la actividad,
perdiendo la nocién del tiempo (Simdes et al., 2013). Para conseguirlo, las
actividades planteadas no pueden ser ni muy faciles ni muy dificiles, sino
un punto medio. Para lograrlo, conocer a nuestros estudiantes es un fac-

tor primordial. (AP, 6.2 reflexion)

La estrategia que utilizo es un acercamiento individualizado con cada
alumno para que este confie en mi, es decir, intento establecer un vinculo
emocional con cada uno de ellos. Esto se va generando poco a poco gra-
cias a pequenfos detalles como es hacerles preguntas sobre sus gustos,
las actividades extraescolares, cémo le has ido el fin de semana, cémo se
encuentran, etc,, ya que estas muestras de intereses hacen que los niflos
me integren en sus vivencias tanto positivas como negativas, haciéndo-
me participe de sus pensamientos y permitiéndome ayudar en caso de
que ellos lo necesiten. Todo ello con el fin de crear un clima de confianzay
motivador que me ayude en la conducta y predisposicion del aprendizaje
por parte del alumnado en las actividades a realizar. De la misma forma,
como ya hemos visto a lo largo de estos meses, es importante tener en
cuenta los intereses de los alumnos despertando su curiosidad para ob-
tener buenos resultados tanto a nivel académico como personal, pues
deben sentirse motivados y con ganas de seguir aprendiendo para que

nuestra labor como docentes se vea cumplida. (AC, 6.7 reflexion)

Considero que solo es posible desarrollar una buena labor docente si se
tienen en cuenta los intereses de los alumnos. Uno de nuestros objetivos,
como maestros, consiste en motivar a los alumnos y mantener su aten-
cidon, para conseguirlo se debe conocer sus intereses y necesidades, tanto
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individuales como de grupo [...]. Empleo la observacién y el didlogo como
estrategias para conocer al estudiantado. Para ello, observo su compor-
tamiento en el aula y trato de mantener conversaciones de manera asi-
dua para conocer sus intereses y necesidades. Adema3s, otra estrategia
util puede ser actividades participativas donde los alumnos compartan
informacion sobre ellos mismos para conocer las caracteristicas, gustos,
aficiones y situacion personal. (LH, 6.2 reflexion)

Al ser maestras que se forman (y han hecho practicas) en educa-
cién infantil y primaria, se cuestionan las formas de planear en ambos
niveles.

He notado mucha diferencia a la hora de la planificacién de las clases.
(AP, 6.2 reflexion)

La realidad de un aula de infantil difiere en gran medida de una de pri-
maria, por lo que el proceso de planificaciéon e imparticion de una cla-
se se deberad orientar de diferente manera. Normalmente y hasta donde
alcanza mi experiencia las sesiones en infantil tienden mucho mas a la
improvisaciéon al no tener un libro de texto que guie el proceso suman-
dole a esto el tiempo en el que los infantes estdn concentrados, por lo
gue su planificacién ha de ser mucho mas abierta que en primaria. Sin
embargo, en ambos casos a la hora de elaborar una clase me he sentido
coémoda, disfrutando de aquello que habia hecho y obteniendo unos bue-
nos resultados por parte de mis alumnos, lo que me hace sentir segura
de aquello que estoy construyendo, ya que he podido ampliar mi bagaje
de experiencias, poniendo en practica lo aprendido en la universidad y
profundizando en los conocimientos. (AC, 6°. reflexion)

Es interesante apreciar en sus reflexiones que estas disonancias las
llevan a cuestionar modelos de enseflanza estereotipados y disefios
instructivos que olvidan la diversidad en el aula.

2.5. Los proyectos con tecnologia implementados

Las futuras maestras se han especializado durante la carrera en la
«mencion» de Tecnologia Educativa, cursando varias materias de ese
tenor en los cursos 3.°y 4.°. Por ello, los proyectos implementados en
cada escuela por cada una de ellas estuvieron apoyados por la tecno-
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logia, con tematicas diversas: la medida del tiempo (AP), los gentilicios
(LH) y el sistema solar (AC).

Las metodologias implementadas, y las tecnologias que las sostu-
vieron, tuvieron que ver con:

* La medida del tiempo: aprendizaje cooperativo y gamificaciéon. Or-
ganizado por misiones. Con tecnologias Genialy, Cmaptools, pod-
cast, Padlet (AP).

® |os gentilicios: participacidn. Con tecnologias Genialy (LH).

® Sistema solar: aprendizaje cooperativo y gamificacién. Con tecnolo-
gias Ozabots, circuitos, Snapchat, Kahoot (AC).

Ejemplos de estas metodologias y tecnologias en funcionamiento
son implementadas por las estudiantes:

Como actividad final y con el objetivo de realizar un TGT como instrumen-
to de evaluacion se pide a los alumnos que creen y comparten pregun-
tas sobre todo lo aprendido en un Padlet. Una vez listo, se reagrupara al
alumnado segun el nivel de destreza en Ciencias Sociales y se realizara
un TGT («Teams - Games Tournaments»). Esto consiste en que los miem-
bros del equipo estudian juntos lo aprendido y realizan un torneo. Para
este torneo hay tarjetas con preguntas realizadas por los alumnos. Cada
alumno juega en grupos de tres, con dos companeros de otros equipos
gue tengan un rendimiento similar al suyo en Ciencias Sociales. El juego
acaba cuando todas las tarjetas han sido resueltas. El miembro del trio
que tenga mas tarjetas gana la partida y obtiene 6 puntos para su equipo;
el que queda segundo, obtiene 4 puntos;y el que queda tercero, 2 puntos.
Si empatan los tres, 4 puntos cada uno. Si empatan los dos primeros, 5
cada uno, y 2 el tercero. Si empatan los dos ultimos, se quedan 3 puntos
cada unoy 6 puntos el primero. (AP, portafolio)

En esta actividad los alumnos disefiaran cada Ozobot teniendo en cuen-
ta las caracteristicas fisicas de cada planeta (disfrazarlo). A través de una
plantilla con las 6rbitas del sistema solar podran observar el movimiento
de traslaciony el orden de los planetas. Después, realizaran una actividad
a través de la técnica TGT en la cual se les daran unas tarjetas con dife-
rentes conceptos ya mencionados durante las sesiones anteriores. Estas
tarjetas las tendran que memorizar durante unos minutos. Después, a
cada miembro del grupo se le asignard un ndmero y deberé reunirse con
todos los alumnos que tengan asignado ese mismo ndmero en una mesa
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de trabajo. Entonces, se les facilitara una serie de preguntas sobre el tema
y en orden, deberan responder a dichas cuestiones. De esta forma, en el
caso de acertar, se llevaran la tarjeta de la pregunta y sumara un pun-
to por cada una acertada. Al finalizar todas las cuestiones, se realizara
un recuento de los puntos que ha conseguido cada grupo base. En esta
técnica, la docente deberd ir pasandose por las diferentes mesas para es-
clarecer cualquier duda o problematica que exista. Esto también servird
como forma de evaluacién procesual tanto para los alumnos como para
la profesora. Por Ultimo, se realizard un Kahoot para recordar lo aprendido
gue le servira al docente para valorar el conocimiento general de la clase
sobre los Planetas. Por uUltimo, se les proporcionara una autoevaluaciéon
para conocer cudles han sido sus sensaciones generales al finalizar la se-
cuencia didactica. (AC, portafolio)

Una de las estudiantes intenta ampliar los usos de las plataformas a
un curriculo que dialoga con la comunidad:

La plataforma que utilizamos es el aula virtual de EducaMadrid donde
cada semana vamos subiendo lo que vamos haciendo, materiales de re-
fuerzo y videos sobre los dias especiales (Dia de la Mujer, carnaval, excur-
siones...). (AP, 5.7 sesion)

Hay un trabajo con disefios instructivos enriquecidos con tecnolo-
gias que acompafan o, en ocasiones, incentivan alguna participacion
de los estudiantes de primaria, desde una perspectiva lddica. En estos
proyectos intentan introducir todos los principios que postulan para la
ensefanza.

2.6. Transformaciones operadas en las futuras
maestras tras estos procesos de planificaciéon e
innovacion

La reflexion en torno a los procesos de planificacién lleva a las estudian-
tes a valorarlos como momentos propicios para el cambio.

Perciben la planificacion en todas sus tareas como maestras (AP,
6°. reflexion), un elemento de su futuro desarrollo profesional docente:

La formacion continua ha de ser clave para contar con maestros compe-
tentes a la hora de elaborar y planificar sesiones basadas en metodologias
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innovadoras que partan de la iniciativa de los estudiantes como sujetos
activos en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Murillo, 2007). (AC, 6.2
reflexion).

Adoptan una perspectiva curricular (Gimeno, 1995), donde cobra
importancia el anti-memorismo, el activismo, el realismo, la diversidad
(Guamany Venet, 2019) y la originalidad en estos procesos, las caracte-
risticas de los sujetos como individuos y las dindmicas de grupo. Esta
perspectiva es propiciada por un elenco amplio de actividades, donde
integrar todas las tareas llevadas a cabo y realizar una sintesis de los
aprendizajes adquiridos a lo largo de lo programado. La evaluaciéon que
acompana estos disefos tiene principios similares.

La tecnologia estd presente en la forma en que piensan la ensefian-
za, y es constitutiva de su trabajo como docentes. Creen que las com-
petencias tecnologias son fundamentales para disefar procesos edu-
cativos ricos (Olmedo y Farrerons, 2014). La tecnologia esta al lado del
«disefio de estrategias curriculares e innovadoras (que) es clave para la
transformacién de los procesos de aprendizaje» (AC, 6.7 reflexion).

Sus propuestas trabajan con principios de la pedagogia nueva que
han impregnado la formacién de docentes desde los aflos 60 y que
trajo el pensamiento de la escuela psicoeducativa de Madrid (Delval,
2006; Garcia Garcia, 2008).

A todo ello se afade cierta insistencia en la motivacién, que es una
predictor del éxito (Aguado, 2005), en ese cruce de la pedagogia nueva
y los disefios instructivos de las pedagogias de los setenta, algo atenua-
do en los modelos de planificacion que implemento la reforma educa-
tiva de los noventa (Del Carmen, 2004). Hay cierta inevitabilidad de la
planificacién, como muestra que una estudiante haga suya esta frase:
«Educar sin planificar es como construir una casa sin plano o escribir
una novela sin borrador» (Carriazo, Pérez y Gavira, 2020). Este enfoque
orientado a resultados de los procesos de innovacién no se ha cultiva-
do en el practicum, pero viene de la mencidén que han cursado en la
carrera de Maestro.

La mentoria de este practicum ha insistido en otro elemento, lo
emotivo (Alagarda, 2015; Pellicer, 2018), que se cuela en la forma de pla-
nificar la innovacion. «Intento establecer un vinculo emocional con cada
uno de ellos» (AC, 6.2 reflexidn) y con el xkambiente en el que se desarro-
llan sus actividades cotidianas» (LH, 6.2 reflexion) (Milicic y Arén, 2000).

Asi pues, la innovacién promovida, con tecnologia adquiere senti-
do en el marco curricular que se planea. Esto es un avance en lo que
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viene ocurriendo con las propuestas educativas con tecnologia mas
comunes, pues el sesgo «maquinista» de su formacién como tecndlo-
gas educativas podria haber obviado estas necesidades educativas. Por
otra parte, esta innovacién se colorea o humaniza gracias a un cuestio-
namiento, quiza algo modesto, de la planificacién (todavia estan muy
pegadas a propuestas de disefio instructivo), coherente con la perspec-
tiva educativa que ha ido permeando histéricamente en la formacion
humanista de maestros.
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3.

Utilizando un modelo
observacional y reflexivo para
mejorar la practica docente
desde la formacién inicial

SOFIA STUCKI MARTINEZ
ADA FREITAS CORTINA

La prdctica hace al maestro.

(Plinio el Joven)

3.1. Introduccion

El capitulo tiene como objetivo presentar la efectividad del uso de un
modelo reflexivo para mejorar las habilidades de gestidn emocional
y desarrollo profesional docente durante el periodo del practicum. El
modelo reflexivo es una herramienta de apoyo que puede utilizarse du-
rante la formacién inicial del profesorado (Flores-Lueg, 2022). Al utilizar
este modelo, los profesores pueden reflexionar sobre sus experiencias
y obtener informacién sobre sus respuestas emocionales durante la
practica docente (Dieker y Monda-Amaya, 1995). Esto puede ayudar-
los a gestionar mejor sus emociones y mejorar su desempefio docente
general. También les anima a participar en la autorreflexién y el pensa-
miento critico (Smith, 1991; Sparks-Langer y Colton, 1991), lo que puede
conducir al desarrollo de una comprensiéon mas profunda de si mismos
y de su practica docente. Ademas, permite a los docentes identificar
adreas de mejora y desarrollar estrategias para abordarlas (Perrenoud,
2007).

Antes de comenzar, es necesario sefalar que este capitulo esta ba-
sado en la experiencia personal de la autora y su tutora académica; por
tanto, se basa en visiones e interpretaciones subjetivas, condicionadas
por los siguientes aspectos: la duracién de las practicas, el curso aca-
démico, la situacidn cotidiana vivida, el tipo de alumnado, el tutor de
centro asignado, otros miembros del equipo docente que trabajan con
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él y muchos otros factores o informacién relacionada que pueden ha-
berse pasado por alto.

En segundo lugar, es necesario comprender de antemano que du-
rante su elaboracién se han recuperado algunos conocimientos y re-
flexiones aprendidos de la memoria de préacticas. Con esto, queremos
gue las personas que nos estan leyendo comprendan que no estan ob-
teniendo la posicién contrastada de un experto, sino todo lo contrario.
El objetivo es mostrar la realidad vivida por una estudiante de practicas
durante su formacion, que intentdé implicarse de la mejor manera po-
sible en el proceso del practicum, empleando los conocimientos y las
herramientas de que disponia en aguel momento.

Por ultimo, queremos resaltar que nos hace mucha ilusién partici-
par en un proyecto editorial tan ilusionante como este y poder compar-
tir las primeras experiencias y reflexiones docentes en la Educacién Pri-
maria durante el periodo de practicas de cuarto curso de esta titulacion
de grado superior. Esperamos que estas puedan ser de ayuda al futuro
profesorado a la hora de llevar a cabo sus propios procesos de reflexion
y aprendizaje profesional, tan importantes para la mejora de practica
docentey la calidad de la educacién.

3.2. Contexto educativo

Durante el dltimo curso del grado de Magisterio en la Universidad Au-
ténoma de Madrid (UAM) se realizé el practicum de 4.° curso en un co-
legio privado ubicado en la zona norte de Madrid. Al estar ubicado en
una de las ciudades con mayor renta per capita de Espafa, se puede in-
ferir que el nivel socioecondmico de las familias de este centro es muy
alto y que el centro ofrece muchas oportunidades educativas.

Gracias al programa de la universidad, el modelo formativo del gru-
po de investigaciéon Equipo de Mejora Interdisciplinar de la Préactica
Educativa (EMIPE),' y al apoyo de la tutora académica, se presento esta
posibilidad de experimentar y descubrir las particularidades de este
tipo de realidad escolar.

Como todos sabemos, las personas confirman una realidad. Entre
ellas, se encuentran el claustro y su alumnado. El profesorado y sus es-
tudiantes definen y contextualizan el dia a dia de la actividad escolar de
una forma completamente distinta con la de otros centros docentes.

1. Véase: https://www.uam.es/Profesorado/emipe
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Por esta razdn, a continuacién, queremos destacar algunos aspectos
gue nos llamaron la atencién sobre la forma particular de la organiza-
cion y planificaciéon escolar, la accion tutorial y participacion familiar, y
los procesos de atencién a la diversidad de alumnado.

Organizacién del centro y planificacién de la etapa

La organizacién del centro y la forma que tienen de trabajar los docen-
tes para ofrecer una educacion de calidad a menudo se distingue de
otros centros como un aspecto diferenciador de los servicios educati-
vos. Por ello, a continuacién, se destacan algunos procesos educativos
particulares de este centro escolar, que influyeron en la experiencia for-
mativa que se quiere presentar.

Por un lado, las reuniones que semanalmente mantienen los docen-
tes de etapa en el centro tienen como objetivo concretar los contenidos
de aprendizaje y la duracidon para su enseflanza. De esta manera, los
distintos grupos de un mismo curso aprenden exactamente los mis-
mos contenidos y al mismo ritmo. El «cédmo» se ensefian dichos con-
tenidos concierne a la libertad pedagdgica del docente tutor de cada
clase, siempre y cuando estos sean fieles a los libros de texto utilizados.
Esto se debe a que los controles son los mismos que ofrecen dichos
recursos.

Asistir a estas reuniones de coordinacién docente ha ofrecido la
oportunidad de experimentar una forma de trabajo entre docentes
muy establecida y rutinaria. De hecho, en una ocasién, se expresaba
gue esto resultaba beneficioso para el trabajo en equipo, dado que im-
pedia la competitividad entre los diferentes grupos-clase y se evitaban
las exigencias de los padres por cambiar de grupo-clase a sus hijos.

En este centro escolar, el jefe del departamento de la etapa primaria,
guien a su vez es tutor y profesor de algunas asignaturas, tiene como
funcioén principal atender las necesidades de los profesores y organizar
los proyectos que se llevan a cabo. Sin embargo, la toma de decisiones
pedagdgicas se hace entre el jefe de estudios, el director y el gabinete
pedagdgico de forma conjunta. Finalmente, las decisiones finales son
tomadas exclusivamente por el director de centro. Eso nos indica un
modelo directivo de caracter centralizador.

Los pedagogos terapéuticos realizan las adaptaciones curriculares a
los alumnos con necesidades educativas especiales (NEE) y las sesiones
terapéuticas en un aula aparte. Asisten, presencialmente, en «situacio-
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nes de emergencia» que puedan surgir en el aula ordinaria cuando se
les avisa con cierta premura.

Finalmente, cabe destacar que tanto las reuniones de claustro, las
entrevistas con las familias, las reuniones del Consejo Escolar como par-
te de la documentacién relativa al proyecto educativo de centro (PEC)
son materiales confidenciales. Por este motivo, la asistencia y el acceso
a dicha informacion no estan permitidos a los estudiantes de practicas.

Accidén tutorial y participaciéon familiar

Con relacién al seguimiento que se realiza del alumnado, cabe destacar
gue este es individualizado y se comunica a las familias regularmen-
te. Las familias, como integrantes de la comunidad escolar, tienen una
participacion muy activa y comunicativa con el centro y los docentes,
principalmente, via correo electronico. De esta manera, se intenta ase-
gurar que cada alumno siga el ritmo de su grupo-clase.

Aungue la comunicacidén entre los docentes y los padres sea fre-
cuente y directa, es la administracién del centro la que se encarga de
atender las necesidades de las familias y de llevar las agendas de los
profesores para avisar de sustituciones o entrevistas que cabe realizar.
Si bien no hubo oportunidad de reunirse directamente con ninguna
familia durante las practicas, se ha podido comprobar la fluidez que se
producia en la comunicacién entre el tutor y las familias.

Agrupamientos y atencién a la diversidad del alumnado

En cuanto a los agrupamientos del alumnado, por lo general, se ha ob-
servado que los distintos grupos-clase son bastante homogéneos. Se
intenta que en cada uno haya el mismo ndmero de nifios (la media es
de 22-24 alumnos por clase) y que, ademas, el alumnado con NEE esté
repartido en los distintos grupos.

El grupo-clase al que hemos podido acompafiar durante las practi-
cas estaba compuesto por un total de 24 alumnos de 3.°, de los cuales
16 eran niflos y 8 nifas, y comprendian los 8-9 afios.

En este grupo, habia un solo alumno que presentaba un diagndstico
por tener NEE, a pesar de que fuese evidente que al menos dos mas
presentaban claras dificultades de aprendizaje. Este hecho supuso una
experiencia en lo que concierne a la educacion inclusiva. Se dio una si-
tuacion completamente nueva en la que se ha podido presenciar cémo
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se aplicaban las medidas que atienden a la diversidad y la influencia
gue estas tienen no solo en el alumno, sino también en el grupoy en la
relacion que se establece entre docente y alumnado. Estas vivencias de
atencion a la diversidad no solo fueron nuevas, sino también bastante
complejas, lo que permitid reflexionar mucho al respecto; finalmente,
se convirtié en un tema central de la memoria de practicas.

En el caso de alumnado diagnosticado con NEE, el colegio adap-
ta la ensefanza del alumno segun el diagndstico psicoldgico anterior
realizado por el terapeuta pedagdgico al que asiste fuera del centro. El
informe de evaluacién psicopedagdgico explica a los profesores cémo
interactuar con los alumnos y sugiere que el objetivo principal es per-
mitirles vivir una vida escolar lo mas normal y tipica posible.

No se debe olvidar que las medidas de atencidn a la diversidad con-
ciernen al alumnado en diversos aspectos y son especificas para cada
centro. En el caso de este centro escolar, se brinda apoyo a aquellos
alumnos que presenten necesidades especificas de apoyo educativo
(NEAE). Aparte de ofrecerles la posibilidad de asistir al aula de pedago-
gia como apoyo extraescolar, también se les adaptan los contenidos a
sus necesidades. Por ejemplo, aprenden y practican los contenidos de
ciertas asignaturas de cursos anteriores.

Ademas, los libros de texto con los que se trabaja en el colegio ofre-
cen su propio plan de mejora, pensado para reforzar aquellos conte-
nidos que son mas complicados de asimilar. Se utiliza rigurosamente
para que los alumnos aprendan los contenidos de una determinada
maneray estén preparados para los controles que también se encuen-
tran en las adaptaciones de los libros de texto para el profesorado. Por
ejemplo, en la asignatura de Matematicas se repartian semanalmen-
te fichas de calculos aritméticos para que los alumnos no dejasen de
practicarlos a base de repetiry repetir. Asimismo, se emplean los conte-
nidos de Lengua como refuerzo en comprensioén lectora, considerando
gue la comprensién de enunciados, textos, etc., aparecen en cualquier
asignaturay, por lo tanto, resulta una competencia clave que hay que
adquirir.

Finalmente, el colegio tiene un plan propio de medidas de atencidon
a la diversidad cultural, puesto que acostumbra a escolarizar a nifios
extranjeros en los que el idioma del espanol puede suponer una des-
ventaja. En este caso, no se presentd la oportunidad de ahondar en
este tipo de medidas, ya que en el grupo-clase asignado eran todos
hispanohablantes.
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3.3. Proceso del practicum

Durante las nueve semanas de practicas, de la mano de la tutora aca-
démica y del tutor de centro asignado, se realizé un seguimiento de la
actividad de iniciacién profesional de una forma innovadora, la cual,
fue imprescindible para gestionar a nivel practico y emocional las di-
ficultades que se presentaron (Mena, Hennissen y Loughran, 2017). En
resumidas cuentas, el proceso ha beneficiado para que uno pudiera
conocerse aln mMas a nivel personal y para darse cuenta de coémo el
fuero interno de cada persona puede influir, a grandes rasgos, en su
personalidad profesional (Messina y Benito, 2021).

El modelo de seguimiento del practicum que se realizé desde el
equipo del grupo de investigacion EMIPE de la UAM se describiria de la
siguiente manera.

Por un lado, de forma semanal y telematica, se iba registrando un
listado de actividades recomendadas para llevarse a cabo durante el
periodo de las practicas a través de una hoja de control que seria la
base para elaborar el diario de practicas. Estas actividades propuestas,
relacionadas con la actividad docente, garantizaban que la experiencia
formativa del practicum fuera diversa y completa. Y permitia al estu-
diante saber hacia dénde orientar su formacién como futuro docente.
Como es conocido, la figura docente no consiste Unicamente en dar
clase, sino también en establecer proyectos de aula, crear y llevar a
cabo diagndsticos para conocer los conocimientos previos de los alum-
nos, poner en marcha actividades que aseguren un aprendizaje cons-
tructivista en el alumnado, participar en reuniones de coordinacién y
de claustro, y un largo etcétera, que posibilite que el impacto de la en-
seflanza sea lo mas enriquecedor, justo y adecuado para el alumnado
y su desarrollo integral.

Al mismo tiempo que se iban realizando estas actividades reco-
mendadas, era necesario realizar una autoobservacion de su puesta en
marcha (Rodriguez-Marcos y Gutiérrez-Ruiz, 1999). En otras palabras, se
debia evaluar el nivel de adquisicidon de las competencias necesarias
como futuro docente al aplicar estas actividades educativas. Dichas
competencias se refieren a la forma de comunicarse e interactuar con
el alumnado y a la propia exposicién en el aula, asi como la comunica-
cion, gestiéon y coordinacion de la ensefianza junto al resto de docentes.

También se le daba importancia a que el estudiante de practicas
supiera detectar, evaluar y regular su capacidad para autoevaluar y con-
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trolar el pensamiento y la conducta ensefante, poner en marcha las
estrategias de ajuste necesarias, mostrar una actitud hacia la ensefan-
za reflexiva y comprometerse con el proceso formativo del practicum.

Por otra parte, los estudiantes de Magisterio tenian la oportunidad
de realizar un «emociodiario» (Messina y Benito, 2021). En este diario
del estado animo, se debian describir situaciones del dia a dia que aca-
rreaban ciertos pensamientos y sentimientos. De forma telematica se
compartian estas reflexiones con la tutora académica para recibir un
apoyo recurrente y practico, y asi aprender a manejar las emociones
cotidianas para, por ejemplo, saber cémo actuar ante ciertas situacio-
nes. Este tipo de comunicacién con la tutora daba la oportunidad de
reflexionar abierta y esporadicamente. Se podia redactar en el mismo
momento o dia de la situacion vivida, sin la necesidad de concertar una
tutoria sincrona.

La combinacidn de los puntos anteriores y de las tutorias de segui-
miento que se debian realizar con el tutor de centro asignado tenian
como objetivo individualizar el aprendizaje y la evolucién profesional
del estudiante en practicas, teniendo en cuenta las circunstancias del
centro y el tipo de practicum. Es muy comun que el contexto escolar
vivenciado por un estudiante nada tenga que ver con el del resto de
companferos; lo destacable de este tipo de formacién y seguimiento
personalizado no ignora ni la forma de ser del estudiante ni su esencia.

Finalmente, otro cometido que se llevaba a cabo a través de este
modelo de practicum era el «coaching entre iguales» (Rodriguez-Mar-
cos et al.,, 2011) y el kamigo critico» (Huerta, 2014). El primero consistia en
reunirse de vez en cuando con un compafero estudiante en practicas
para analizar situaciones vividas y compartirlas sin la necesidad de sen-
tirse cohibido y pudiendo disponer de un espacio de confianza de tu a
tu (Ovens, 2004). El segundo trataba de visitar al compafero a una de
sus clasesy, posteriormente, analizar y comentar la secuencia didactica
observada. Esto permite a los estudiantes de practicas recibir feedback
de una manera mas informal, restarle importancia a los problemas que
puedan surgir en el aula y evitar el sentimiento de soledad. Ademas,
se sugieren actuaciones didacticas aprendidas en la universidad, que
suelen ser desconocidas para los tutores de centro debido a la diferen-
cia generacional. De esta manera se consigue innovar e ir realizando
pOCo a poco cambios en el aulay en la enseflanza (Mena, Hennissen y
Loughran, 2017).
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3.4, Experiencias del practicum

Como se ha mencionado anteriormente, las semanas de duracidn
del practicum fueron muy interesantes y didacticas. El hecho de que
hubiese una participacién bastante activa e interactiva por parte del
alumnado en formacién inicial con respecto a una nueva manera de re-
flexionar sistematicamente a lo largo de las practicas resulté un apren-
dizaje significativo. Este proceso se convirtié en un mecanismo de la
propia identidad docente. Por lo tanto, en este capitulo se pretende
motivar a las personas lectoras y estudiantes de Magisterio a aprove-
char las situaciones de aprendizaje que nos ofrece la universidad, sobre
todo, cuando estas son innovadoras.

Para ilustrar estas situaciones de aprendizaje enriguecedoras, a
continuacién, se van a describir algunas de las vivencias significativas,
tanto positivas como negativas, a modo de ejemplo de cémo ha calado
este proceso observacional y reflexivo de la practica docente. Es decir,
el objetivo es acercar a las personas que nos leen a un primer entendi-
miento de la manera de afrontar, superar, resolver o gestionar dichas
situaciones del practicum, segun el modelo de seguimiento y autorre-
gulacion innovador que se llevé a cabo.

Descripciones de las situaciones vividas

Para empezar, seria oportuno describir algunas de las situaciones vivi-
das con el alumno de altas capacidades. Por ello, es necesario definir el
perfil del alumno con el fin de caracterizar su contexto de partida.

A pesar de que el alumno presentara un diagndstico en el que fi-
guraba que, Unicamente, tenia altas capacidades intelectuales (ACI), lo
cierto es que habia muchos indicios de tener, posiblemente, algun tipo
de trastorno del comportamiento o de la personalidad. Si bien, por un
lado, se aplicaban las medidas para atender a sus necesidades espe-
ciales de aprendizaje, por otro lado, las acciones que se llevaban a cabo
para regular las distintas conductas inadecuadas que podia tener du-
rante el dia no eran lo suficientemente satisfactorias. El alumno asistia
diariamente al gabinete psicopedagdgico con otros alumnos con NEE
del centro escolar, ademas de ir en horario extraescolar a psicoterapia.
Sin embargo, a pesar de que asistiera a las clases adaptadas del gabi-
nete, algunos agentes del centro escolar opinaban que no debia estar
escolarizado en un centro ordinario.
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Concretamente, el alumno presentaba muchas capacidades para
comunicar a un nivel muy avanzado temas de su interés. Uno de sus
temas favoritos era el de las aves. Se sabia el nombre de una cantidad
infinita de esta especie y sus caracteristicas. Por otro lado, las tareas
escolares no eran de su agrado y se resistia a realizarlas, sobre todo,
si se sentia obligado a ello. Por ejemplo, cuando se trataba escribir. A
diferencia de sus compaferos, seguia escribiendo con mayusculas y
no atendia a las dimensiones, ni a los espacios, ni a la disposicién de las
letras. Trataba de forma irrespetuosa el material escolar y a los compa-
feros, profesores, pedagogos terapéuticos, con los que tenia sesiones
continuamente, y a la estudiante en practicas, la autora. En momen-
tos de brotes de ansiedad, comenzaba a gritar de forma incontrolable,
hasta que se paralizaba la clase. Frecuentemente era necesario avisar
al gabinete psicopedagdgico para que no irrumpiera el ambiente de
clase. Ademas, interpretaba la realidad de una manera diferente y pre-
sentaba caracteristicas narcisistas. Tenia la certeza de estar por encima
de sus companferos, se obsesionaba con la idea de que la gente se que-
ria aprovechar de ély de que nadie le queria ayudar. Se relacionaba con
sus compaferos de forma autoritaria y nunca se disculpaba o compar-
tia agradecimiento, porque consideraba estos actos como gestos de
debilidad. Este tipo de comportamiento se presenciaba diariamente en
el aula. Era muy dificil de gestionar y dificultaba gravemente el desarro-
llo del entorno escolar deseado.

A peticidn de los padres del alumno, este debia seguir escolarizado
y realizar una vida normal escolar dentro de sus posibilidades. Teniendo
en cuenta que el centro apoya y protege la implicacién familiar en la
escolarizacion del alumnado, el centro invertia mucho tiempo en ase-
gurar la continuidad del alumno en el centro. No obstante, y a pesar de
las dificultades, estos momentos fueron clave en esta formacion inicial.

Durante el practicum, y como se ha descrito anteriormente en el
segundo apartado de este capitulo, los estudiantes de practicas deben
realizar distintas actividades, entre ellas, por ejemplo, la actividad do-
cente de «analizar con el maestro el problema de algun nifio y disefar
con él la actuacién didactica». De ahi que, con la tutora de practicas, se
decidié que, durante las clases, se diese apoyo individualizado al alum-
no ACI en el aprendizaje de la escritura y en la realizacion de calculos
aritméticos. Como se puede deducir, el alumno rechazaba por com-
pleto cualquier tipo de ayuda externa para no tener que aprenderlo. La
evolucion del alumno, descrita a continuacion y de forma resumida, fue
compleja a la par que interesante.

3. Utilizando un modelo observacional y reflexivo ... | 45



En un primer momento, mientras la docente impartia instrucciones
al grupo en su totalidad, se tom& la decision de transitar por el aula
con la finalidad de observar y analizar en qué medida el alumno es-
taba llevando a cabo sus tareas de manera auténoma. Durante esta
observacioén, se pudo constatar que el alumno tendia a buscar diversas
formas de distraccién antes de emprender la actividad encomendada
en el aula. Con frecuencia, se levantaba de su asiento y se movia inquie-
tamente por la clase, por lo que se alteraba el entorno del aula. El com-
portamiento del alumno se caracterizaba por permanecer sentado de
manera irregular durante la leccidon, a menudo adoptando una postura
de pie sobre la silla. Este comportamiento era percibido por sus com-
paferos como molesto y perturbador, lo que afectaba negativamente
a su capacidad de concentracién en el aula.

Tras reflexionar por medio de la herramienta de autoobservacion
(Rodriguez-Marcos y Gutiérrez-Ruiz, 1999), y pese a los esfuerzos por
parte de esta docente en practicas por implementar estrategias de ma-
nejo de conducta, como mantener un tono de voz sereno y agacharse
a su altura para comunicar la necesidad de regresar a su asiento, el
alumno continuaba manifestando resistencia, a veces empujando a
la docente y expresando su negativa a cumplir con las instrucciones.
Incluso cuando se intentaba brindar asistencia al alumno durante los
momentos en que estaba dispuesto a permanecer en su asiento, esta
ayuda era consistentemente rechazada por parte del alumno.

A medida que se repetian estas situaciones en las que no se logra-
ba que el alumno participara activamente en la actividad de aula, se
registraban en el emociodiario una serie de emociones y sentimientos
extremadamente negativos, que incluian la sensacion de impotencia,
enojo, rechazo, frustracidn y culpa, debido a la incapacidad para alcan-
zar los objetivos planteados por la tutora de practicas (Messina y Benito,
2021). Personalmente, existia una creciente preocupacion por la idea de
no estar a la altura como futura docente al lidiar con el alumnado con
comportamientos mas desafiantes.

A través del proceso de llevar a cabo el emociodiario, se comenzé a
tomar conciencia de que muy probablemente la situacién estaba mas
alla del control personal y, en consecuencia, era imperativo no permitir
gue estas experiencias negativas obstaculizaran la capacidad de actuar
de manera razonable y efectiva (Messina y Benito, 2021). Cabe destacar
gue la posiciéon de ser una estudiante en practicas brindaba una sensa-
cion de proteccion y permitia minimizar la importancia de estos desa-
fios. Siguiendo las recomendaciones de la tutora académica, se apren-
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dié que la realizacidon de ejercicios de respiracidon facilitaba el retorno a
un estado de calmay ayudaba a recordar que no se debia cargar con la
culpabilidad de |a situacion desafiante.

Otra incidencia de relevancia se produjo en un momento posterior,
durante el recreo, cuando sond la campana para indicar su término. El
alumno experimentd un episodio de ansiedad, lo que llevé a que tanto
él como la maestra en practicas permanecieran en el patio. Nuevamen-
te, el nifo no queria hacer lo que se le pedia. Habia tirado el envoltorio
de su almuerzo al suelo y se negaba a depositarlo en el contenedor de
la basura. En consecuencia, se encontraron solos en el patio, ya que el
resto de los alumnos regresé a sus respectivas aulas. Las perspectivas
de lograr que el estudiante cumpliera con la tarea de desechar el envol-
torio parecian escasas en ese momento. Asi que se decidié cambiar la
estrategia. La maestra, en un estado calmado y después de tomarse un
momento para reflexionar, se percaté de recordar que en su diagnoés-
tico se describia que el nifio solo respondia a estimulos de su interés.
Por ello, inici®é una conversacién con el alumno sobre un tema que a
este le interesaba mucho: las aves. La informacidén proporcionada hacia
hincapié en que las aves a menudo confunden la basura con alimentos,
ingiriéndola y poniendo en peligro su salud. El alumno se dio cuenta
de la importancia de tirar la basura en el contenedor y se sintid tan
atraido por lo que se le estaba contando, que inmediatamente tird el
envoltorio debidamente en el contenedor. Luego, ambos regresaron al
aula, donde la maestra pudo guiarle hacia la realizacién de un dictado
y ejercicios de calculos aritméticos. El resultado fue asombroso, a pesar
de que fue necesario proporcionarle apoyo individual constante duran-
te mas de medio dia.

En un momento posterior, empleando un juguete en forma de ser-
piente que el alumno tenia consigo, se logré involucrarlo en la practica
de cadlculos aritméticos. Se ha planteado la actividad de manera que,
cada vez que el alumno llegaba al resultado correcto, la serpiente su-
puestamente se alimentaba de otros «animales», que en realidad eran
objetos de material escolar del nifo. Tras alcanzar este logro, se proce-
di6 a registrar en la autoevaluacion una reflexion mas detallada y per-
sonal sobre la importancia de contar con herramientas para controlar
las emociones negativas, evitando que estas se apoderen de unoy que
le impidan buscar soluciones.

Ademads de estas experiencias especificas con este alumno, se abor-
do la tarea de «explicar» como parte integral de las practicas. Aunque
pareciera una actividad sencilla en principio, resultd ser un proceso
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abstracto y complejo. Al inicio, se tenia una concepcidn preestablecida
de lo que consideraba un método efectivo para explicar contenidos al
alumnado. Desde el principio, se descartd la idea de proporcionar solu-
cionesy respuestas de manera directa, como suele ocurrir en las clases
magistrales.

Por ejemplo, en la asignatura de Matematicas, especificamente al
tener que explicar la resolucién de problemas matematicos (RPM), se
presentd la oportunidad de aplicar un enfoque de comunicacién dis-
tinto al que los estudiantes estaban acostumbrados en clase (Alsina,
2007). Los estudiantes seguian un enfoque altamente estructurado
para abordar los ejercicios de RPM, que consistia en una serie de pasos.
En primer lugar, se leia el enunciado en voz alta, luego se categorizaba
el tipo de ejercicio, ya fuera una operacién de suma, resta, divisién o
multiplicacion; finalmente, se resolvia el ejercicio de manera conjun-
ta con el docente. Durante este proceso, se empleaban féormulas pre-
definidas que indicaban el procedimiento paso a paso para resolver el
problema, mientras que el docente |lo escribia en la pizarra y los es-
tudiantes lo copiaban en sus cuadernos. El docente habitual del gru-
po-clase defendia este método argumentando que proporcionaba a
los estudiantes una sensacion de seguridad al saber exactamente qué
se esperaba de ellos.

Esta tendencia a dar respuestas rapidas y dictaminar la forma de
entender y memorizar los contenidos era una caracteristica recurrente
en muchas asignaturas. Esto se debia, como ya hemos mencionado, al
énfasis en la memorizacién de los contenidos tal como se presentaban
en los libros de texto.

En el emociodirario, se expresd un sentimiento de rechazo hacia lo
gue se consideraba una metodologia tradicional en el aula. Se sostenia
gue el empleo de una forma de ensefianza que percibia como moné-
tona, repetitiva y dependiente de los recursos didacticos no permitia
adecuar el proceso de aprendizaje a las necesidades y particularidades
individuales de los alumnos. A pesar de que la idea de brindar estruc-
turay seguridad a los estudiantes resultaba atractiva, se observaba que
esta metodologia presentaba numerosas deficiencias que respaldaban
la preferencia por un enfoque pedagdgico distinto (Mufiz-Rodriguez et
al.,,2023). Es decir, un enfoque que otorgara a los estudiantes el espacio
y el tiempo necesarios para reflexionar, experimentar, extraer sus pro-
pias conclusiones y plantear preguntas sobre el proceso de resolucion
y los resultados obtenidos (Alsina, 2007).
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Si bien podria resultar interesante explorar la comparacién entre
una metodologia tradicional y una metodologia innovadora para la
tarea docente de «explicar», este no es el objetivo de este apartado.
Lo que se busca comunicar a las personas lectoras que, por razones
evidentes, en la autoobservaciéon se compartia la sensacién de que re-
sultaba muy dificil llevar a cabo un enfoque personal de explicaciéon de
conceptos junto al alumnado (Rodriguez-Marcos y Gutiérrez-Ruiz, 1999).

En el transcurso de otra de las actividades realizadas, concretamen-
te la de «poner en practica una actividad de investigacién del conoci-
miento por parte de los nifos», se pudieron observar las implicaciones
de la metodologia de ensefanza a la que los estudiantes estaban ha-
bituados. En esa ocasion, se planted a los estudiantes la resolucién de
un problema matematico, similar a los ejercicios tradicionales realiza-
dos en clase. En lugar de guiarlos en el proceso de resolucidon paso a
paso, se propuso que intentaran resolverlo de manera independiente,
basdandose en los conocimientos previos adquiridos a través de ejer-
cicios previos. Ademas, se proporciond un recurso visual como apoyo
y se suministraron hojas en blanco para que los estudiantes pudieran
registrar sus hipdtesisy conceptos, utilizandolos posteriormente en sus
explicaciones. El objetivo no consistia en que todos supiesen resolver el
gjercicio de manera exitosa; en cambio, la intencidn primordial era, en
primer lugar, evaluar los conocimientos previos de los estudiantes en la
resoluciéon de problemas matematicos y, en segundo lugar, fomentar
una dindmica en la cual los estudiantes explicaran el ejercicio basando-
se en sus propias conjeturas, al tiempo que se les proporcionaba orien-
tacion para que llegaran por si mismos a la solucion.

No obstante, se constaté que la resolucion del problema no alcanzd
los resultados deseados. Las reflexiones de los estudiantes no se cana-
lizaron de manera efectiva, resultando en una considerable cantidad de
respuestas incorrectas y descontextualizadas que generaron confusion
entre los alumnos. Este episodio sirvié para ilustrar la complejidad inhe-
rente a la tarea de ensefiar de forma innovadora. Cabe mencionar que
dos de los estudiantes si lograron resolver el ejercicio coherentemente,
lo que sugiere un sélido dominio de las competencias matematicas en
la resoluciéon de problemas. Sin embargo, la mayoria de los estudiantes
no logré completar la tarea y optd por no registrar ninguna informa-
cién en las hojas en blanco proporcionadas. Esta falta de experiencia
en la exploracién de posibles soluciones y el fomento de la autonomia
cognitiva conllevd un bloqueo en los estudiantes, quienes tendieron a
depender del docente para la resoluciéon del gjercicio. Ademas, se perci-
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bid una sensacién de aprehensién hacia la manera de afrontar desafios
educativos como este. Muchos estudiantes expresaron incertidumbre
acerca de cdmo abordar el problema, qué acciones debian emprender
o0 como debian documentar el proceso de resolucidn en papel, a pesar
de que este Ultimo no era el objetivo primordial de la tarea.

En la autoevaluacién de las practicas, se registrd, entre otros aspec-
tos, la relevancia de adquirir un sélido dominio del contenido y de tener
una clara comprension de lo que se desea comunicar a los estudian-
tes con el fin de estar adecuadamente preparado como docente y de
orientar de manera efectiva las propuestas del alumnado (Mufoz, Villa-
gra,y Sepulveda, 2016). De lo contrario, existe una tendencia a adherirse
a las directrices presentadas en «la guia para el profesor», comunmente
incluida en la mayoria de los libros de texto. Esta practica fomenta la
memorizacidon de contenidos, en lugar de su verdadero aprendizaje y
comprension. Es fundamental reconocer que no existe un Unico cami-
no hacia la solucién, lo cual sugiere que las lecciones deben emplearse
para fomentar la experimentacion, ofrecer diversos contextos en los
gue aplicar los conocimientos y determinar si los estudiantes realmen-
te poseen las capacidades necesarias para aplicar sus aprendizajes, in-
dependientemente del reto que se les proponga. Ademas, se subrayd
la eficacia de establecer patrones repetitivos en el proceso de apren-
dizaje, a pesar de que esta practica sea mas comun en el dmbito de
metodologias tradicionales. Se hizo hincapié en la importancia de la
implementacién de metodologias innovadoras que promuevan una
participacion activa para garantizar la adquisicién de habilidades de
resolucion y competencias relacionadas con el trabajo auténomo, as-
pectos que se consideraron fundamentales en el contexto de la futura
labor docente.

Impacto en el desarrollo profesional docente

En el apartado anterior y mediante el analisis del aprendizaje construc-
tivo derivado de situaciones retadoras vivenciadas (Hoyos, 2014), se pre-
tendié haber proporcionado una perspectiva de caracter mas personal
con relacién a la realizaciéon de las practicas como parte de la formacion
como maestra de Educacion Primaria.

Ahora bien, se considera pertinente compartir el impacto que esta
fase formativa ha tenido en la propia figura personal como docente,
con el propdsito de fomentar el interés de las personas lectoras por
abogar a favor de enfoques formativos innovadores (Vaillant y Marcelo,
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2015). Estos enfoques se basan en la consideraciéon de la individuali-
dad y personalizacidn del proceso de aprendizaje profesional docen-
te (Martin-Romera y Garcia-Martinez, 2018), sustentados en procesos
continuos de observacidon y reflexidén de la propia practica pedagdgica
(Perrenoud, 2007).

A continuacién, se exponen diversos aspectos que han tenido un
impacto positivo en el desarrollo de la identidad docente, como eviden-
cia del proceso de formacidn profesional docente llevado a cabo en el
practicum, como marco del inicio de la trayectoria docente.

Las practicas realizadas en el cuarto curso proporcionaron la opor-
tunidad tanto de confirmar como de descubrir rasgos de personalidad
que ejercen una influencia directa en el desempefio como docente. Se
reconocio la necesidad de invertir mas tiempo en el estudio de ciertas
materias para abordar las lagunas existentes en los conocimientos. Se
destacd la importancia de una preparacion exhaustiva de las clases con
el propdsito de garantizar la precision en la explicacion de los conteni-
dos y generar confianza propia en el proceso de ensefianza (Pefia et
al., 2018).

Con relacién a las habilidades y actitudes, se evalué como rasgos
positivos la considerable paciencia para entender y tener en cuenta
diferentes ritmos de aprendizaje del alumnado. Sin embargo, se com-
prendid que un aspecto que habia que mejorar era el estilo de comuni-
cacion, que tendia a ser lineal, reconociendo la necesidad de variar los
tonos de voz para mantener la atenciéon de los alumnos. Esta considera-
cidn ya se habia observado como un punto de mejora de esta docente
novel desde su etapa escolar.

Se identificd criticamente una tendencia a mantener un enfoque
superficial en los contenidos debido a una falta de profundizacién en
ciertos temas. Se reconocié la necesidad de invertir un mayor esfuerzo
en la adquisicién de conocimientos para establecer conexiones sélidas
y comprensivas en el proceso de ensefianza.

Se consideré positiva la capacidad de escuchar a los alumnos, aun-
gue en ocasiones la disposicidn a ser indulgente resultaba excesiva. Se
valoré la importancia de incorporar apoyos multisensoriales y tecnolo-
gia en el proceso educativo para enriquecer la experiencia de aprendi-
zaje.

En el trato con los alumnos, se trabajoé por transmitir la idea de que
los adultos también cometen errores y contindan aprendiendo, evitan-
do construir una imagen de autoridad absoluta. Se reconocid la rele-
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vancia de otorgar responsabilidades a los estudiantes y empoderarlos
en la resolucién de conflictos.

En términos de planificacién y adaptacién, se aceptd la necesidad
de ajustar las clases en funcidn de los diferentes niveles de habilidad
de los alumnos, lo que exigia una planificacién mas pormenorizada y
personalizada.

Con relacion a la escala de observacion y autoevaluaciéon emocional
(Rodriguez-Marcos y Gutiérrez-Ruiz, 1999), que constituia una parte de
los resultados derivados de la aplicacién del emociodiario, se constatd
una autoexigencia pronunciada y una inclinacién hacia la autocritica
con una misma (Flores-Lueg, 2022; Smith, 1991). Estas tendencias gene-
raban, en ocasiones, bloqueos y una disminucidn de la confianza en el
desempefio personal. No obstante, se adquirid la habilidad de abordar
situaciones improvisadas y de confiar en las competencias propias. Se
identificd la necesidad de comunicar desacuerdos y defender puntos
de vista de manera mas sélida. En definitiva, este proceso de autoeva-
luacion fomentd la reflexidn y promovié el perfeccionamiento de las
aptitudes pedagdgicas como maestra (Dieker y Monda-Amaya, 1995).

3.5. Reflexiones de su impacto en la labor docente

Finalmente, en este Ultimo apartado se procederd a una evaluacién
critica del enfoque y proceso de tutorizacién empleado durante el pe-
riodo de practicas. Ademas, se compartiran los aprendizajes y conoci-
mientos adquiridos sobre la figura docente, que han desempefiado un
papel fundamental en la preparacion inicial para el &mbito laboral y en
la construccién de la identidad profesional actual.

En primer lugar, es relevante destacar la fortuna de contar con una
tutora de centro con la que se establecié una relacién muy cercana.
Esta tutora proporciond una vision realista de su entorno laboral, con
sus desafios y fortalezas, lo cual fue altamente apreciado como una
oportunidad para evaluar la idoneidad de la eleccién de una profesién
gue implica interacciones con individuos en diversos niveles. No obs-
tante, el método empleado, el grado de implicacién y las experiencias
vividas llevaron a la conclusion de que se posee la capacidad necesaria
para ejercer esta profesion.

En retrospectiva, debido al tiempo transcurrido desde la finalizacidn
de las practicas, resulta dificil proporcionar una evaluacioén critica y de-
tallada del modelo de practicas seguido.
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No obstante, cabe destacar que el método de practicas permitié un
analisis detenido de la personalidad, habilidades y debilidades, un pro-
ceso gue no todos estan necesariamente preparados para afrontar. El
enfoque empleado requiere un elevado grado de autoevaluacidény una
profunda reflexién sobre la realidad, especialmente a nivel individual.
Es imperativo estar dispuesto a cuestionarse a uno mismo frente a las
diversas situaciones experimentadas, lo cual puede resultar incémodo
en ocasiones. En su favor, cabe mencionar que no es esencial explorar
en profundidad la esfera mas intima de la persona. La extensién de la
exposicion y la reflexidon en los informes proporcionados sobre inquie-
tudes, satisfacciones, dreas de mejora y aptitudes queda a discreciéon
de cada individuo. Podria decirse que el enfoque reflexivo empleado es
adaptable a una amplia gama de personas, aunque para que resulte
eficaz, es necesario indagar hasta cierto punto en cuestiones relacio-
nadas con las capacidades personales de uno mismo.

Por otro lado, la necesidad de ser disciplinado es seguramente
una caracteristica de relevancia para la ejecucién de las actividades
de autoobservacion y las reflexiones regulares que se realizan (Rodri-
guez-Marcos y Gutiérrez-Ruiz, 1999). Esto permite adquirir consciencia
tanto de la evoluciéon personal como emocional, asi como del desarrollo
de las habilidades docentes esperadas en el marco de este proceso for-
mativo inmersivo en los centros escolares.

En lo que concierne al modelo del emociodiario empleado paralela-
mete al diario de précticas, se trata de una herramienta que orienta al
estudiante hacia la reflexion sobre las situaciones en las que se recurre
a estrategias emocionales estandarizadas, tales como el afrontamiento,
la rumiacion, la adopcién de pensamientos catastréficosy la atribucion
de culpa, entre otras (Messina y Benito, 2021). Es factible argumentar
que en la herramienta podria plantearse la inclusién de una gama mas
amplia de estrategias emocionales para su analisis. En ocasiones, se
experimentaba la dificultad de encontrar una correspondencia precisa
en el cuadro de referencia con respecto a la estrategia emocional mas
adecuada a la propia respuesta en ciertas situaciones vivenciadas en
el entorno escolar. Asimismo, es posible que este enfoque reflexivo no
sea la opcidn mas idénea para individuos con un perfil mas reservado,
gue carecen de un perfil analitico pronunciado y muestran una menor
inclinacién hacia la autorreflexiéon de sus propias emociones.

Con relacioén al tipo de actividades docentes que se proponen llevar
a cabo en el guion del diario de practicas, se aprecia que se presentan
COmMo uUna propuesta bastante integral. Estas actividades habilitan al
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estudiante a realizar ciertas tareas durante el periodo de practicas que,
de no ser sugeridas, podrian pasar inadvertidas o no llevarse a cabo.
Es importante considerar que en el contexto de las practicas es habi-
tual que los tutores del centro educativo tengan una carga de traba-
jo significativa, lo que puede llevar a que el estudiante adopte invo-
luntariamente un papel mas pasivo en su formacién. En este sentido,
resulta valioso contar con las actividades propuestas en el practicum,
ya que estimulan la participacién del docente en formacién y fomen-
tan la autogestion de su proceso formativo. Sin embargo, cabe sefalar
gue no todos los centros escolares estan dispuestos a permitir a los
estudiantes en practicas llevar a cabo la totalidad de estas actividades
formativas, como fue el caso de esta experiencia personal. Por un lado,
la actividad: «<Poner en marcha una actividad de trabajo en equipos he-
terogéneos, en cada uno de los cuales un alumno que domina mejor
la tarea ayuda a aprender a otros que saben menos», no se pudo llevar
a cabo porque en el grupo asignado se seguian aplicando las medidas
de restriccién contra la covid-19. Estas obligaban a respetar un debido
distanciamiento entre el alumnado. Por otro lado, la actividad: «<Mode-
rar una asamblea de aula», tampoco se realizd, porque, en el momento
de plantear la posibilidad de llevarla a cabo, daba la sensacion de que
podia suponer un inconveniente en la planificacion de la tutora de gru-
po-clase dada la excesiva carga de trabajo.

La herramienta digital empleada en este método generalmente im-
plica la disponibilidad de diversos documentos compartidos con el tu-
tor académico, como archivos de Word y Excel, entre otros, destinados
a registrar las experiencias docentes y las implicaciones emocionales
experimentadas (Freitas, 2021). Cabe destacar que dicha informacion se
mantiene en un dmbito privado entre el tutor académico y el estudian-
te. Personalmente, esta posibilidad fue valorada positivamente, ya que
brindd la oportunidad de reflexionar a través de la escritura (Perrenoud,
2007), lo cual, a diferencia de una comunicacién oral sincrona, conlleva
menos posibilidades de cohibicidn. La utilizacién de recursos digitales
asincrénicamente facilité el proceso de reflexidn asistida y retroalimen-
tada por la tutora académica.

Respecto al impacto de la experiencia del practicum en la insercidon
laboral, es relevante seflalar que ya se estd desempefnando como maes-
tra durante dos cursos escolares. Inicié su carrera docente asumiendo
una sustitucién de cuatro meses, enfrentando la tipica incertidumbre
gue suele acompanar a este tipo de transiciones. Cabe mencionar que
esta primera experiencia laboral se desarrolld en un pais extranjero, lo
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que implicd la integraciéon en un sistema educativo completamente di-
ferente. No obstante, las experiencias profesionales acumuladas duran-
te las practicas, asi como la adaptacion del método del practicum a su
propio estilo resultaron de gran utilidad en este periodo inicial.

Durante el transcurso de esos cuatro meses se ha podido estable-
cer la costumbre de documentar sus actividades al final de la jornada
laboral, abordando aspectos relacionados con las caracteristicas del
alumnado y el desarrollo de la ensefanza, entre otros (Minott, 2010).
Este enfoque ha permitido adquirir confianza y establecer una base de
seguridad en caso de que el centro escolar requiriera informacién sobre
un estudiante o el contenido de las clases. En la actualidad, ya no se
realiza una escritura diaria tan extensiva de la observacion de las clases,
dado que ha adquirido un mayor nivel de competencia como docente
(Martin-Romera y Garcia-Martinez, 2018). No obstante, se intenta man-
tener un seguimiento y unos apuntes mas regulares de los alumnos
con mayores dificultades de aprendizaje. De esta manera, se garantiza
gue existe un acompafnamiento docente que respalda todo el trabajo
realizado en el aula, en caso de ser necesario justificar las decisiones
pedagdgicas tomadas.

En el ambito emocional, en el presente se ha experimentado una
mayor capacidad para identificar de manera mas rapida si se estd per-
mitiendo que pensamientos 0 emociones negativas impacten en el
estado de dnimo o en la capacidad de respuesta ante situaciones de-
safiantes.

Asimismo, se siente una profunda gratitud hacia el practicum de
cuarto curso, ya que en ese momento se comenzd a reconocer que la
labor docente esta impregnada de una considerable dosis de subje-
tividad. Este aspecto se refiere al hecho de que, a diferencia de otras
profesiones donde las expectativas del trabajador estan claramente
definidas, la ensefanza depende en gran medida de la individualidad
y de cémo el docente se proyecta hacia el alumnado y su educacién
(Minott, 2010). Es importante destacar que existen centros educativos,
como el lugar donde se llevaron a cabo las practicas, en los cuales se
especifica de manera mas detallada la labor docente. En estos contex-
tos, se establecen actividades educativas y responsabilidades que de-
ben cumplirse inequivocamente y se definen las formas en que deben
ser ejecutadas por parte de todo el profesorado.

Por el contrario, en los centros escolares en los cuales actualmente
desempena su actividad laboral, la situacién es diferente. El profeso-
rado se beneficia de un considerable margen de libertad pedagdgica,
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siempre y cuando se garantice la adquisicion de los aprendizajes esti-
pulados para cada etapa, de acuerdo con el curriculo, que establece los
contenidos y competencias que hay que adquirir en la etapa de prima-
ria (Olmo-Extremeray Domingo-Segovia, 2018).

Finalmente, a pesar de haber completado un ciclo de cuatro afios
en la universidad, es relevante destacar que las practicas de cuarto cur-
SO representan solo el primer paso para considerarse preparado para
la vida laboral. Al término de este periodo, se experimentd un continuo
sentido de incertidumbre, dudas y una percepcién de falta de confian-
za con relacién al futuro profesional (Pefa et al., 2018). Periodo en que
uno se enfrenta al desafio de comprender cémo establecer una cone-
xidn armoniosa entre todas las actividades docentes requeridas. Sin
embargo, resultd de gran ayuda -y sigue siéndolo- el hecho de tener
una comprensiéon previa de las fortalezas y debilidades de uno mismo
de cara a qué tipos de situaciones se presenten.

En cualquier caso, es fundamental reconocer que estas inseguri-
dades son comunes, particularmente cuando se considera la gran di-
versidad entre centros escolares y comunidades educativas. Mediante
la acumulaciéon de experiencias diversas, estas inseguridades tienden
a disiparse gradualmente, cediendo paso al fortalecimiento de la con-
fianza profesional (Vaillant y Marcelo, 2015). Lo cual refleja el antiguo
dicho de Cayo Plinio Cecilio Segundo en la Roma antigua: «La practica
hace al maestro».
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4.

Un viaje a la escuela rural:
cronica de una
maestra en practicas

Lucia GORDO PEREZ
MARCO RAMOS RAMIRO

4.1. Primera parada: conociendo tu destino de
practicas

Para los estudiantes de Magisterio, el periodo de practicas quiza sea
la etapa mas importante de su formacién. También, la mas deseada.
Al menos yo lo vivi asi, como si portara una mochila cargada de he-
rramientas e ilusiéon. No obstante, no tardaria en darme cuenta de los
vacios de esa mochila, también de sus fragiles costuras. En el momento
de iniciar mis practicas no era consciente, entre un sinfin de aspectos,
de la voragine emocional que me disponia a vivir: desde los anhelos
que experimentaba al comienzo de esta andadura hasta las alegrias,
temoresy decepciones que fui viviendo a lo largo de todo este tiempo.
Por supuesto, necesitaba de algo mds, aunque yo todavia no era
consciente de ello. No sabia lo que me podia ofrecer el camino que
habia decidido escoger; un camino que apuntaba mucho mas alla de
mi hogar, de mi ciudad, de la facultad donde cursaba los estudios de
Magisterio, de mis compaferos y compaferas y, por supuesto, de to-
dos mis amigos: habia decidido cursar mis practicas en Galicia, en un
entorno rural que, en agquel entonces, me resultaba totalmente ajeno.

Contexto educativo

En muchas ocasiones, las circunstancias que rodean la formacién uni-
versitaria que estas recibiendo, es decir, tus vivencias personales, tus
inquietudes o las personas con las que te vas encontrando a lo largo
de este tiempo, te pueden conducir a vivir otras realidades educativas
alejadas de la escuela que hasta entonces has conocido.
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Este fue mi caso. Cansada de la monotonia de la facultad, de mi
ciudad, decidi aprovechar una de esas oportunidades que pocas ve-
ces se presentan en la vida. Tras ganar una convocatoria de becas para
formar parte de un programa de practicas de innovacién educativa,
decidi desarrollar esta experiencia en un centro rural agrupado (CRA).
Los CRA son centros bastante singulares; ciertamente, resultan ajenos
a quienes, como yo, hemos cursado nuestros estudios en el marco de
un entorno urbano. De hecho, la principal caracteristica de estas es-
cuelas es que se encuentran en un ambito enteramente rural. Y digo
bien, «escuelas», puesto que los CRA son una agrupacién de ellas, aun-
que funcionan como una, al compartir el mismo sistema organizativo
y funcional.

Para comprender un poco mas acerca de este tipo de escuelas, de-
bemos atender a la definicién expuesta por Roser Boix, una de las au-
toras referentes de este ambito de estudio:

Entendemos por escuela rural o ciclica que tiene como soporte el me-
dio y la cultura rural, con una estructura pedagdgica-didactica basada
en la heterogeneidad y multinivelaridad de grupos de distintas edades,
capacidades, competencias curricularesy niveles de escolarizaciéon,y con
una estructura organizativa y administrativa singular, adaptadas a las ca-
racteristicas inherentes al contexto donde se encuentra ubicada. (Boix,
2004, p.13)

Como puede observarse en dicha definiciéon, se podria decir que
las caracteristicas de las escuelas rurales que conforman un CRA, mas
alla de su naturaleza rural, se articulan en torno a tres pilares funda-
mentales: contexto singular, multigraduacién en las aulas y enfoques
pedagodgicos alternativos.

En el corazén de esta experiencia educativa, donde estos pilares se-
ran determinantes, se encuentra el CRA donde cursé mis practicas. Este
centro nacié en 2019 tras la fusion de dos CRA previamente existentesy la
adicion de una escuela infantil unitaria de nueva creacién, como respues-
ta a la inminente amenaza de desaparicién. No debemos olvidar que la
singularidad de este tipo de contextos, donde la baja natalidad y el vacia-
do rural representan grandes desafios, puede llevar al cierre de muchas
escuelas en las zonas rurales de la Peninsula, poniendo en grave peligro
la continuidad de este tipo de centros.

Pues bien, este CRA es hogar de siete escuelas distribuidas en tres
municipios distintos, cada una con su singularidad y esencia del propio
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contexto en el que se enmarca. Esto es algo que hay que subrayar por
lo decisivo que resulta en el devenir cotidiano de cada una de estas
escuelas. Debemos tener en cuenta que la particularidad de cada en-
torno repercute tanto en la vida cotidiana de cada centro como en el
trabajo de los docentes y los profesionales que trabajan en ellos. Por
ejemplo, los centros deben trabajar a distancia, con todas las dificulta-
des que ello supone, al localizarse en diferentes municipios y emplaza-
mientos, la mayoria de las ocasiones alejados entre si y de dificil acceso.

Qué decir de los niflos que acuden a estas escuelas. Este alumnado,
compuesto por menos de ochenta estudiantes, proviene en su mayoria
de dreas rurales, aungue algunos residen en zonas urbanas cercanas. A
diferencia de lo que ocurria en tiempos pasados, optar por este modelo
educativo es una eleccidon mas que una necesidad imperiosa, ya que
en las zonas de residencia de muchos de los alumnos existen opciones
de transporte para acceder a colegios «convencionales». Ademas, es
importante destacar que, en muchos de los casos, deben desplazarse
desde sus localidades para llegar a cualquiera de las escuelas del CRA.
Asimismo, la distribucion del alumnado en las distintas escuelas se de-
termina segun su lugar de residencia, con variaciones en el nUmero de
estudiantes por aula, oscilando entre los siete o dieciséis en funcién de
la escuela.

En el dia a dia, cada aula se convierte en un espacio unitario, podria-
mos decir «universal», marcado por la convivencia de estudiantes de
diferentes edades. En el mismo espacio de aprendizaje y crecimiento,
bajo la guia de una tutora, cohabitan estudiantes desde el segundo ci-
clo de Educacion Infantil hasta el segundo curso de Educacién Prima-
ria. Teniendo en cuenta esta situacion, la tutora se encarga de disefar
propuestas de aprendizaje para ambas etapas, asumiendo las dificulta-
des que esto conlleva, ya sea por la falta de formacién en alguna de las
etapas educativas o por la complejidad que suponen adaptar estructu-
ras curriculares de etapas tan dispares.

Ya sefalé el arraigo que tienen estas escuelas con la cultura rural,
en cuanto principio y soporte que condiciona las formas de hacer, vivir
y sentir la escuela. En este sentido, merece la pena sefialar que man-
tienen y defienden la prevalencia del gallego como lengua oficial del
CRA. Sin lugar a duda, la lengua es el mejor vehiculo para preservar y
transmitir la cultura y tradicidn que atesora el entorno donde se hallan.

En este mismo camino por mantener la esencia de la escuela rural,
de lo cercanoy lo comunitario, se encuentra la importante participacion
de las familias. No debemos olvidar que la eleccidon que se hace de estos
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centros no es casual, ni obedece tan solo a una imposicién administrati-
va o geografica. Por el contrario, en muchos casos se trata de una deci-
sion fundamentada en la confianza en los valores y el enfoque educativo
gue desde aqui se promueve. A pesar de la ausencia de determinados
servicios ofrecidos por otros centros educativos —tales como el servicio
de madrugadores, rutas o comedor-y que puede suponer un reto en la
conciliaciéon familiar, las familias que forman parte del centro creen fir-
memente en el enriquecimiento que supone para sus hijos formar parte
del alumnado de un CRA. Puede decirse que estos centros privilegian
sobremanera la participacién de las familias, méas todavia si los compa-
ramos con los centros situados en entornos mas urbanos. A diferencia
de estos, su pequeno tamanfo y su flexibilidad organizativa, entre otros
aspectos, son condiciones que minimizan las posibles barreras que en
otros contextos y en otros centros puedan darse.

La comunicacién entre la escuela y las familias es constante, un ver-
dadero didlogo. A pesar de contar con los canales de comunicacion ha-
bituales, como correos electroénicos, tutorias o reuniones trimestrales,
en el CRA basta con observar los momentos de entrada y salida del
alumnado para percibir que las conocidas «tutorias» se llevan a cabo
a diario. En este contexto, se hace muy sencillo que los padres puedan
formar parte del proceso de enseflanza-aprendizaje de sus hijos, ya que
en muchas de las ocasiones son ellas mismas las que aportan un com-
ponente didactico, vinculado con su oficio, al dia a dia de las escuelas,
sintiendo la confianza y la libertad que el propio centro las concede
para poder hacerlo.

No obstante, la distancia social que impuso la pandemia de la covid-19,
momento en que se desarrolld este periodo de practicas, afectd de lleno
la participacion de las familias y la espontaneidad que caracteriza el dia
a dia de estas escuelas. Por consiguiente, ese hogar cercano y accesible,
gue tan bien encarna y visibiliza el CRA, quedd muy afectado por todas
las limitaciones que obligé la situacidn sanitaria que vivimos entonces.

Una buena manera de comprender con mayor profundidad el con-
texto en el que se enmarca esta experiencia, de subrayar su valor, es ha-
blar del claustro, de todas esas docentes que, de uno u otro modo y de
forma cotidiana, construyen y participan en el devenir de una escuela
como la que estoy describiendo.

Si atendemos de nuevo a las caracteristicas de la escuela rural, en
las que la diversidad del alumnado y de «grados» es muy notable, re-
sulta obvio pensar que articular practicas educativas que satisfagan las
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necesidades de ambas etapas es una tarea bastante compleja. Pues
bien, la situacién que envuelve a este centro dificulta adn mas esta ta-
rea; un egjercicio que requiere, ademas de un elevado «tacto pedago-
gico» (Van Manen, 2003), coordinacion y cohesién docente, formacién
del profesorado en metodologias multigrado y de ambas etapas edu-
cativas, y estabilidad del claustro. Sin embargo, las circunstancias que
enmarcan este CRA dificultan la posibilidad de que puedan darse de
manera satisfactoria los elementos anteriormente mencionados.

En primer lugar, la rotacién constante de docentes es una carac-
teristica notable, lo que implica cambios constantes en la plantilla.
Ademds, al menos durante mi periodo de practicas, se dieron algunas
situaciones recurrentes que, si bien eran coyunturales, profundizaban
todavia mas en esta problematica: bajas por covid u otros motivos, ex-
cedencias, etc. Todo ello derivaba incluso en cambio de tutores dentro
del mismo afo académico con los perjuicios que este hecho supone.
En definitiva, la ausencia de un claustro fijo, que repita afo tras afo,
repercute negativamente en unas aulas en las que su modelo organi-
zativo precisa una adaptacidn por parte del docente y una continuidad
en el tiempo.

Por otro lado, es relevante subrayar que la minoria de docentes per-
manentes del CRA, asi como los interinos que se unen cuentan exclu-
sivamente con formacion en Educacion Infantil, y en casos excepcio-
nales, en Educacién Primaria. Esto representa un desafio considerable
al abordar la enseflanza multigrado, ya que se requiere formacién en
ambas etapas educativas para llevar a cabo una practica educativa
acorde con las exigencias que plantea un contexto como el que se vie-
ne describiendo.

Asimismo, la inexistencia de un proyecto educativo definido, asi
como un consenso docente sobre los principios metodolégicos que de-
ben sustentarlo anade una capa adicional de dificultad. De este modo,
como puede imaginarse, esta carencia hace que la adaptacién y cohe-
sion entre los docentes sea aun mas desafiante. De hecho, este aspecto
influye de lleno en las aulas que conforman el CRA, ya que imperan
estilos metodolégicos muy dispares en funcién de la posicién docen-
te al respecto. Por consiguiente, se observa un claustro muy dividido
y atomizado. Ello evidencia un ambiente tenso con perspectivas muy
divergentes que dificultan la construccién de una identidad unificada
para el centro.
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4.2. Segunda parada: el proceso del practicum

Para muchos de los estudiantes universitarios, el periodo del practicum
se convierte en un punto de inflexién, un antes y un después, determi-
nante en muchos aspectos. Sin lugar a dudas, resulta toda una aventu-
ra; como sucede en las buenas aventuras, sabemos cémo comienzan,
de donde partimos y como damos los primeros pasos, aungue desco-
nocemos el horizonte al que nos llevaran y si al final de ese camino que
recién comenzamos a avanzar seremos los mismos. Mi reto era precisa-
mente este: no ser la misma al final de esta andadura; en fin, dejar que
la experiencia penetrase en mi.

Yo era alumna de un doble grado, uno que aunaba la formacién de
infantil y primaria. La idea ahora me parece algo ingenua, pero por en-
tonces pensaba que navegaria, a través de esta doble titulacidn, por un
mar de colores brillantes y aguas apacibles, con un horizonte bien de-
finido. Sin embargo, el océano también guarda secretos, y en muchas
ocasiones es traicionero, tanto que incluso me vi tentada de dar media
vuelta en mas de una ocasién, pero continué. Y continuar fue, quiza,
la mejor de las ensefanzas, pues mirar hacia delante, a pesar de las
tormentasy las dificultades del trayecto, me procurd asumir lo que era,
me creia que era o queria llegar a ser: maestra.

En este sentido, este practicum fue un punto decisivo para dilucidar
realmente si este era mi sitio, si esa vocacion que habia tenido desde
nifa seguia interpeldandome. Necesitaba verme al frente de un aula 'y
entender cémo trasladar todas las ensefianzas de mis profesoras de la
universidad; unas ensefianzas que tantas veces me habian resultado
tremendamente incompletas o descontextualizadas. En este punto el
practicum se vuelve un espacio de aprendizaje determinante y decisivo
para muchos de nosotros. También, gracias a este practicum, el asunto
de mi vocacién quedd resuelto: aprendi que una vocacién no es solo
averiguar lo que nos gusta o lo que nos satisface, sino también -y sobre
todo-lo que nos exige (Larrosa, 2020).

La elecciéon de realizar el practicum en una escuela rural fue una
decisiéon deliberada, motivada por el deseo de comprender a fondo las
particularidades y retos que enfrenta la educacién en un entorno rural
frente al contexto urbanita al que yo estaba acostumbrada. Mi propé-
sito era claro: encontrar particularidades beneficiosas que se pudieran
trasladar a los centros educativos si cabe mas convencionales, urbanos,
gue es donde previsiblemente yo iba a desarrollar mi carrera profesio-
nal. Por consiguiente, el periodo de practicum, el cual tuvo una dura-
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cion de cuatro meses, se presentaba un tanto desafiante y «atipico», ya
que implicaba una inmersién de lleno en una nueva realidad, ajenaa mi
y muy lejos de mi casa de Madrid.

Las caracteristicas tan singulares del centro en el que se iban a de-
sarrollar las practicas modificaban en gran medida el modelo de prac-
ticum que estaba disefado desde mi universidad. En primer lugar, el
tutor asignado desde la universidad debia lidiar con la barrera de la
distancia, asi como la imposibilidad de acudir a dicho centro y observar
de primera mano el contexto en el que me encontraba.

Por su parte, la tutora asignada por el centro disefd un plan de
practicas personal, con objeto de que yo pudiese conocer las caracte-
risticas de todas las escuelas del CRA. El objetivo no era otro que ob-
tener una vision lo mas completa posible del funcionamiento del CRA
como entidad en su conjunto. No obstante, lo que inicialmente parecia
ser un buen plan —-todos los planes son buenos sobre el papel-termind
siendo lo que yo senti como una limitacién, porgue apenas pude esta-
blecer cierto sentido de pertenencia a alguno de los centros, lo cual, ya
con cierta perspectiva, creo que hubiese facilitado mi labor dentro del
aula. Hay que tener en cuenta que habia un ndmero considerable de
escuelas —siete en total-y que cada semana era como si regresara casi
por primera vez a cada una de ellas. Debido a ello sufria una notable
desconexidon con el clima del aula y el proceder en ella, lo que hacia
gue mi papel en el aula se limitase a ser una mera observadora de lo
que alli sucedia.

Ni mucho menos estoy diciendo que este tiempo no fuera pro-
vechoso. Creo que con el paso de los dias y con la practica aprendi a
observar. Gracias a ello reparé en todas las cosas que suceden en tan
solo una hora de clase y las tareas tan diversas que ha de atender una
maestra a lo largo del dia, mas si cabe en aulas con tanta disparidad de
edadesy necesidades educativas.

Por esta razén, puedo afirmar, sin miedo a equivocarme demasiado,
gue este papel de observadora deberia ser el punto de partida de cual-
quier modelo practicas. Entre otros aspectos, contribuye a desarrollar
cierta sensibilidad frente a lo que sucede a tu alrededor y te propor-
ciona cierta manera de mirar, de fijarte en aquello que muchas veces,
por su cotidianidad, se nos pasa desapercibido. Si de verdad quieres
reflexionar, cuestionar y conformar nuevos aprendizajes, debes apren-
der a mirar.

En muchas ocasiones, las palabras que llegan a tus oidos pueden
llegar a ser incoherentes con los actos que se llevan a cabo. El nucleo
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de esa incoherencia, lejos de lo que pueda pensarse, es fecundo: ahi es
donde una comienza a forjar su propio criterio y cuestionar las propias
ideas y analizarlas desde un nuevo contexto, bajo una nueva mirada.
No debes olvidar que desde esta posicidon se tiene la oportunidad de
recopilar informacién valiosa que sentara las bases para poder abordar
desafios posteriores con mayor solidez y conocimiento.

Por ello, a quienes se embarquen en la travesia del practicum, les in-
vito a abrazar el rol de observador desde una perspectiva positiva, ana-
litica y critica, siempre critica. Anota los detalles que llamen tu atencion
y todas aquellas dinamicas que organizan el tiempo y las formas de
hacer del aula. Con el tiempo, esta observacidn se convertird en un pilar
esencial para contrastar y dar sentido a toda la experiencia que ateso-
res en tu periodo de practicum, mas todavia si la integras con todo ese
conocimiento que has ido adquiriendo en las clases de la universidad.

No obstante, tal y como ocurrié en este proceso, llega un momento
en el que también es necesario pasar a la accién, esto es, convertirse,
por fin, en parte activa de todo aquello que has observado hasta ese
momento. Para ello es de vital importancia tener una continuidad en
un aula de trabajo; crear una conexién con tu aula de referencia que te
permita una mayor interaccién, de modo que progresivamente pue-
das ir realizando diversas propuestas que te vayan poniendo a prueba.
Porque las practicas van precisamente de eso, de ponerse a prueba, de
exponertey atreverse a formar parte de una conversacion cuyo devenir,
en el fondo, ignoras al completo.

Por otro lado, sea cual sea el escenario en el que se lleven a cabo tus
practicas, resultarad determinante el tipo de relacidén que establezcas
con el claustro docente, y mas aun con el tutor que guie tu estancia
en el centro escolar. Esto fue especialmente importante en mi caso,
porgue tan lejos de mi casa lo Unico que tenia era la vida escolar y a mis
compaferos docentes.

A pesar de ello, todavia hoy siento que no conecté con mi tutora de
practicas lo cual es algo con lo que debes contar antes de comenzar
las practicas. Siempre asumimos que las relaciones van a ir bien, pero
en ocasiones No es asi, y casi nunca estamos preparadas para ello. Este
es un aspecto que puede darse en cualquier centro educativo en el
gue te toque desarrollar las practicas y para el cual debes estar, cuando
menos, advertida.

Este tipo de relacién afecté de lleno en el proceso del practicum.
El sentimiento de aislamiento e inseguridad se apoderaba de mi en el
dia a dia del aula. Asimismo, la tutela recibida por parte de la tutora de
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practicas tampoco resultd satisfactoria. En aguellos momentos yo ne-
cesitaba seguridad y orientacion y el hecho de no recibir indicaciones
claras, comentar las practicas docentes que realizdbamos, o por qué
se tomaban unas decisiones y no otras, me provocd un sentimiento de
incertidumbre constante. Es cierto que en ocasiones yo manifestaba
cierto desacuerdo con lo que veia que se hacia; con el tiempo siento
gue ello supuso un gran distanciamiento con el centro escolar. Nunca
senti que mi punto de vista fuera bien recibido, al menos de una forma
franca y honesta. En cualquier caso, tampoco lamento haber manifes-
tado, en ocasiones, ciertas discrepancias. Como entonces, estoy con-
vencida -mas ahora si cabe- de que la buena maestra debe cuestio-
narse la realidad educativa con la que le ha tocado lidiar. No se puede
transformar nada, mejorar, si no revisamos permanentemente qué es
educar; cudles son los principios que fundamentan nuestro quehacer
diario en el aula, siempre con la vista puesta en el mas alla, con objeto
de desplegar un puente entre lo que se esy se quiere llegar a ser.

En este caminoy, de forma paralela, la tutela proporcionada por par-
te de la universidad se manifiesta como un pilar fundamental en todo
este proceso. En nuestro caso, la distancia no fue un impedimento para
poder tener un seguimiento continuo y cercano de la experiencia vivi-
da. Esta relacion estaba fundamentada en una sola cosa: la confianza.
Por un lado, su confianza me ayudd a no perder el foco de lo que yo
hacia alli y cual debia ser mi papel en la escuela. Por otro lado, yo te-
nia plena confianza en el criterio de mi tutor, el lugar desde donde me
aconsejaba. El tiempo no ha hecho sino darle la razén en muchas de las
cosas que él me decia, me comentaba o aconsejaba.

El seguimiento del practicum por parte del tutor de la universidad
se llevd en torno a dos gjes: acompafamiento emocional y acompana-
miento académico. Aungue este primero en muchas ocasiones no se
tiene en cuenta, es muy necesario para gue pueda llegar a darse un
buen desemperio «académico» por parte del alumno en practicas.

Con el fin de poder llevar a cabo un acompafiamiento en el dmbito
emocional y la gestion de diversas situaciones en el contexto escolar, se
llevé a cabo la elaboracion de un emociodiario.! Esta era una herramien-

1. La tutela de esta alumna se enmarcé en un proyecto de innovacion docente ti-
tulado «Competencia emocional del alumnado de Magisterio: materiales para la for-
macién inicial desde el practicum (CEAMFIP)» de la Universidad Autonoma de Madrid.
En el marco de este proyecto, el emociodiario fue una herramienta fundamental para
identificar y trabajar las distintas emociones y sentimientos que se fueron vivieron du-
rante el periodo de practicas.
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ta, un diario, en el que pudiesen plasmar las emociones que podia ir ex-
perimentando, semana a semana, durante el desarrollo de la asignatura
de practicas. Algo mas que un diario al uso, generalmente limitado a la
descripcidon de las actividades que se realizan diaria o semanalmente en
el aula y en el centro, el emociodiario tiene como objetivo subrayar las
emociones que emergen del quehacer cotidiano, en virtud del encuen-
tro con personas (con los alumnos, con otros profesores, con sus com-
paferos de practicas o incluso conmigo mismo), espacios y situaciones.

Ser consciente de tus emociones durante este proceso resulta un
elemento clave para poder sacar tu maximo potencial, sin sentirte li-
mitado por ciertas emociones. Si estas se desbordan, pueden ocasio-
nar situaciones de «bloqueo» y de angustia que te impidan seguir cre-
ciendo en el ambito profesional. Por esta razén, el acompafamiento
académico no puede desvincularse del ambito emocional. Sin lugar a
duda, es un factor decisivo para procurar el mejor crecimiento personal
y profesional del estudiante. En fin, son dos caras de la misma moneda.

Experiencias significativas

La experiencia en la escuela rural supuso el enfrentamiento con una
serie de desafios que condujeron, en primera instancia, a una profunda
reflexion sobre la metodologia educativa que predominaba en el aula.

Antes de comenzar a explicar este aspecto, se debe tener en cuen-
ta que el centro se encontraba en proceso de formacién en cuanto al
trabajo con textos reales en el area de lengua y la enseflanza de mate-
maticas de forma manipulativa. Durante la estancia en la escuela de
referencia, en la cual se estaba a favor de la efectividad de este tipo de
metodologia, se pudo observar su implementacién con mayor deteni-
miento.

Durante una de las sesiones, se llevd a cabo una actividad basada
en textos instructivos, usando como material textos reales proporciona-
dos por el alumnado. Con el objetivo de abordar la practica desde una
«metodologia multigrado», se dividid a la clase en grupos heterogéneos
para trabajar cooperativamente. Sin embargo, la practica se alejé mu-
cho de ser cooperativa y estar adaptada para todos los niveles curricu-
lares del aula. La actividad propuesta, que consistia en identificar las
partes de un texto instructivo y subrayarlas con colores diferentes, asi
como identificar sustantivos y verbos, no resultd atractiva ni adaptada
para el alumnado de 3, 4,y 5 afilos. Como consecuencia, los estudiantes
mas pequefos se veian desplazados de la dinamica, por lo que se dedi-
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caban ajugar entre ellos y abandonaban el xequipo» de trabajo. A pesar
de ello, al concluir la actividad, se resalté el producto final, destacando
que este tipo de metodologia fomentaba el aprendizaje conjunto.

Como estudiante en practicas, durante el desarrollo de la activi-
dad me correspondia dirigir uno de los grupos e intentar que siguie-
ran cada uno de los integrantes la actividad encomendada. Mi primer
«choqgue» de realidad -y situacién de angustia y descontrol- surgié al
darme cuenta de que la actividad no estaba previamente planificada y
que debia ir siguiendo las indicaciones que se iban dando de manera
improvisada. Al mismo tiempo, observaba que el alumnado de Educa-
cion Infantil no era capaz de llevar a cabo lo que se estaba pidiendo o, al
menos, No estaba teniendo ningdn sentido para ellos lo que se estaba
realizando. En este punto del practicum ya se evidenciaron dos situa-
ciones problematicas a las que enfrentarse: la falta de programacion
y planificacién, asi como la incoherencia del proceder metodoldgico.

Al observar estas discrepancias, mi primera reaccién fue comunicar
de la manera mas delicada posible que ciertas partes de la actividad
estaban desconectando por completo a los alumnos de Educacién In-
fantil, sugiriendo la posibilidad de proponerles una actividad mas espe-
cifica para su nivel que pudieran llevar a cabo.

En otra ocasién, se planted trabajar con cartas reales proporciona-
das por los alumnos y profesores. El objetivo era que los estudiantes
identificaran el formato tipico de una carta: saludo, cuerpo de mensaje,
despedida y firma, ademas de clasificarlas por tematicas. Aunque esta
parte inicial de la actividad resulté mas exitosa, surgieron problemati-
cas cuando se les pidié analizar una carta especifica para identificar sus
partes. La carta en cuestion, escrita en 1975 en letra cursiva y de dificil
legibilidad, representd un obstaculo para los niflos de Educacién Infan-
til. Este episodio resalta la importancia de una planificacién y organi-
zacion cuidadosa, considerando el nivel de madurez del alumnado. En
este punto se debe reflexionar sobre la tendencia que hoy en dia impe-
ra en las aulas sobre la etiqueta de «metodologia activa o cooperativa»,
gue parece que, sea cual sea la situacion que se dé, se estd logrando.

Estos desafios conducen a reflexionar sobre la verdadera esencia de
la calidad educativa y si es mas importante una actividad que se alinee
con las necesidades educativas de tu aula, o si la comunidad docente
valora mas una etiqueta, sea cual sea esta: «<innovadoran; «significati-
var; «activar; etc. No debemos olvidar que la eficacia de una practica
educativa radica en la capacidad de adaptarse a las necesidades y ca-
pacidades de todos los estudiantes, no en su «etiqueta». En definitiva,
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bajo mi punto de vista, la clave esta en encontrar el equilibrio entre la
«innovacién» y la efectividad en el proceso educativo.

Fruto de todo esto, surge la posibilidad de poner a prueba todo
aquello que te cuestionas desde tu propia actuacién. Sin embargo, con
el fin de poder disefar y planificar propuestas, es preciso que seas co-
nocedor de la programacién semanal de tu aula. Por ello, dicho aspecto
fue comentado con la tutora, de modo que, aunque la ténica gene-
ral no era «programar», se me pudiera ofrecer un registro de aquellos
contenidos que faltaban por abordar y para los cuales pudiera disefar
alguna situacion.

Disefar propuestas metodoldgicas desde un enfoque multigrado
resulté una tarea bastante compleja, ya que mientras que el curricu-
lum de Educacién Infantil tiene una estructura globalizada para toda la
etapa, el de Educaciéon Primaria se encontraba, en ese momento, muy
estructurado para cada curso académico (la LOMLOE se acababa de
aprobar por entonces). Dichas propuestas debian estar muy bien di-
sefladas, de modo que se partiera de un dmbito de estudio general
gue pudiera concretarse en diversas tareas o actividades para todos los
niveles presentes en el aula.

Al comienzo de este camino, me resultaba muy angustiante obser-
var gue no siempre se llegaba a todos desde este enfoque, y la falta de
feedback por parte de mi tutora me llevaba a sentirme muy sola en
este camino hacia la bUsqueda de situaciones significativas para todo
el alumnado. En mi mente estaba la posibilidad de que la metodologia
del trabajo cooperativo pudiera tener un efecto positivo en estos con-
textos, siempre y cuando se diseflaran propuestas didacticas planifica-
das y secuenciadas con tareas de diversos niveles de complejidad. Por
lo tanto, decidi ponerlo en practica, y obtuve una gran satisfaccién al
ver los resultados favorables por parte de todo el alumnado. Por este
motivo, en un contexto complejo, es necesario realizar un trabajo conti-
nuo de ensayo-error, donde este Ultimo tenga una connotacidn positi-
va en términos de aprendizaje y cambio, siendo muy importante que la
mirada que cuestione ese proceder sea critica, analitica y reflexiva con
el proceder metodolégico.

Por un lado, al llegar a un aula como alumno en practicas, lo mas
probable es que no seamos los primeros, y, por tanto, que tengas que
enfrentarte a la «<sombra» de aguel alumno gque estuvo antes que tu en
ese mismo contexto. En mi experiencia, aun no estando ese alumno
fisicamente en el centro, seguia estando muy presente para el alumna-
do y la comunidad educativa. Esta situaciéon derivé indirectamente en
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una constante comparacién con su figura, lo cual, en un principio, llegd
a afectarme y a condicionar mi periodo de adaptacién. Sin embargo,
llegd un punto de inflexién en el que en lugar de sentirme presionada
por superar o igualar sus expectativas, opté por enfocarme en mi pro-
pio crecimiento y aprendizaje. Para ello, resulta crucial emplear estra-
tegias de aceptaciéon y focalizacidn positiva. Estas nos permiten darnos
cuenta de que cada uno tiene su propio estilo y enfoque pedagdgico, y
que lo esencial es brindar lo mejor de ti mismo. Sin darte cuenta, por lo
menos con lo referente al alumnado, acabaras ganandote parte de su
confianzay aprecio. Quizas tan solo se trate de una cuestién de pacien-
cia, asi que, por favor, date tiempo...

Por otro lado, este contexto en el que se enmarca la escuela rural
ofrece una perspectiva educativa Unica, que solo podras adquirir tras
una estancia prolongada en este estilo de escuelas. Aqui, el entorno se
convierte en una herramienta con un potencial didactico extraordina-
rio,y el desarrollo socioemocional del alumnado es una de sus maximas
prioridades.

La facilidad con la que se propone una situacién de aprendizaje, a
partir de lo observado fuera del aula resulta un aspecto muy enriquece-
dor, susceptible de ser trasladado a los centros convencionales, donde
la interaccion con el entorno, a priori, es mucho menor.

Por ultimo, me parece oportuno recalcar que la situacién mas dificil
a la que me tuve que enfrentar, dentro del centro escolar, fue al estilo
de relaciones que se daban dentro del claustro docente y que, sin yo
guererlo, me acabd salpicando de lleno, asi como a las discrepancias
sobre el impacto de este estilo de educacion para el alumnado.

El hecho de no compartir los mismos puntos de vista, en lo referen-
te a la conveniencia de llevar a cabo agrupamientos de estudiantes,
en ocasiones, como ya he sefialado, discutibles, provocd que el centro
acabara generando, de puertas para dentro, una visién no muy «favora-
ble» hacia mi persona. Ello me hizo sentir muy aislada o desinformada
de ciertos aspectos de la vida escolar. Asimismo, habia una incoheren-
cia absoluta entre la relaciéon que ciertos miembros de la comunidad
educativa tenian en la relacién directa conmigo, en comparacién con
lo que se estaba gestando de puertas para dentro.

Esta disparidad de realidades desencadend un conflicto interno
que impacté en mi bienestar emocional y en mi capacidad para sa-
ber aprovechar la enriquecedora experiencia que alli se me presentaba
para mi futuro laboral. Fruto de ello, la inclinacion hacia la tendencia de
la «rumiacién» por mi parte, es decir, repensar constantemente ciertos
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sucesos generalmente negativos, se consolidé como una gran barrera
para poder focalizarme en los aspectos positivos de la experiencia y
sacarle el maximo partido. Dicho contexto me sumid en un sentimiento
de tristeza, que, aunque poco se hable al respecto, ten por seguro que
podra florecer en determinados aspectos de tu practicum y deberas,
por tanto, aprender a sobrellevarla de la mejor manera posible.

Esto también me hizo reflexionar sobre las l6gicas que gobiernan el
funcionamiento de un centro escolar, esto es, todo aquello que recibe
el nombre de «micropolitica», y que tanto condiciona el dia a dia en el
centro y las relaciones entre sus miembros. No hay que olvidar que el
centro es un microcosmos con una historia colectiva a sus espaldas.
En cierto modo, el estudiante de practicas no es alli mas que un invita-
do, en principio alguien ajeno, que ha de integrarse en una comunidad
totalmente hecha y que depende en buena medida de cuan abiertay
acogedora sea la cultura del centro.

Ademas, no hay olvidar que, en esencia, un centro educativo es
un lugar de trabajo, un entorno laboral para los profesionales que ahi
trabajan. Y ello, de por si, genera conflictos, pues un centro, al fin y al
cambio, es una multitud de miradas individuales que muchas veces di-
fieren en sus intereses, perspectivas, etc. Esta experiencia me permitid
comprender la importancia de la comunicacién efectiva y la forma en
gue pueden conducirse las relaciones entre las personas que forma-
mos parte de ese entorno profesional.

4.3. Tercera parada: reflexionando sobre el impacto
del practicum

El desarrollo de las practicas educativas en el seno de un CRA ha de-
jado una huella imborrable en mi formacién como maestra. Creo que
la experiencia invita a cuestionarse continuamente la visiéon educativa
con la que en un primer momento puedes llegar a sus aulas. Asimismo,
el conocimiento de otra realidad educativa, tan desconocida para la
mayoria de los estudiantes universitarios, supone una fuente de enri-
quecimiento para esa formacién inicial que, quizas, deja de lado ciertos
contextos mas «atipicos» que podrias encontrarte en tu recorrido como
docente y que precisan una formacién mas especifica.

Ademas, la complejidad que supone la implementacién de practi-
cas educativas significativas y profundas en un aula multigrado invita a
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buscar soluciones alternativas en un contexto educativo que dia a dia
te desafia.

Este contexto desafiante, en esta ocasién, resultaba ser la adapta-
cién de la practica educativa a varios niveles educativos, en un mismo
tiempoy asegurando el desarrollo integral del alumnado. Sin embargo,
la busqueda de posibles soluciones para esta situacidn pone en mar-
cha una serie de mecanismos que te permiten crecer profesionalmen-
te, con el fin de poder tener una mayor capacidad de reaccidén y adap-
taciéon a cualquier dificultad que puedas encontrarte en tu préximo en-
torno laboral, sea cual sea el contexto educativo en el que se enmarque.

El choque de perspectivas, vivenciado y observado en el desarrollo
del practicum, asi como en el conflicto con la comunidad educativa,
SuUpuso una leccién sobre la importancia de la comunicacion efectiva
y el respeto mutuo en cualquier contexto educativo. De modo que un
centro educativo Unicamente podrd llegar a funcionar como una sola
entidad si la comunidad educativa rema en una misma direccion, lle-
gando al acuerdo sobre las posibles diferencias y teniendo siempre en
cuenta la opinidn de todo el claustro docente. Un centro educativo es
un proyecto en perpetuo movimiento.

En cuanto a la formacidn inicial previa al proceso del practicum, en
primer lugar, se observa una falta de formacién en lo referente al trata-
miento de las emociones y los sentimientos que, irremediablemente,
te asaltan en el ambito profesional. La exposicidn que exige la practica
docente te sitUa en posicion de vulnerabilidad emocional ante los pro-
pios sentimientos y emociones, pero también hacia los sentimientos y
emociones de otros (estudiantes, compafieros/as, familias). Por eso este
extremo necesita un tratamiento especial en el marco de la formacién
docente.

En segundo lugar, la falta de contextualizacién de los conocimientos
que se imparten en la carrera con relacion a la realidad de las aulas. En
muchas ocasiones, vivencias situaciones para las cuales no tienes re-
cursos. Del mismo modo, se precisa una mayor formacién inicial acerca
de la «didactica» para enseflar contenidos. Durante este periodo tuve
la sensacidn de que esta didactica acaba siendo mas fruto de la propia
cosecha del estudiante que un reflejo de lo aprendido desde las univer-
sidades. Incluso puedo ir mas alld y preguntarme, en fin, si es posible
realmente «ensefar a ensefar» y cual es el mejor modo de aproximarse
al tipo de conocimiento tan particular que exige esta tarea.
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4.4, Cuarta parada: una nueva mirada para mi «yo»
del pasado

En numerosas ocasiones, nos gustaria retroceder en el tiempoy revivir
experiencias, pero con una perspectiva diferente, aprovechando la sa-
biduria que el camino ya recorrido nos ha brindado. Por esta razén, para
ti que tal vez estas a punto de emprender este viaje, comparto esta
carta dirigida a mi ‘yo del pasado), la cual habria deseado que alguien
me leyera en su momento.

Querida yo del pasado:

Sé que estas a punto de partir para comenzar tus practicas en el CRA
Yy que sientes una mezcla de emocién y nerviosismo. Quiero que sepas
gue estas a punto de embarcarte en una experiencia que marcara para
siempre como maestra, mas bien te ayudara a encontrarte y saber qué
tipo de maestra quieres ser en un futuro.

En primer lugar, quiero recordarte que estés tranquila. Las adversida-
des que puedes encontrar en el camino no deben desanimarte, al con-
trario, seran oportunidades de aprendizaje. No te preocupes por los mo-
mentos dificiles, porque de ellos surgiran lecciones que te llevaras contigo
para siempre y que formaran parte de la persona que ahora eres. Ya te
adelanto que hoy en dia eres una maestra que ha reforzado su vocacion
y que se encuentra feliz de saber que este es su camino, que esta en el
sitio correcto.

Recuerda: no merece la pena quedarte solo con lo negativo. Solo tu
sabes quién eres realmente y debes vivir esta experiencia desde la con-
fianza en ti misma. Focalizate en lo positivo y disfrutando al maximo de
esta experiencia y aprovechando cada situacion.

No olvides que la vida en el centro es solo una parte de tu vida y que
es muy importante cuidar tu bienestar personal. Esto sera igual de im-
portante cuando te conviertas en maestra de verdad, asi que prométeme
gue no te vas a quedar todo el dia encerrado haciendo cosas del cole jSal
a darte por lo menos un paseo por la playa!

Aungue haya una distancia de 700 kildmetros, quiero que sepas que
no estaras sola. Tu tutor desde la universidad serd un apoyo muy impor-
tante para ti. El cree en ti y esta ahi para guiarte y recordarte que la edu-
cacidn necesita de personas como tu, analiticas y criticas, que cuestionen
lo observado y busquen siempre mejorar. El va a ser una figura muy im-
portante que te permitird aprovechar esta experiencia.
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Disfruta de cada momento de esta experiencia, estas en el camino
correcto y estas destinada a hacer grandes cosas en el mundo de la edu-
cacion. Recuerda, tu granito de arena cuenta y conseguiras formar un
gran vinculo con tu alumnado.

Con todo mi carifio y confianza en ti.

Tu yo del futuro, Lucia
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5.

Practicas en la escuela Waldorf:
la experiencia del profesor
de inglés en formacion

I CARLA RAQUELI NAVAS LORENZONI

5.1. Introduccién

Este trabajo presenta la experiencia en las practicas de un exalumno
(actualmente profesor) de un curso de formacién Waldorf de Brasil.
Esas practicas fueron realizadas en clases de lengua extranjera de la
Educacion Basica Obligatoria de nivel fundamental, con nifios de 7 a 11
afos en una escuela Waldorf brasilefia. Por medio de entrevistas abier-
tas, el exalumno (posteriormente Ilamado «profesor-entrevistado»)
cuenta experiencias que favorecen la idea de que es posible crear un
ambiente de formacién integral del ser humano en clases de lengua
extranjera.

No se lee en la literatura académica articulos sobre ese tema, es de-
cir, sobre practicas de alumnos en curso de formacién Waldorf para len-
guas extranjeras. De esta manera, ese trabajo plantea aspectos que se-
guramente contribuiran a las reflexiones relacionadas con la formacién
del profesor de lengua extranjera, sea de la pedagogia Waldorf o no.

Asi, el objetivo principal de este trabajo es conocer la experiencia
de practicas de un alumno del curso de formacién Waldorf. Los obje-
tivos secundarios son: reconocer los sentidos producidos en las prac-
ticas que estén relacionados con la formacién integral del alumnado
e identificar la amplitud que las practicas puedan dar en relacién con
actividades que motiven el aprendizaje de una lengua extranjera.

En el texto se presenta, ademas de esta introduccidn, la fundamen-
tacion tedrica que se refiere a estos elementos:

* las practicas en la formacién del profesor;

* la pedagogia Waldorf, con alusién al histérico de esa pedago-
gia, a algunas caracteristicas especificas y al proceso de forma-
cién del profesorado;
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* laeducacién integral;
* laeducacion linguistica.

Igualmente se presenta la metodologia empleada para el desarrollo
de este estudio y consecuente escrita de este capitulo. Aparte siguen
las experienciasy la percepcién del profesor-entrevistado en las practi-
cas, algunas consideraciones tedricas sobre las experiencias comparti-
das, las consideraciones finales y la bibliografia utilizada.

5.2. Fundamentacioén teodrica
Las practicas

Segun Pereira (2017), las practicas se constituyen como una instancia
articuladora-consolidadora del proceso de formacidon del futuro docen-
te, que prevé la implementacién de la iniciacién no solo a la practica,
sino a la praxis, como un movimiento de inseparabilidad entre teoria y
practica. Ademas, la autora afirma que es especificamente en el trans-
curso de las practicas, en el espacio escolar, donde se promueve la
practica reflexiva y el didlogo con la teoria, asicomo el lugar en el que el
estudiante en practicas recopila informacion y le permite comprender
la dindmica entre la cultura académica y la cultura escolar.

Es necesario afladir, segudn el contexto de este estudio, que el alum-
no de practicas de un curso de formacioén Waldorf establece paralelos
aun mas complejos, pues reflexiona sobre lo que estudié en la forma-
cidon académica tradicional y en la formacion Waldorf, ademas de re-
lacionar estas teorias a lo que vivencia en las practicas en el contexto
real del aula.

A continuacién, se presentan algunos aspectos relacionados espe-
cificamente con la pedagogia Waldorfy a las practicas en sus cursos
de formacion.

La pedagogia Waldorf
La pedagogia Waldorf constituye una aportacién a la renovacién peda-

gdgica, avalada por una experiencia de mas de 100 afios. Hoy dia es un
referente en muchas partes del mundo.
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Este item presenta un poco de su histdrico, algunas caracteristicas
y aspectos relacionados especificamente con la formacién del profesor
Waldorfy las practicas en ese contexto.

El histérico de la pedagogia Waldorf

La pedagogia Waldorf es un movimiento pedagdégico basado en la pre-
paraciéon tedrico-practica de Rudolf Steiner (1861-1925), filésofo y artista
austriaco. Las escuelas de pedagogia Waldorf nacieron a principios del
siglo xx, cuando Europa atravesaba una gran crisis por el fin de la Pri-
mera Guerra Mundial. En aquella época se buscaba una renovaciéon de
la sociedad en diferentes dmbitos de la vida cultural, social y econémica.

Rudolf Steiner hizo muchos estudios sobre pedagogia, didactica y
metodologia con los profesores de la que seria la primera escuela orien-
tada por la pedagogia Waldorf, en la fabrica de cigarrillos Waldorf-As-
toria, en Stuttgart, Alemania. La escuela abrid sus puertas el 7 de sep-
tiembre de 1919, motivada por la demanda de los propios trabajadores
de la fabrica. La escuela comenzd con 256 estudiantes de jardin de in-
fantesy primaria, la mayoria de los cuales eran hijos de trabajadores de
la fabrica. Sin embargo, a los pocos meses empezd a acoger a cientos
de nifios de la ciudad de Stuttgart.

Bajo la direccién de Rudolf Steiner, en la década de 1920 se abrieron
mas escuelas en Alemania y en otros paises europeos, como los Paises
Bajos, Gran Bretafia y Francia. Sin embargo, el movimiento pedagdgico
Waldorf se vio amenazado por el régimen nazi, cuando las escuelas en
Alemania comenzaron a cerrar. Al final de la Segunda Guerra Mundial,
algunas de estas escuelas fueron reconstruidas y muchas otras se crea-
ron en el centroy norte de Europa.

En los ultimos anos, el movimiento Waldorf ha crecido mucho en
varios paises. Actualmente, segun la Federaciéon de Escuelas Waldorf
de Brasil (FEWB), hay mas de 2000 escuelas de Primera Infanciay 1200
de Primaria y Secundaria funcionando con esta pedagogia en todo el
mundo.

Algunas caracteristicas de la pedagogia Waldorf

Segun el sitio de la Federacién de Escuelas Waldorf de Brasil,' la pe-
dagogia Waldorf se basa en una visiéon ampliada y completa del ser

1. https://www.fewb.org.br/index.html
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humanoy su desarrollo, en la que los nifios y jévenes son considerados
en sus aspectos individuales y en las particularidades del grupo etario
al que pertenecen. La pedagogia Waldorf busca entonces brindar con-
diciones para que cada individuo descubra su potencial y se desarrolle,
superando sus desafios y realizando sus talentos. La formaciéon de per-
sonas libres, sensibles y creativas se fundamenta en los valores de la
fraternidad y la responsabilidad, la conciencia grupal, la alimentacién
saludable y la relaciéon respetuosa y productiva con la naturaleza. Ade-
mas, se busca desarrollar el pensamiento de manera adecuada a cada
grupo de edad, en sintonia con sentimientos equilibrados y fomentan-
do la fuerza de voluntad y determinacidn, formando asi personas con
potencial para actuar en la sociedad en que viven.

En el mismo sitio se afirma que un aprendizaje que privilegia solo
el intelecto dificilmente alcanza a todo el ser humano. Las emocionesy
sensaciones que acompafan la experiencia de aprendizaje respaldan lo
gue se capta intelectualmente. En la escuela Waldorf, la expresion artis-
tica, presente en todas las dreas del conocimiento, favorece y posibilita
esta integracion, al exponer libremente los deseos humanos. Cuando
la informacioén se elabora en el intelecto (pensamiento), pasa por los ér-
ganos de los sentidos (sentimiento) y determina una voluntad (actuar)
se convierte en conocimiento. Pensar, sentir y actuar es el camino hacia
el aprendizaje.

La pedagogia Waldorf trabaja con el objetivo de formar integral-
mente al alumno. Steiner (2014) afirma que este tipo de educacion tiene
como objetivo desarrollar medidas de formacién basadas en el propio
ser humano para que pueda alcanzar su pleno desarrollo de manera
integral. El autor afirma también que buscamos formar al ser humano
para que pueda revelar lo que existe en el ser humano en su conjunto.

El profesor en la escuela Waldorf: la formacién, los cursos de
formacién y las practicas

Lorenzoni (2022) plantea que el docente que trabaja en la pedagogia
Waldorf, ademas de la formacion académica tradicional, cuenta con
una formacidn especifica ofrecida por centros de formaciéon especiali-
zados en esta pedagogia. Sin embargo, en ocasiones, por falta de pro-
fesionales con esta formacidn especifica, las escuelas contratan profe-
sores que solo tienen formacién tradicional y les piden que realicen la
formacioén especifica concomitantemente.
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Un poco de la historia sobre los cursos de formacién en Brasil es
contada en las paginas del sitio de la Federacién de Escuelas Waldorf
de Brasil: la pedagogia Waldorf comenzé en Brasil en la década de
1950. Los primeros profesores trajeron su experiencia y conocimientos
desde Alemania, donde la pedagogia ya estaba en marcha desde 1919,
fecha en la que se fundd la primera escuela. Estos pioneros transmitie-
ron sus conocimientos a sus primeros colegas, que aprendieron a tra-
vés de |a practicay del intercambio de experiencias y materiales. Con el
crecimiento y éxito de la pedagogia en la primera escuela se formalizé
un proceso de formacion.

La aparicién de mas escuelas, inicialmente en el estado de Sdo Pau-
loy luego en todo Brasil, generd la necesidad de mas cursos de forma-
cién. Ya en este siglo surgié el impulso de agrupar cursos de formacion
con el objetivo de intercambiar experiencias, definir temas basicos y
necesarios para cualquier iniciativa formativa, discutir el curriculum for-
mativo y mantener la calidad y profundidad necesaria para trabajar la
pedagogia Waldorf.

La labor docente implica el aprendizaje de los contenidosy la forma-
cién integral del alumnado, considerando la fase de desarrollo del es-
tudiante. Steiner (2015) presenta algunas recomendaciones al profesor;
entre ellas, que sea una persona de iniciativa, que se interese por los
asuntos de la humanidad y por los asuntos mas infimos de cada nifioy
gue sea auténomo, libre, y no una maquina de ensefianza.

El autor también considera que, en el proceso de formaciéon se es-
pera que el profesor desarrolle entusiasmo interior y amor por la edu-
cacion adquiridos de la observacion de la naturaleza humana (Steiner,
2014). También recalca que cuando se conoce al ser humano, el amor
por él brota espontaneamente y eso debe ser lo mejor para la practica
de la educacién. Plantea que la pedagogia es amor por el ser humano
resultante del conocimiento acerca de ély, por lo tanto, como minimo,
solo puede construirse sobre esto.

En la formacién del cuerpo docente Waldorf, un aspecto importante
seflalado por Steiner (2014) es la necesidad de participar con el corazén
en la sociedad. Este aspecto, que guia al cuerpo docente, repercute en
la formacioén de los estudiantes. Kiersch (2015) destaca que, para Rudolf
Steiner, mas alla de los elementos del plan de estudios o de los procedi-
mientos de ensefanza, lo importante para el éxito pedagdgico son las
relaciones personales vitales que el profesor haya establecido con todo
lo que quiera ensefar.
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Las practicas en los cursos de formacién Waldorf son momentos
en que el futuro profesor vive y siente lo que estudié en teoria durante
el curso. Son parte del proceso de formacion en la medida que da al
sentir y a la emocioén la oportunidad de estar presentes, asi como es-
tuvo el pensar en los estudios teéricos. Como afirman Moraes y De la
Torre (2018), conocer no es una operacidén mental, si una activacion de
los pensamientos y raciocinios que tienen como base las emociones
vividas en determinadas circunstancias.

Asi, las practicas en el proceso de formacién son momentos para el
inicio del desarrollo de las emociones que van a rellenar el corazén del
futuro profesor.

El proximo item se refiere a la educacién integral, tema que acom-
pafa las experiencias del profesor-entrevistado.

Educacién integral

Se sabe que existen diferentes concepciones de educacién integral.
Hay un enfoque que se refiere a una educacién que se dirige a la for-
macién integral del ser, cuyo trabajo educativo va mas alld del desarro-
llo cognitivo/intelectual, abogando por el desarrollo de la potencialidad
humana con un equilibrio entre los aspectos cognitivos, afectivos, psi-
comotores y sociales. Esta concepcién supone una practica pedagod-
gica que comprende al ser humano en su totalidad. Hay otro enfoque
gue enfatiza la integracién de conocimientos en aspectos interdiscipli-
nariosy transdisciplinarios. En este concepto se cuestiona el paradigma
de la ciencia moderna que disocia, fragmenta y formaliza los diversos
campos del conocimiento humano en ciencias especificas, estancas y
sin una visién de totalidad. Esta concepcién de la educacion propone
una estrecha articulacién curricular que busca abordar el conocimiento
de manera mas amplia, global y, por lo tanto, integral.

En cuanto a la primera concepcidn, autores como Wallon (1986,
2007) y Vigotsky (2000, 2012) proporcionan bases tedricas. Los estu-
dios de estos tedricos afirman que el proceso de desarrollo humano se
produce a través de interacciones sociales, marcadas por contenidos
afectivos y cognitivos que se influyen mutuamente. En la misma linea,
Wallon (1986, 2007) defiende que la dimensién afectiva constituye las
primeras respuestas dadas por el recién nacido, formando asi la base
de la estructura psiquica a partir de la cual se producira el desarrollo
humano.
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Vigotsky (2003) recalca que el aspecto emocional del individuo no
es menos importante que otros aspectos y es responsabilidad de la
educacion, de la misma manera que lo son la inteligencia y la voluntad.
Por lo tanto, se puede afirmar que el proceso de enseflanza-aprendiza-
je, una actividad consciente del ser humano, no implica solo cuestio-
nes cognitivas. El autor seflala ademas que las reacciones emocionales
desempefan una influencia esencial y absoluta en el comportamiento
humano y en todos los momentos del proceso educativo. Si el objetivo
es que los alumnos recuerden mejor o0 ejerzan Mas su pensamiento, se
debe estimular estas actividades emocionalmente. La experiencia y la
investigacion han demostrado que un hecho impregnado de emocién
se recuerda de manera mas sdlida, firme y duradera que un hecho indi-
ferente. La neuropedagogia, con datos muy actuales, aborda aspectos
como estos, anteriormente presentados por los tedricos.

A partir de los estudios de los autores, se concluye que el ser huma-
Nno No es un ser completo y terminado cuando nace, sino un ser que se
forma en la relacién con los demas, en un proceso histérico y cultural y
en sus experiencias individuales dentro de ese contexto. Conocer estas
bases tedricas y actuar de acuerdo con ellas es parte del camino para
desarrollar una educacién integral y humanizadora (Lorenzoni, 2022).

Freire (1996) destaca que el profesor necesita estar abierto al de-
seo de querer bien a los educandos y a la propia practica educativa en
la que participa. Esta apertura al querer bien no significa, de hecho,
gue como profesor uno se obligue a querer a todos los alumnos de la
misma manera. Significa, de hecho, que la afectividad no le asusta al
profesory que este debe sellar auténticamente su compromiso con los
educandos en una practica especifica de ser humano.

Lorenzoni (2022) sefala:

También creo que en el contexto mundial en el que vivimos, no podemos
pensar en el conocimiento y en la sociedad como algo separado del ser
humano, ni siquiera en el ser humano separado de la sociedad a la que
pertenece. No puedo dejar de mencionar a Freire (1987), en relacién con el
concepto de praxis asociado a la educacion a través del didlogo y basado
en la reflexion, la concienciacidén y las acciones de las personas sobre la
realidad. Sigo esta idea de formacion integral, y es valido considerar que
no hay un modelo a seguir; al contrario, las particularidades y potencia-
lidades de cada contexto deben ser consideradas, lo que esta directa-
mente relacionado con las habilidades de los educadores involucrados
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en el proceso. La formacién de los alumnos no debe estar alejada de la
posibilidad de actuar en el mundo, al contrario.

Morin (2002), en su obra La cabeza bien puesta, afirma que una per-
sona con una buena formacién, en lugar de acumular conocimiento,
tiene al mismo tiempo una habilidad general para plantear y abordar
problemas, y principios organizadores que permitan conectar el cono-
cimiento y darle sentido.

El autor enfatiza que «los conocimientos fragmentarios no sirven
para otra cosa que no sean usos técnicos. No llegan a conjugarse para
alimentar un pensamiento que pueda considerar la situacién humana,
en la vida, en la tierra, en el mundo, y que pueda afrontar los grandes
desafios de nuestro tiempo» (Morin, 2002, p. 17).

En este contexto, Leffa (2006) define la disciplinariedad como la
vision de la ciencia enfocada en un mapa fragmentado en pequefas
areas. Por el contrario, el proceso interdisciplinario esta relacionado con
el intercambio, la integracidn y la conexién entre las partes, entre dos o
mas disciplinas. En este sistema, hay una interaccién de disciplinas que
estudian un objeto determinado. No hay jerarquia entre las disciplinasy
la identidad de cada una debe ser reconocida y respetada (Leffa, 2006).
Ademas de este concepto, se presenta la transdisciplinariedad, que,
junto con la interdisciplinariedad, es uno de los conceptos fundamen-
tales en la obra de Freire (Gadotti, 1997) y representa mucho mas que
un método pedagdgico o una actitud del profesor: es, eminentemente,
la verdadera exigencia del acto pedagdgico en si. El propio legado del
educador se caracteriza por su caracter transdisciplinario, ya que, como
destaca Gadotti, trabajaba simultdneamente con perspectivas tedricas
de militante politico, fildésofo de la liberacién, cientifico, intelectual, re-
volucionario, etc. Freire entendia que el propdsito del conocimiento de-
bia ser: comprender, investigar e interpretar y transformar el mundo.
Segun Gadotti (1997), Freire instaba a los alumnos a buscar otros co-
nocimientos fuera del curriculo, de manera integradora e interactiva, y
sostenia que dicha busqueda debia ir acompafiada de un compromiso
politico en favor de la causa de los oprimidos.

En cuanto al estudio de lenguas extranjeras, Lorenzoni (2022) afir-
ma que es posible permitir un aprendizaje significativo y para la vida,
conectando los conocimientos cientificos, culturales y humanos. Para
lograrlo, propone consideraciones sobre practicas que buscan romper
con la linealidad, la fragmentacién, la falta de contexto y el tradicio-
nalismo en la pedagogia. En la propuesta de la pedagogia Waldorf, la
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interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad se presentan como po-
sibilidades de un trabajo respetuoso y humanizado que avanza hacia la
formacion integral del ser. En el proceso de educacion linguistica (en-
seflanza y aprendizaje de lenguas extranjeras), la autora afirma que las
clases deben ir mas alld de los contenidos, de modo que se realice una
formacién para la vida, para la convivencia humana con respeto mutuo
y para una relacién armoniosa entre la sociedad y la naturaleza, lo que
caracteriza la integralidad del ser.

La educacion linguistica

La educacién linguistica es una vertiente de la lingUistica aplicada que
estd ganando espacio por representar nuevas formas de ver la lengua,
la enseflanza de lenguas, la formacién del profesorado y las relaciones
con la sociedad. Esta area de estudio estad enfocada al contexto del es-
tudiante y a sus circunstancias humanas, es decir, a las caracteristicas
de una persona compuesta de emociones, de historia y de posibilida-
des de actuar en la sociedad en que vive. Estad unida al aprendizaje so-
bre la vida, que, a su vez, va mas alld de lo utilitario, aunque también
es necesario. Se refiere también a aquello que estd lleno de cualidad
humana, sensible y significativa.

Jorddo (2018) define que educar linguisticamente es mirar la ense-
Aanza-aprendizaje de lenguas como un proceso de enseflanza-apren-
dizaje de procedimientos interpretativos; es relacionarse e interactuar
con las personas, con el conocimiento, con las estructuras sociales, con
las diversas dimensiones de la existencia humana. De esta manera, la
educacion linguistica es educacion en la medida en que analiza los sig-
nificados de las lenguas y las presenta como si tuvieran sentido en el
mundo.

Educar lingUisticamente para Ferraz (2018), al pensar en la ensefian-
za de lengua inglesa como lengua extranjera, significa pensar en los
nuevos roles que las lenguas extranjeras (lengua inglesa) han adquiri-
do en muchos contextos, por ejemplo, en grandes centros urbanos o
en regiones en las que internet ha ido modificando enormemente las
relaciones sociales; significa pensar en los repertorios necesarios para
prepararnos epistemoldgicamente para disefar curriculos y practicas
pedagdgicas; significa pensar en las transdisciplinariedades que la len-
gua inglesa puede abarcar; significa promover la produccién de cono-
cimiento y criticidad.
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La educacién linguistica presenta un enfoque de educacién para el
respeto, para el debate, para la construccion colaborativa de significa-
dos, y tiene el potencial de proporcionar transformaciones significati-
vas en la vida de las personas (Lorenzoni, 2022), brindadndoles condicio-
nes para leer el mundo de forma critica. Esta perspectiva requiere que
los docentes estén abiertos a diferentes posibilidades de pensamiento
y de cambio (Sabota, 2018).

En el préximo item se explica cémo se ha realizado la esencia de ese
trabajo, es decir, cémo se ha conocido la experiencia de las practicas de
un futuro profesor de inglés en una escuela Waldorf.

5.3. La metodologia

Siguiendo los objetivos y los fundamentos, este estudio fue de caracter
cualitativo. La metodologia se estructurd de acuerdo con los siguientes
momentos e instrumentos para la recoleccidon de informacién: en el
primero, se estudiaron caracteristicas de la pedagogia Waldorf. Vale
considerar que la autora de este estudio es investigadora en el area. En
sus estudios se comprobd que no hay trabajos acerca de las practicas
de profesores de lengua extranjera en formacion en este tipo de peda-
gogia. En el segundo, considerando también sus experiencias en el tra-
bajo con educacidn lingUistica, la autora eligié otro aspecto del tema: la
ensefanzay el aprendizaje de lengua extranjera dentro de una escuela
Waldorf de Brasil. En el tercero, se efectuaron entrevistas abiertas (Brio-
nes, 1988) a un profesor de lengua inglesa de una escuela Waldorf de
Brasil, en las cuales comentd experiencias vividas en las practicas del
curso de formacién Waldorf. La persona entrevistada es un profesor
de inglés de una escuela Waldorfy también de escuelas tradicionales
de Brasil. Asi, conoce realidades diversas en el mundo educacional. El
profesor finalizé el grado en Filologia en 2019 y la formacion Waldorf
en 2022, cuando realizd las practicas sobre las cuales comenta en este
trabajo. Las practicas fueran realizadas en clases de ensefanza funda-
mental, con alumnos de 7 a 11 anos.

Sobre las experiencias es importante comentar que son siempre
Unicas, que forman la individualidad de las personas, lo que es cohe-
rente a la idea defendida por la pedagogia Waldorf sobre la unicidad de
cada persona. En este contexto, es necesario presentar la afirmacién de
Dewey (1979) la cual plantea que toda experiencia toma algo de las expe-
riencias pasadasy cambia de algun modo las experiencias subsecuentes.
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Por ultimo, las experiencias contadas fueran asociadas a las teorias
estudiadas, presente en el item que sigue.

Las experiencias y los conceptos: una percepcion posible en
las practicas

En este item estdn contadas experiencias que el profesor de lengua
inglesa vivié en el desarrollo de las practicas en una escuela Waldorf.

El profesor-entrevistado comenta que pudo observar en la practi-
ca lo que habia estudiado en el curso de formacién. Observé que los
alumnos tenian respeto por el profesor, que esperaban el momento de
hablar y que sabian escuchar al otro cuando estaba hablando. Cuenta
gue el simple movimiento de levantar la mano para pedir el turno para
hablar le parecid respetuoso y lo caracteriza como algo de la educacién
integral del alumnado.

En las clases, cada dia hay un alumno que es el ayudante del pro-
fesor del grupo, lo que es, en la percepcién del entrevistado, una gran
oportunidad para el desarrollo de la autonomia y del sentido de res-
ponsabilidad del nifo. El ayudante del dia, ademas de contribuir con el
funcionamiento del aula, declama un poema. Este poema es un rega-
lo del profesor que lo elige inspirado en rasgos de la personalidad del
alumno. El entrevistado considera que eso denota una mirada para la
individualidad, para la unicidad que compone cada ser humano. Con-
cluye que estos aspectos contribuyen para la formacién mas sensible
del ser humano.

El profesor-entrevistado reflexiona también sobre la importancia
del movimiento del cuerpo en las clases cuando, por ejemplo, el alum-
no aprende un poema en lengua extranjera: los alumnos asocian mo-
vimientos al significado de lo que estan recitando. Otro ejemplo que
considera el profesor es que los alumnos saltan la cuerda cantando
canciones en lengua inglesa con temas de nimeros o de los dias de la
semana o de los meses del afo.

En las clases se observd que hay una retrospectiva de los estudios
realizados en la clase anterior que se relacionan con los nuevos temas de
la clase actual, a lo que destaca la importancia de afladir una cancién o
un juego para mantener el encantamiento de los niflos por el aprendiza-
je de lalengua que se estd estudiando. A este tema, el profesor-entrevis-
tado aflade un comentario especifico sobre el grupo de los alumnos de
7/8 afios: apunta que a ellos les encantan los teatros de mesa (cuentos
narrados por el profesor con mufiecos de pafo sobre una mesa decora-
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da), gue muchas veces se refieren a asuntos tratados en otros momen-
tos por otros profesores, en un movimiento transdisciplinar.

A propdsito, el profesor-entrevistado comenta sobre actividades que
siguen el caracter interdisciplinar y transdisciplinar en grupos de alum-
nos de 9 afos: el grupo estaba estudiando tipos de moradas y tipos de
construcciones. En la clase de lengua inglesa pudo observar el trabajo
con vocabularios de las habitaciones de los animales, cuando los alum-
nos salieron por la escuela buscando las habitaciones presentes alli. A
continuacioén, realizaron dibujos en el cuaderno y cantaron canciones
con ese tema. Por otro lado, aclara que no siempre es posible trabajar si-
guiendo este concepto de interdisciplinariedad y transdisciplinariedad.

Consideraciones tedricas sobre las experiencias de practicas

De las experiencias de practicas relatadas por el profesor-entrevistado,
se desprende que la pasantia le dio condiciones para asociar la teoria
propuesta en el curso de formacion Waldorf con la practica observada
en el aula. Esto se vincula con lo dicho por Guerra (2019): esta pedago-
gia se dedica a una formacién que conduce al niflo y, posteriormente, al
joven mediante un proceso de formacién que privilegia la investigacion
integral del mundo, dentro de la especificidad de cada grupo etario.

Lorenzoni (2022) afirma que el aprendizaje se da a través del entu-
siasmoy el vinculo, y los niflos anhelan ser reconocidos y comprendidos
como la persona Unica que son; claman por atencion, cercania y acep-
tacién,y, como concluye Guerra (2019), solo un adulto puede hacer esto
por ellos y con ellos. En este sentido, el profesor-entrevistado sefiala la
rutina del aula, la cual cuenta con un alumno asistente que, a su vez, re-
cita el poema que en otro momento fue elegido para él por el docente,
basandose en caracteristicas individuales.

Ademas, en el contexto del aula, la neurodidactica aborda aspectos
que justifican actitudes como las relatadas en las vivencias del profe-
sor-entrevistado. A ellas se refieren, por ejemplo, la musica y el saltar la
cuerda. Este juego es un ejemplo de mecanismo de aprendizaje que
pone a los estudiantes en movimiento, lo que es clave para el aprendi-
zaje (Maldonado, 2022). Ademas, el profesor-entrevistado sefala acti-
vidades que involucran las formas de aprendizaje cinestésico, visual y
auditivo, también apuntadas por la neuropedagogia.
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5.4. Consideraciones finales

Este trabajo pretendid abordar la experiencia en las practicas de un
estudiante de un curso de formacién Waldorf, ya que no se conoce li-
teratura académica sobre el tema. Este estudiante, mencionado en el
texto como profesor-entrevistado, destaca su percepciéon respecto de
lo observado durante las practicas en relacién con la posibilidad de,
también en las clases de lengua extranjera, desarrollar un trabajo que
contribuya a la formacién integral y respetuosa del ser humano. Ade-
mas, aborda la observacién que hizo sobre las actividades que trabajan
los profesores para motivar a los estudiantes a aprender. Asi, guiado
por los objetivos de este trabajo, se concluye que las practicas pueden
implementar propuestas tedricas estudiadas en los cursos de forma-
cién. En este caso se puede decir que la experiencia que se presenta
favorece la idea de que es posible crear un ambiente para la formaciéon
integral del ser humano en las clases de lenguas extranjeras.

Lorenzoni (2022) seflala que, en este contexto humanizador, las
lenguas adicionales son muy importantes en la vida de las personas y
destaca que esto se debe mucho mas a la nocidn del otro, a la nocién
cultural de ese otro que a la lengua misma. Como afirma Morin (2002),
es necesario sustituir un pensamiento que aisla y separa por un pensa-
miento que une.

La educacion linguistica esta vinculada al aprendizaje sobre la vida,
en el aula, en la vida cotidiana, en la convivencia humana.

El gran deseo que acompana este trabajo es que los lectores, pro-
fesores y estudiantes vean posibilidades de desarrollar las clases de
lenguas extranjeras de manera humanizada y respetuosa, apuntando
a la formacién integral de los estudiantes en contextos variados, en es-
cuelas publicas y privadas o en cursos libres de lenguas, siguiendo un
proceso de resignificacion en la ensefanza/aprendizaje de una lengua
extranjera.
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6.
Practicas en neuropedagogia

MARIA COBALEDA CRUZ
CLAUDIA DE BARROS CAMARGO

6.1. Introduccién

Liberto (2004) expresd que la practica hace al maestro, haciendo refe-
rencia a que la propia praxis va a determinar nuestra valia como docen-
tes. Durante los anos de estudio del grado, los estudiantes universita-
rios pasan gran parte de su dia a dia trabajando y estudiando una serie
de conceptos, quehaceres, saberes basicos y habilidades que, en su dia,
deberdn poner en practica dentro de un aula.

Pero ;como sabe un estudiante universitario si esta capacitado o
no para desempenar el ejercicio de la docencia? Para responder a esta
pregunta, las universidades proponen al alumnado un periodo de prac-
ticas donde no solo aprenderan, sino que podrdn poner en practica el
desempefo de sus aptitudes estudiadas y desarrolladas en su periodo
de formacion.

En palabras de Zabalza (2016), el periodo de practicas permite al
alumnado establecer contacto con la realidad del aula de mano de pro-
fesionales del sector. A su vez, dichos profesionales deberan posibilitar
que la experiencia del estudiantado de grado sea plena, rica formativa-
mente y cumpla sus objetivos de cara a su aprendizaje practico docente.

Teniendo en cuenta esta serie de propuestas e ideas, me gustaria
analizar mi periodo de practicas con la finalidad de contrastar y com-
probar si, realmente, se cumple el objetivo o propdsito de adquirir la
formacién practica necesaria para realizar un buen ejercicio de la do-
cencia, concretamente dentro de un aula infantil.

6.2. Practicas que ratifican elecciones
Para mi primer periodo de practicas escogi un centro de caracter con-

certado, pero fuera del ambito religioso. Las razones de escoger este
centro no fueron otras que la calidad ofrecida en su ensefianza, pues se

| 93



hacia eco en sus distintas redes sociales del uso de nuevas metodolo-
gias, asi como de ser una familia educativa. Dentro del centro, contaba
con familiares escolarizados, lo que también supuso un aliciente, al es-
tar mas en contacto con ellos.

Este centro emplea metodologias como el ABP y el APS. Es centro
TIC y centro bilingUe, ademads de contar con unas excelentes infraes-
tructuras y gran amplitud de aulas y patios. Se encuentra en una zona
de nivel econémico-social medio, pero cuenta con una gran implica-
cion familiar en la ensefanza y en el aprendizaje de sus hijos.

Realicé mi solicitud, poniendo este centro en primer lugar ademas
de otros cinco necesarios, por si Nno encontraba plaza en este centro.
Con alegria, pude comprobar pocos dias después que fui admitida en
el centro de mi primera eleccién, por lo que estaba lista para comenzar
este nuevo reto que se me presentaba.

Tras tres aflos de estudio y dedicacién, por fin llegaba el momento
de poner a prueba, no solo todo lo estudiado y aprendido, sino mis ver-
daderas aptitudes como docente.

El primer dia, antes de llegar al centro, los nervios me invadian: ;ha-
bré escogido bien?, ;es este mi sitio?, ;como sé lo que tendré que hacer
en cada momento? Muchas dudas y preguntas del estilo acudian a mi
mente, pero, tras hablar con mis compaferos de practicas, pude com-
probar que estas dudas, nervios y miedos son comunes en los alumnos
universitarios en su primer dia de practicas.

¢De dénde vienen estos nervios e inseguridades? Mi principal teoria
radicaba en que, a pesar de la preparacion y los estudios, era la primera
vez que me ponia frente a una clase de infantil y mis expectativas en
cuanto al centro y sobre lo que se esperaba de mi eran muy altas.

Para cuando llegamos al centro, las maestras de Educacién Infantil
nos dieron la bienvenida a todo y nos preguntaron nuestra preferencia
a la hora de escoger un aula. Alli pude comprobar que algunas de mis
companeras ya conocian a las maestras; sin embargo, yo fui muy since-
ray manifesté mi deseo de estar en un aula de 5 aflos. No por facilidad
por la edad, sino porque este practicum se desarrollaba de marzo a
mayo, coincidiendo con el final de etapa, y queria aprender todo lo po-
sible sobre los informes de evaluacién y la preparacién para el cambio
de etapa educativa.

Actualmente, sigo considerando que tuve la enorme suerte de tra-
bajar con Inmaculada Sanchez, coordinadora de la etapa y tutora de la
clase B de 5 anos. Inma es conocida en el centro por su implicacién en
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la educacién de sus alumnos, ademas de por emplear nuevas metodo-
logias y experiencias inmersivas dentro del aula.

En todo momento, Inma se preocupd por mi y me mostré toda la
confianza del mundo. Desde el primer dia me explico cémo funcionaba
la rutina del centro, haciendo hincapié en que el tiempo es algo muy
complejo de entender en la etapa infantil y, por ello, el trabajo por ruti-
nas les hace tener un mejor control temporal durante la mafana (Pa-
niagua y Palacios, 2005).

Los primeros dias me animd a observar y a tomar notas de todo lo
gue necesitase para que poco a poco tomase confianza en la rutina,
conociese a los nifios y empezase a forjar vinculos con ellos. Con cada
actividad nueva, mi tutora me explicaba cémo debia realizarla y qué
instrucciones debia seguir para ello.

Poco a poco, Inma me fue explicando que el centro colabora con
instituciones como ACES (Asociacidén Andaluza de Centros de Ensefian-
za de la Economia Social) y AGORA (Agora Altas Capacidades), ademas
de trabajar en profundidad los planes y programas de «Creciendo en
salud» y el Plan de Igualdad de género en educacion.

Pasada mi primera semana entendi que en el centro se llevaba a
cabo un proyecto por trimestre, lo que daba mucho margen a la in-
vestigacion e innovacioén (Kilpatrick, 1967). Al principio, pensé que seria
algo bastante mondtono, pero Inma me demostré todo lo contrario.

En mi primer practicum, nos sumergimos de lleno en el proyecto de
«Los Castillos» y distribuimos la clase por rincones de trabajo, siguiendo
los principios de la Escuela Nueva. Todos los alumnos conocian a la per-
feccioén la distribuciéon del aula y el funcionamiento de estos espacios
de trabajo. A pesar de denominarlos rincones, realmente los empledba-
mos como los actuales ambientes de aprendizaje (Parra, 2007).

Para fomentar el trabajo en equipo, distribuimos a nuestro alum-
nado en grupos/equipos de trabajo, teniendo un total de seis, de esta
forma habia tantos grupos como rincones de trabajo. La finalidad de
esto era desarrollar actividades rotativas y manipulativas, las cuales
contarian con unas instrucciones minimas, dejando a los equipos la
libre experimentacién en la zona de trabajo. Para ello, empledbamos
actividades basadas en el constructivismo y en el método de Myriam
Nemirovsky (2009).

El tiempo de trabajo era de unos quince minutos, aproximadamen-
te, y antes de rotar se animaba a dejar la zona recogida y despejada
para el siguiente grupo, pues mantener el orden en clase era una de las
normas vigentes que los alumnos cumplian a la perfeccion.
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Cada viernes teniamos un taller especial donde podiamos recibir la
visita de una familia y realizdbamos una actividad interactiva o inmer-
siva, lo cual solia ser el aliciente de toda la semana.

Debo destacar algo de mi periodo de préacticas, ademas del gran
trabajo que hacia Inma en el dia a diay la oportunidad de involucrarme
con estos ninos, y es el cdmo se trabajaba con aquellos alumnos que
presentaban diversidad.

La PT del centro tenia varias sesiones semanales, pero el reto era
conseguir que un alumno en concreto, el cual presentaba conducta de-
safiante y disruptiva, ademas de absentismo leve y un pequefio desfase
curricular, se involucrase en el dia a dia del aula sin agredir a los compa-
Aeros ni fisica ni verbalmente. Resultaba complicado, pues este alum-
no debia de estar en primaria, pero debido a su diversidad, decidieron,
junto con la familia, que se quedase un afo mas en la etapa de infantil.

La forma de proceder de mi tutora me impacté de forma positiva,
pues en ningdn momento apartd a este alumno del grupo; al contrario,
se esforzaba a diario por mantenerlo integrado en el grupo y que for-
mase parte de la familia que estdbamos creando.

Con el pasar de los dias y el avance del proyecto, Inma cada vez
me daba mas autonomia dentro del aula, dejandome programar ma-
fAanas y actividades enteras. El feedback siempre era positivo y las cri-
ticas constructivas. Considero que aprendi muchisimo de ella en este
periodo.

Poco después, la tutora tuvo que darse de baja y en lugar de llamar
a una sustituta, me dejaron al frente del aula de 5 afios. Estaba muy
nerviosa, pero no podia permitir que mis nervios afectasen al dia a dia
del aula. Si Inma confiaba en mi, yo debia estar a la altura de sus expec-
tativas.

Durante esos dias tuvimos una salida al parque de educacién vial
de la ciudad, algo que motivé mucho a los nifos. Para mi sorpresa, du-
rante esta salida pude comprobar, al menos en una pequefia parte, de
donde podjia venir la frustracién o los motivos de este alumno con con-
ducta disruptiva.

La salida la realizamos los alumnos del Ultimo curso de infantil y los
de primer curso del primer ciclo de primaria. Este alumno pasé toda la
mafana con los que eran sus antiguos compafieros y, por primera vez,
le vi reir y disfrutar sin agredir a nadie.

A la vuelta al centro, le comenté a la PT del centro lo que habia ob-
servado y le propuse si era posible que X visitase a sus companeros
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unos minutos al dia. Entre las dos establecimos un plan de actuacion
con ély con la tutora del primer ciclo de primaria.

Durante la mafana siguiente, en la asamblea de la mafana, propu-
simos un plan de actuacién como clase (Ramos-Paul, 2009). Ese dia, X
era el alumno responsable, por lo que establecimos una serie de tareas
gue debia llevar a cabo sin agredir a sus compaferos, y si todo salia
bien, tendria la recompensa de estar con sus antiguos companeros.
El hecho de que viera sus compaferos, ademadas de pasar tiempo con
ellos, y al ser un poco mas mayor que sus compafneros actuales, tenia
como finalidad darle |la responsabilidad de aprender sobre «el cole de
los mayores» para que nos ensefase todo lo posible antes de nuestra
graduacion.

Parece algo sencillo e incluso facil de intuir el resultado, pero me
complace mucho poder decir que funciond. Se acabaron las agresiones
en clase, las palabras malsonantes y los desafios a las maestras. Por su-
puesto, requirid mucha paciencia y esfuerzo, tanto por parte de X como
de las maestras implicadas, pero, tal y como decia antes, el resultado
fue mas que satisfactorio, pues implicamos la metodologia de Romera
(2018) de educar con las tres ces: con cabeza, con carifio y con corazoén.

Cuando Inma regresé al aula, encontrd su clase tal y como la habia
dejado, aunque ella siempre me insistié en mi buena labor, y le presen-
td a la directora las actividades que habia programado y desarrollado
durante su ausencia, alabando en todo momento mi buen hacer.

Desde ese momento, los roles cambiaron, es decir, ya no éramos
tutora y alumna en practicas, Inma me trataba con la misma amabili-
dad de siempre, pero como si de una compafera mas se tratase. Co-
menzamos a programar juntas las actividades, los recursos y las futuras
salidas, incluso aqguellas en las que ya no contarian con mi presencia,
pues mi periodo de préacticas estaba llegando a su fin.

Lo que mas me gustd de este periodo fue la facilidad con la que
me sumergi en él. Este grupo de veinticinco niflos me hizo participe
de su dia a dia, de sus inquietudes e ilusiones, y yo no podia estar mas
feliz por ello. Ademas, de acuerdo con Fernandez Bravo (2019), aprendi
a interpretar las cosas como lo haria un niflo de su edad, aprendi a no
imaginar respuestas, sino a pensar cémo lo harian ellos. Eso fue lo que
me permitié disefar actividades que les motivasen y les invitasen a
participar y a creer que todo es posible.

Mi periodo de practicas llegaba a su fin; aungue me apenaba, sabia
gue no era un adids, pues en UNOsS Meses regresaria para mi segundo
practicum. Adn faltaba un mes para que finalizase el curso, pero le pedi
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a Inma que me ensenase a realizar los informes finales de etapa, pues
no queria abandonar el centro sin aprender a realizar dicho tramite.

De esta primera experiencia destaco todo lo que aprendi, pero tam-
bién todo lo que desaprendi. Durante el grado se nos imparte mucha
teoria que nos prepara para el gjercicio, pero no se Nos prepara para
estar al frente de una clase, por lo que este periodo fue una especie de
ventana a mi futuro: efectivamente, lo que habia estudiadoy preparado
hasta la fecha tenia todo el sentido del mundo.

Meses después comenzaba mi segundo practicum. Yo tenia muy
claro que me gustaria repetir en el mismo centro, aungue esta vez seria
totalmente diferente, pues mi objetivo era el primer curso del segundo
ciclo de Educacion Infantil, la clase de 3 afios.

Me complace comunicar que me aprobaron el centroy que, aungque
esta vez no estuve con Inma, pues la habian ascendido a directora del
centro, estuve con otra gran profesional como tutora, Ainhoa.

Con suerte pude realizar mis practicas en la clase que era mi objeti-
vo. La razén no era otra que poder vivir en primera persona el periodo
de adaptacion y cOmo, poco a poco, se van creando las rutinas y habi-
tos de trabajo dentro de un aula. Habia estudiado mucho sobre esto
durante mi formacién, pero tal y como mencionaba con anterioridad,
realmente se aprende con el dia a dia.

Si mi primer practicum fue increible, el segundo no se queda atras.
Tuve la gran oportunidad de tener a un grupo de dieciocho nifios llenos
de amor y alegria. Al principio, era una extrafa que iba «al cole» con
ellos, pero con el pasar de los dias me cogieron confianza y carifio.

Ademds, debo destacar que, aunque mi tutora de practicas era Ain-
hoa, mi tiempo se dividia entre las dos aulas de 3 afos, pues la otra
tutora no contaba con ningun chico o chica de practicas. Por tanto,
tuve la oportunidad ese afio de aprender de dos grandes profesionales.

Para este primer trimestre, esta clase tenia programado el proyecto
de «Las manos», por tanto, era altamente manipulativo, lo que nos daba
mucho margen para programar actividades diferenciadoras.

Entre Ainhoa y yo establecimos rincones de trabajoy, para que fue-
se mas sencillo, les otorgamos nombres de colores y medallas repre-
sentativas. Es decir, los rincones se ubicaban en las mesas donde se
sentaban los nifos; como estaban por grupos, a cada mesa le asigna-
mMos un cartel enorme con un circulo de un color concreto. Ademas de
esto, cada alumno tenia una medalla propia con un circulo del mismo
color que el de su mesa.
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De esta manera, todos entendieron a qué grupo perteneciany, para
realizar el cambio de rincdn sin errores, moviamos los circulos de colo-
res de las mesas, de modo que los alumnos seguian a su color.

Al principio eran necesarios tanto los circulos como las medallas,
pero luego las medallas fueron prescindibles.

Poco a poco fuimos creando una rutina para que el paso de la ma-
fana tuviese sentido y orden para los mas pequefos. Las actividades
las desarrollabamos antes del descanso de la mafana, pues era el mo-
mento idéneo para llevarlas a cabo.

Al ser un grupo de edad tan temprana debiamos pensar actividades
gue les resultasen atrayentes y motivantes, pues la tematica del proyec-
to era muy genérica. Con ello, nos interesamos por sus opiniones, gustos
e intereses, y establecimos vinculos muy cercanos con el fin de cono-
cerlos bien para poder plantear actividades adecuadas a sus intereses.

En ese momento de mi periodo de practicas, recordé lo que Her-
nandez (2015), uno de mis profesores, me habia mencionado en clase,
pues para que la practica docente sea de calidad debe basarse en el
conocimiento del cerebro infantil. Es decir, la enseflanza debe basarse
en la neuroeducacion.

Investigué sobre el temay descubri que era algo apasionante; luego
si a mi me apasionaba, debia enfocar mis practicas de manera que mi
grupo de alumnos «amase» también lo que yo podia ensefarles. Por
esta razoén, le planteé a Ainhoa todo lo que habia leido, y le parecidé una
idea maravillosa. Desde ese momento, no solo enfocamos las activida-
des con caracter manipulativo, sino partiendo de sus intereses y nece-
sidades, buscando esa motivacion por querer aprender.

Por supuesto, las actividades eran de caracter mixto; algunas eran
dirigidasy otras eran libres, en las cuales nosotras éramos simplemente
unas observadoras de su aprendizaje.

Debo destacar que este periodo de practicas fue bastante mas tran-
quilo que el anterior, pero no por ello menos especial. Con el pasar de
los dias, el grupo de alumnos iban adquiriendo mayor autonomia, lo
que permitia también plantear otras actividades de caracter investi-
gador.

Durante el Ultimo mes, invitamos a las familias cada jueves para que
realizasen talleres de pintura, de cocina, de estampacioén e incluso de
costura a gran escala. Esto Ultimo les encantd, pues hicimos nuestra
propia instalacion artistica sobre ello.

Cada efeméride, cada fiesta, salida o evento dentro del centro se
relacionaba con nuestras manos, otorgandoles la importancia que el
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proyecto nos demandaba y, a pesar de ser una tematica muy sencilla,
para nuestra clase era muy divertida, pues no hay nada que le guste
mas a un niflo de 3 afos que llenarse las manos de pintura.

Finalizado mi periodo de practicas, tuve la oportunidad de aprender
a evaluar los objetivos propuestos durante este primer trimestre y, no
solo eso, me involucré tanto en el aprendizaje de la neuroeducacion
que cuando finalizd dicho periodo no pude evitar querer hacer mi tra-
bajo de fin de grado sobre esta tematica.

6.3. Conclusion

Hoy considero que ambos periodos de practicas fueron altamente pro-
ductivos y satisfactorios, pero si debo destacar algo de los dos, es la
certeza de elegir esta profesién. Gracias a este periodo pude compro-
bar que la docencia es el camino que elegiy el que sigo eligiendo cada
dia al despertarme.

Destaco especialmente coémo descubri la neuroeducaciony la neu-
rodidactica en este proceso. Comprendi lo fundamental de considerar
el funcionamiento del cerebro infantil para disefiar metodologias efec-
tivas gue conecten con sus intereses y necesidades, y generar motiva-
cidn y aprendizajes significativos.

Incorporar los principios de la neurociencia a mi practica docen-
te me permitid plantear actividades mas atrayentes, manipulativas y
ajustadas al desarrollo de mis alumnos. Asimismo, posibilitdé entender
mejor ciertas conductas para abordarlas pedagégicamente, como en
el caso del alumno con diversidad funcional.

Por todo ello, mi paso por estos centros educativos me afirmé en
la conviccion de que el futuro de la ensefianza esta en seguir profun-
dizando en campos emergentes como la neurodidactica. Un enfoque
que, sin duda, aplicaré con entusiasmo en mi carrera profesional, gra-
cias a la excelente base que me brindaron mis periodos de précticas.

También considero que debo dar las gracias tanto a Antonio como a
Claudia mis tutores, mentores y hoy en dia amigos y compaferos, pues
sin ellos, muchas de mis puertas laborales estarian cerradas. Tanto An-
tonio como Claudia me transmitieron la necesidad de seguir apren-
diendo, de seguir buscando el porqué de las cosas. Ellos guiaron mi
TFG, me ayudaron con mi TFM y me tutorizan mi tesis doctoral.

Si a cada persona nos corresponde un porcentaje de suerte en la
vida, estoy segura de que mi suerte ha sido tenerlos a ellos; por tanto,
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gracias de corazén tanto a Antonio como a Claudia por ensefiarme que
si se quiere se puede y que la neuroeducacion, la neurodidactica y la
neuroimagen son el futuro de la educacién.
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relatos de experiencias

en las voces de los
estudiantes en practicas

ALINA MARTINEZ SANCHEZ
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TERESA JULIA SANTOS HERRERO
SARA JIMENEZ GARCIA

7.1. Introduccién

La innovacion educativa puede ser definida como el proceso planifica-
do e intencional de alteracion de la realidad pedagdgica, cuyo fin prin-
cipal es la mejora de la calidad, los discursos y las practicas educativas
y docentes (Lépez, 2019; Pila et al., 2020). En ella, los docentes son los
protagonistas y los alumnos son los agentes a los que se dirige, ya que
su aprendizaje es el motivo que mueve la innovaciéon (Garcia-Retamero,
2010).

Las innovaciones educativas surgen, habitualmente, de la voluntad
de dar respuesta a una necesidad detectada (Pila et al., 2020) en el sis-
tema, en una institucién o en un aula en particular (Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura [UNESCQO],
2016). El contexto tiene una gran influencia en el impulso y motivo de
una innovacidén, es a raiz de la situacién real de dicho contexto lo cual
se convierte en un aspecto fundamental para el desarrollo de una in-
novacién (Ortega, Ramirez, Torres, Lépez, Servin, Suarez y Ruiz, 2007),
es decir, la situacién que radica de un contexto en concreto es primor-
dial en la innovacién ya que es el propulsor de la misma. Se parte de la
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observacién y reflexion critica de una situacién en la cual se destacan
aspectos que necesitan un cambio, uno que tiene como finalidad la
mejora, en este caso, educativa. Por |lo tanto, cuando la innovacion ra-
dica de contextos educativos tales como una institucion, un centro, un
aula, un departamento, se denomina innovacién educativa, en la que
otro de los factores mas influyentes son los agentes que forman parte
de dicho contexto e intervienen en el proceso, los sujetos que reflexio-
nan entre siy con la innovacién (Ortega et al., 2007).

Basandose en la Red Innovamos de Unesco y la obra de Blanco y
Messina (2000), Ortega et al. (2007) proponen doce criterios caracte-
risticos de una innovacién educativa, que son: novedad (la innovacidon
debe introducir un cambio respecto a la situacién anterior), intenciona-
lidad, interiorizacién (los participantes aceptan y acogen la innovacion),
creatividad, sistematizacién, profundidad (implica una transformacion
real), pertinencia (se adecuUa al contexto en el que surge), esta orienta-
da a los resultados, permanencia, anticipacion, cultura y diversidad de
agentes. La creacién de una cultura de la innovacidén es un requisito
fundamental para el desarrollo efectivo de las innovaciones, ya que la
presencia de experiencias aisladas no garantiza una transformacién pe-
dagdgica que afecte a todo el sistema.

En adicién, Garcia y Martija (2006) establecen unas caracteristicas
por las cuales entienden el concepto de innovacidn educativa. Por un
lado, se parte de una idea que resulta novedosa para un agente o va-
rios y supone, a su vez, la aceptaciéon de esta idea como novedad. Asi-
mismo, esta idea es concebida como un cambio que tiene como fin
mejorar una situacion y practica que radica en un contexto educativo.
Ademas, esta mejora es cualitativa y conlleva un esfuerzo planificadoy
deliberado. Esta innovacion promueve el aprendizaje de los sujetos que
intervienen activamente en la intervencién. Por otra parte, en el pro-
ceso influyen aspectos de la sociedad como son los intereses sociales,
econdémicos e ideoldgicos, los cuales tienen relacién entre si.

Cabe resaltar que para que una innovacion educativa alcance el éxi-
to requiere un alto compromiso e implicacion por parte de los docentes,
de los agentes que participen en la intervencidn con el objeto comudn
de mejorary hacer realidad todas las practicas educativas innovadoras
gue se plantean inicialmente (Garcia y Martija, 2006). Por eso el papel
del sujeto innovador e investigador es muy importante en el proceso.
Moreno (2000) destaca algunos de los rasgos imprescindibles que di-
cha persona ha de tener. En primer lugar, la sensibilidad para percibir
y dejarse cuestionar por situaciones reales, dejar de lado la percepcién
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de todo lo que ocurre a su alrededor como algo «normal», ya que for-
ma parte de la rutina; apertura al cambio conceptual, es decir, permitir
que sus ideas evolucionen a medida que se experimenta en la realidad,
promoviendo un aprendizaje constructivista; la independencia intelec-
tual, que se consigue desarrollando la actitud de decisién auténoma; la
creatividad y la capacidad del sujeto para producir de manera original
ideasy procesos en la intervencién.

La formacién de profesores innovadores no puede ser casual, sino
gue es necesario apostar por una formacién del profesorado dirigida a
la innovacidn, ya que, tal y como expone Lépez (2019), el liderazgo de los
docentes requiere una adecuada formacién inicial y permanente que
dote a los futuros profesionales de destrezas y habilidades dirigidas a
este propdsito, entre las que cabe destacar el pensamiento critico, la
reflexion sobre la practica pedagdgica o la actitud investigadora. Esta
formacién estd contemplada en el marco legislativo actual en Espana
(Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley
Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacidn), que en su articulo 105
dicta que las administraciones serdn las que desarrollen licencias para
estimular las actividades de innovacién en el profesorado de los centros
publicos; asi como en la Disposicidn adicional trigésima quinta, que ex-
plica que el Ministerio y la Administracion educativa son los encargados
de formar grupos de investigaciéon e innovacion, ademas de crear bases
de conocimiento y de difusién de buenas practicas.

Por otro lado, en la formacién inicial del profesorado destaca la pre-
sencia dentro del plan de estudios, en el uUltimo curso, de una asigna-
tura dirigida a la investigacién e innovacién educativa: el trabajo de fin
de grado. El Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por el que se
establece la organizacion de las ensefianzas universitarias y del pro-
cedimiento de aseguramiento de su calidad, explicita en su articulo 14
la obligatoriedad de la realizacién de este trabajo, cuya superacidn es
imprescindible para la obtencidn del titulo, y cuyo objetivo principal es
demostrar el grado de adquisiciéon de las competencias y habilidades
desarrolladas a lo largo del grado. Se trata de un trabajo académico que
supone una investigacion sobre un tema de eleccidon del estudiante y
en el que deben aparecer, de manera explicita o implicita, las compe-
tencias desarrolladas por el futuro profesional (Corrochano et al., 2017),
en este caso, docente.

Formalmente, existen tres modalidades de realizacién de los traba-
jos de fin de grado, aunque estas varian dependiendo de la titulacion
en la que se encuentre matriculado el alumno. Tradicionalmente en-
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contramos los trabajos de investigacion, los trabajos de intervencion
profesional y las revisiones bibliograficas (Corrochano et al., 2017), que
en la titulacion de Magisterio en la Universidad Auténoma de Madrid
se concretan en proyectos de innovacién, proyectos de investigacion
educativa y trabajos de documentacion.

La investigacion educativa, tépico que no se habia tratado hasta
ahora y que se relaciona con la innovacién educativa, hace referencia
a una disciplina que se basa en la aplicacién de un proceso que ha de
ser organizado, sistematico y empirico que sigue las lineas del método
cientifico; todo ello con el fin de conocer, explicar y llegar a comprender
la realidad del contexto educativo. La investigacién educativa, segun
Albert (2007), se dirige, dependiendo de la perspectiva desde la que lo
analicemos, a crear conocimiento o a interpretar los fenédmenos educa-
tivos partiendo de la comprensiéon de la conducta humana, ya que la
educacion es un acto social.

El proceso de la investigacidon educativa se caracteriza por tres as-
pectos: se desarrolla a través de métodos de investigacion, tiene la fi-
nalidad de obtener conocimiento sobre educacién para poder resolver
las problematicas que emergen de las instituciones educativas y es una
actividad que ha de estar organizada y ser sistematica para poder ase-
gurar la calidad de la misma investigacion. Otra caracteristica funda-
mental es, tal y como afirma Albert (2007), la propia realidad educativa,
ya que los fenédmenos educativos son complejos y multidisciplinares.
Ademas, la relacion entre el investigador y la realidad investigada es
singular, puesto que la interaccién entre ambos impide una investiga-
cion totalmente neutra y objetiva.

Asimismo, la investigacién educativa se centra en una variedad de
temas, los cuales se delimitan en funcién de la cuestion que se plantea:
«investigar sobre la educacién, investigar para la educacién o investi-
gar en educacién» (Alzina, 2004, p.40). Ademas, segun a qué agentes
educativos se quiera atender, se concretara aun mas el objetivo de la
investigacion; entre ellos estd el alumnado, el profesorado y el curricu-
lum. Por un lado, cuando se pretende investigar sobre el alumnado es
con la finalidad de llegar a conocer mas sobre ellos y su entorno, para,
a su vez, responder a aquellas necesidades que tienen relacién con el
proceso de enseflanza-aprendizaje. Por otro lado, toda aquella inves-
tigacién sobre el profesorado no solo tiene la finalidad de conocer a
dicho agente, sino también comprender su forma de actuar y por qué
piensa de cierta manera, a la vez que saber cémo se transforma, en el
sentido de todo lo que le hace cambiar. «La investigacion sobre el curri-
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culum corresponde a todo aqguello relativo a los aspectos curriculares,
didacticos y su evaluacion» (Alzina, 2004, p. 40).

Los enfoques de la investigacion educativa transitan entre dos ver-
tientes: conocidas como la metodologia cualitativa y la metodologia
cuantitativa, ambas utilizadas en porcentajes similares a la hora de la
realizacion de los trabajos de fin de grado. La investigacién cualitativa
pretende comprender la realidad holistica en profundidad, conseguir
mejorarla y transformarla, lo cual implica que haya un grado de sub-
jetividad e implicacion del investigador mediante técnicas cualitativas
como la entrevista y la observaciéon directa del contexto. En contrapo-
sicion, la investigacién cuantitativa difiere de la cualitativa en que las
técnicas de recogida de datos son pruebas estandarizadas que permi-
ten una aproximacion a la objetividad. «Se trabaja con variables que se
cuantifican, por lo que existe un alto grado de fiabilidad y validez de los
resultados obtenidos» (Alzina, 2004, p. 46).

Uno de los principales problemas a los que se enfrenta actualmente
la investigacion educativa es el poco impacto que tiene en la practica
docente. Esto supone una gran contrariedad, ya que la investigacion,
como se ha mencionado con anterioridad, deberia aportar informacion
relevante, dando respuestas a problemas realesy, a su vez, generando
nuevos conocimientos. Perines (2018) expone en su trabajo algunas de
las causas de esta desvinculacién, entre las que cabe destacar la escasa
formacidén del profesorado en investigacion educativa. Los planes de
estudio de los grados de educacién no dan, generalmente, la impor-
tancia necesaria a la investigacion; relegan esta habilidad a un segundo
plano, por lo que no se inculca, desde el inicio de su formacién, una cul-
tura de la investigacion en los estudiantes, y ello ocasiona una pérdida
de interés por este aspecto. Por otro lado, la autora plantea la necesi-
dad de mejorar la relaciéon y la comunicaciéon entre los investigadores y
agentes que participan en el proceso educativo, ya que el pensamiento
general de los docentes es que los resultados de las investigaciones
que realizan no inciden en su practica diaria, ya que no parten de las
necesidades reales del contexto; ademas, las investigaciones que se lle-
van a cabo en los centros no desembocan en ninguna mejora ni tienen
ninguna significacion.

Recuperando la desvinculacién entre la formacién inicial del pro-
fesorado y la investigacidon educativa, a principios del milenio Fornes
(2000) ya advertia de la necesidad de posicionar la investigacion edu-
cativa en un lugar central de la formacién inicial de los futuros docentes
y, por tanto, de su labor profesional. A pesar de los avances que se han
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dado en la formulaciéon de los planes de estudio de los maestros, en-
focdndose hacia la reflexion y ddndole un aspecto mas intelectual, los
futuros docentes siguen, a dia de hoy, reclamando una mayor conexién
entre los contenidos tedricos y los aspectos practicos, y esta vincula-
cidn, el nexo entre ambas, es la investigacion educativa, que permite, a
través de su método, «producir conocimientos avalados por la practica
Y [..] construir modelos tedricos» (Fornes, 2000, p. 49).

Este mismo autor propone la relaciéon entre investigaciéon educativa
y formacién del profesorado en tres vertientes: investigacion en la for-
macioén, expresando la necesidad de que se convierta en un recurso a
la vez que un contenido de los grados en educacioén; investigacion para
la formacion, refiriéndose al uso de esta para mejorar los procesos pe-
dagdgicos; y la formacidn para la investigacion, el punto mas débil en
la actualidad, que alude a la preparacion del estudiantado para hacer
investigacion.

Es necesario repensar la formacion inicial del profesorado, introdu-
ciendo en los curriculos de manera explicita la investigacién educativa,
formando a los alumnos en esta compleja, pero tan necesaria tarea a
lo largo de los diferentes cursos de forma que, en la asignatura de tra-
bajo de fin de grado, mencionada anteriormente, el alumnado pueda
demostrar todas las competencias investigadoras adquiridas durante
su formacion.

Este trabajo relata y analiza elementos de experiencia de estudian-
tes de magisterio al terminar sus estudios mediante la realizacién de un
trabajo fin de grado en las modalidades de investigacidn e innovacién
educativa. Al identificar barreras, problemas, reflexiones, incertidum-
bres, y sentidos construidos sobre la innovacién en educacion, la inves-
tigacion, el tratamiento a la diversidad y la inclusidon educativa.

7.2. Consideraciones metodolégicas

En virtud de las asignaciones administrativas realizadas al profesora-
do en términos de encargo docente, se relatan las experiencias de una
alumna del cuarto curso del grado de maestro en Educacién Primaria
y dos alumnas del quinto curso del doble grado de Maestro en Educa-
ciéon Infantil y Maestro en Educacion Primaria, en la asignatura trabajo
fin de grado, mencién en educacién inclusiva, pedagogia terapéutica
(TFG) en las modalidades de innovacion educativa e investigacion, en
la Facultad de Formacion de Profesorado y Educacion de la Universidad
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Auténoma de Madrid, Espafa. El TFG se desarrolla dentro del periodo
de las practicas externas, computando un total de 6 créditos, siendo
un requisito obligatorio para obtener el titulo de grado. En todos los
casos se trata de estudiantes pertenecientes al sexo femenino con un
promedio de edad de 22 afos, de nacionalidad espafola, una de ellas
perteneciente a la etnia gitana.

De acuerdo con Suarez (2018), reconocer la voz de los sujetos impli-
cados admite un reposicionamiento respecto de la manera de producir
conocimiento educativo (Suarez, 2005) y encarar los desafios de la «ex-
perimentacioén politica y metodolégica» en los procesos de formacion
(Mejia, 2014). La articulacidon de estas visiones durante el proceso de for-
macién puede ser conocida y analizada a través relatos elaborados por
los estudiantes, permitiendo el estudio cualitativo que facilite la mejora
y el perfeccionamiento continuo del proceso formativo.

Las narrativas tienen el valor de propiciar la integracién de la teoria
con la practica a partir de la reflexidon en el contexto educativo. Al res-
pecto, Herrera, Jiménez y Rivas (2008) refieren la espontaneidad de los
contenidos que emergen de los relatos y la ausencia de establecimien-
to de elementos previos en términos conceptuales, como principios
para el trabajo con las narrativas en el aula. En este concierto, Gonzalez
et al. (2020, p. 199) sehalan que «el relato permite pensarse, contarse,
escucharse, hablarse y debatir consigo mismo y con otros, y representa
el conocimiento elaborado y emergente que se ha construido en los
multiples contextos en los que se han desarrollado las experiencias de
vida de los individuos».

La aproximacion al disefio metodoldgico cualitativo (Lépez, 2005)
teniendo como contexto el proceso de desarrollo de las practicas exter-
nasy el trabajo fin de grado para la culminacion de los estudios de gra-
do ha permitido el andlisis de los relatos de estudiantes acerca de sus
experiencias en el desarrollo del TFG, las fortalezas y dificultades encon-
tradas durante el desarrollo del proyectoy los aprendizajes alcanzados.
Para concretar el analisis, nos hemos centrado en las siguientes dimen-
siones: «experiencias de innovacion y experiencias de investigacion».

Al observar las normas éticas de la investigacién, los estudiantes
han participado andénima y voluntariamente expresando su consenti-
miento de forma verbal. Ademas, y con el objetivo de ser considerados
con el trabajo realizado por los estudiantes y el respeto a su privacidad,
se ha utilizado el término estudiante con numeracién correlativa para
referenciar cada uno de los relatos.
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7.3. Los relatos y descubrimientos de la practica
Estudiante 1

Mi experiencia tiene relacién con la elaboracién del TFG en una moda-
lidad de investigacién e innovacién educativa en el drea de pedagogia
terapéutica, este proceso se ha desarrollado a medida que realizaba
mis practicas como futura docente. No habia sido hasta el ultimo afio
de carrera cuando aprendi con mayor profundidad aspectos relaciona-
dos con la pedagogia terapéutica, mencidén que escogi dado que a lo
largo de los cuatro cursos anteriores eran las asignaturas que mas me
habian llamado la atencién y era un area sobre el que queria aprender
mas puesto que considero que la realidad y la verdadera representa-
cidn de la sociedad es la diversidad. Por lo tanto, a la hora de escoger
los centros para realizar las practicas tuve muy presente este aspecto
Yy puse en primera opcién un colegio de educacién especial ya que de
esta manera podria tener un verdadero acercamiento a ello.

Estas practicas externas han tenido lugar en un centro publico de
educacion especial (CPEE) del distrito de Ciudad Lineal, por lo tanto, mi
trabajo de fin de grado (TFG) estd enfocado al desarrollo de las habilida-
des adaptativas en el alumnado con pluridiscapacidad, todo ello a tra-
vés de la estimulacidn sensorial. Es un area sobre la que queria apren-
der mucho y mas en profundidad, sobre todo tras observar la realidad
de mi alumnado en concreto, por lo que poder llevar a cabo mi trabajo
de investigacion a la vez que realizo las practicas es una oportunidad
inigualable. Esta situacidn me permite ser un sujeto activo en mi pro-
pia investigacidn, detectar la problematica en primera persona, lo cual
favorece que desarrolle una iniciativa de investigacién que promueva
la innovacién educativa.

Nunca habia tenido contacto con la educaciéon especial; era cons-
ciente de que iba a ser una vivencia Unica que me brindaria un aprendi-
zaje inigualable. No obstante, una vez comenzod dicho periodo de practi-
cas, la realidad me golped. Tras la experiencia, he observado que la edu-
caciéon especial se plantea de una manera que no representa la realidad;
en la carrera se exponen los contenidos de manera curricular, pero no
se consigue transmitir lo que son las necesidades educativas especiales
realmente. Por lo tanto, considero que la investigacion sobre esta area
es de vital importancia para promover el conocimiento sobre ello, el de-
sarrollo de la innovacién educativa y, por ende, dar a conocer esta area,
resultando en la mejora de la sociedad hacia una mas inclusiva.
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Esta experiencia ha sido intensa y dura, pero a la vez bonita y gra-
tificante, estar en dicho centro de 9.00 a 16.00 cada dia a lo largo de
cuatro meses es una experiencia que te marca muchisimo; se convierte
en tu rutina, tu dia a dia, tu motivo de aprendizaje. Ademas, a todo ello
se le anade la elaboracién del TFG, lo que incrementa la intensidad del
periodo; no solo es una sobrecarga de trabajo, sino que, al querer dar la
mejor versidn de ti, tanto dentro como fuera del aula para poder realizar
un buen trabajo de fin de grado, supone mucha presién psicoldgica.
Sin embargo, soy consciente de que tener la oportunidad de realizar
tu trabajo de investigacion a la vez que se realizan las practicas es un
proceso muy beneficioso que enriqguece enormemente el aprendizaje
significativo para nosotras como estudiantes y futuras docentes, so-
bre todo si se puede realizar una intervencién en el aula sobre el tema
que hay que investigar. Poder observar la problematica real de un aula
con un perfil de alumnado en concreto, investigar sobre la tematica en
cuestion y crear tu intervencidn basada en fundamentacion tedrica te
permite construir un conocimiento muy significativo.

En definitiva, este proceso me ha brindado un aprendizaje excepcio-
nal tanto personal como profesionalmente, ya que no solo he podido
realizar un proceso de introspeccién y conocer mis limites, fortalezas
y debilidades como persona, sino también como profesional docente.
Este proceso de practicas, junto con la elaboracién de un trabajo de
investigacion educativa, ha promovido en mi la reflexidén sobre la edu-
cacién y cémo la mejora en este ambito va a influir positiva e indiscu-
tiblemente en la sociedad, en la que la diversidad esté normalizada, ya
que somos diferentes y Unicos, no hay nadie como nosotrosy es lo que
nos hace especiales. Poder ser el guia de mi futuro alumnado estable-
ciendo este valor como pilar fundamental me motiva cada dia y tengo
muchas ganas de ser docente de mi futura aula, pero soy consciente de
gue la investigacion ha de formar parte del dia a dia de los docentes; sin
ella no existe una educacioén de calidad.

Estudiante 2

Mi experiencia de practicas comenzd con un choque de realidad, ya
gue muchas de las cuestiones que habia aprendido en la Facultad de
Formacién de Profesorado y Educacién sobre inclusidén educativa no
tenian relacién con la realidad que se estaba viviendo en las aulas de
muchos centros; el aspecto que mas me llamod la atencion fue el ajus-
tado horario de las profesionales de pedagogia terapéutica y audiciéon
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y lenguaje (AL) que impedia, en algunas ocasiones, la realizacién de
los apoyos dentro del aula ordinaria. Ademas, durante este periodo de
aprendizaje basado en la practica pude percibir la diversidad de una
forma diferente: diversidad no significa Unicamente la existencia, en
un espacio, de representacion de diferentes culturas, etnias, naciona-
lidades o capacidades, sino que todas las personas son diversas en sus
fortalezas, debilidades, cualidades o personalidad, y todas ellas tienen
cabida en la escuela: todos somos diferentes, pero iguales en derechos
y oportunidades (o asi deberia ser).

Por otro lado, percibir la realidad educativa desde dentro del siste-
ma me ha permitido analizar la situacién desde este prisma, destacan-
do: laimportancia de la existencia de una comunicacion fluida entre los
profesionales de pedagogia terapéutica y el resto del equipo docente,
realizando actuaciones coordinadas para trabajar las necesidades del
alumnado; lo esenciales que son las relaciones positivas de los docen-
tes (especialmente del equipo de apoyo) con los alumnos, creando un
ambiente de confianza fundamental para el buen desarrollo del pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje; el importante papel que juegan las
emociones en la educacién y la necesidad de trabajarlas para lograr el
desarrollo integral de los nifos; y la necesidad de que exista un espiritu
de equipo del que participen todos los docentes, estableciendo entre
ellos relaciones positivas que favorezcan el buen funcionamiento de la
escuela. Simultaneamente, la realizacién del TFG ha hecho que com-
prenda la importancia y el valor que tiene la innovacién educativa para
mejorar las practicas pedagdgicas. El trabajo, realizado en la modalidad
de proyecto de innovacion versa sobre la necesidad de una educacién
intercultural en la formacién del profesorado para dar respuesta a las
necesidades del pueblo gitano. Para realizarlo fue necesario investigar
en profundidad términos relacionados con la pedagogia inclusiva y la
atencidn a la diversidad, ademas de sobre la situacién del alumnado gi-
tano en el sistema educativo. Esto ultimo no fue sencillo, pues no existe
en la actualidad mucha informacién sobre el tema, a excepcién de al-
gunas organizaciones que trabajan en ello. Tras esto, se procedid a ex-
poner el proyecto de innovacién llevado a cabo en la Universidad Auté-
noma de Madrid, cuyo objetivo responde a formar al profesorado para
facilitar la inclusién educativa del alumnado gitano en la escuela, hecho
gue resulta fundamental ante el desconocimiento de este puebloy sus
necesidades educativas, dentro del marco de atencion a la diversidad.
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Producir el trabajo de fin de grado me ha permitido iniciarme, por
primera vez, en el mundo de la investigacién e innovacion educativa de
manera autdnoma, utilizando los conocimientos adquiridos a lo largo
de los cinco afios de grado y obteniendo, en el proceso, nuevas habili-
dadesy competencias que pueden resultar muy valiosas para mi futuro
personal y profesional. A pesar de ello, creo que es necesaria, en la for-
macion inicial de los docentes, la existencia de alguna asignatura mas
dedicada a la investigacién, ya que los conocimientos teéricos pueden
guedar obsoletos, y los estudiantes necesitan tener herramientas para
actualizarse de manera continua. Sucede lo mismo con la innovacién
gue va, inexorablemente, unida a la investigacion.

Compaginar el periodo de practicasy la realizacién del TFG, aunque
en ocasiones no ha sido facil, me ha permitido integrar el conocimiento
adquirido a través de la investigacion en la realidad educativa, lo que
me ha hecho constatar la importancia que tiene este ambito en el que-
hacer docente.

En suma, puedo afirmar que tanto el periodo de practicas como la
realizaciéon del TFG han contribuido al desarrollo de las competencias
pedagdgico-profesionales y a la construccién y reconstruccién de mis
ideas sobre la practica educativa.

Estudiante 3

El relato de esta experiencia estd basado en el trabajo de fin de grado
(TFG) con mencidén en lengua extranjera: inglés. Ademas, en este caso
se aporta la experiencia desde la modalidad de investigacién de una
futura maestra de etnia gitana.

Por un lado, la investigacidn se ha basado en analizar el proceso de
ensefanzay aprendizaje de inglés en el alumnado gitano. Este proyec-
to ha supuesto un gran reto personal, ya que las variables educativas
gue se ha propuesto para investigar estan relacionadas directamente
con ella. Pues, como alumna gitana del sistema educativo espafiol y
futura maestra de Educacién Primaria, he podido vivir algunas situacio-
nes, tanto desde la perspectiva de alumna como de docente que me
han llevado a tener un especial interés y preocupacion por la educacion
de este colectivo.

Por otro lado, cabe resaltar que en la realizacion de este TFG me he
encontrado con algunas barreras a la hora de realizar el marco tedri-
co, debido al escaso nimero de investigaciones realizadas respecto al
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alumnado gitano (sobre todo, en este caso, por la escasez de investiga-
ciones lideradas por personas gitanas). Esto a su vez se debe al escaso
conocimiento e interés a nivel general sobre la situacién educativa del
alumnado gitano.

Por otro lado, respecto a la formacién para investigar y la relacion
de materias precedentes con el TFG, cabe mencionar que, a lo largo de
los cuatro afos de carrera, solamente hubo una asignatura en terce-
ro sobre investigacion e innovacion educativa que me aporté la base
necesaria para poder llevar a cabo este proyecto. Por ello, considero
necesario que la formacién en investigacién e innovacion educativa
para los docentes sea mas amplia a lo largo de la carrera. Asimismo, las
asignaturas del dltimo curso de la mencién de inglés también han sido
Utiles para poder investigar el proceso de ensefanza y aprendizaje de
la lengua inglesa.

Igualmente, el periodo de practicas realizadas en un centro escolar
del distrito de Puente de Vallecas me ha servido para llevar a cabo el
proceso de investigaciéon. Ya que he podido realizar observaciones res-
pecto a la ensefanza y aprendizaje de la asignatura de inglés; ademas,
he observado cudl es la actitud e interés del alumnado de etnia gitana
respecto a esta asignatura. Para poder desarrollar aun mas la inves-
tigacion y obtener informacion y resultados lo mas precisos posibles,
he disefiado un cuestionario para pasarlo a los estudiantes y conocer
de primera mano su experiencia y reflexiones sobre su aprendizaje de
inglés. En esta misma linea, cabe mencionar que el proceso para po-
der validar este cuestionario ha sido un poco largo, ya que después de
disefar el cuestionario hubo un proceso de validacion y evaluacion, en
primer lugar, por parte de la tutora del TFG y, en segundo lugar, por
dos profesores mas que aportaron un feedback positivo al cuestiona-
rio. Posteriormente, para poder pasar este cuestionario a los alumnos
del centro también fue necesario pedir permiso al director del centro,
aunque este fue un proceso mas sencillo.

Por ultimo, cabe sefalar que en el procedimiento de analizar los re-
sultados obtenidos también se ha encontrado con algunas dificultades,
pues, a la hora de comparar los resultados obtenidos con otras investi-
gaciones ya realizadas respecto al tema, solamente he encontrado una
Unica investigacion dedicada al proceso de ensefanza y aprendizaje
inglés en el alumnado gitano. Debido a las pocas evidencias de estudio
con el pueblo gitano, y orientada por mi tutora de TFG, he tenido que
recurrir a comparar los resultados obtenidos con investigaciones reali-
zadas sobre otras razas o etnias.
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En definitiva, el proceso de investigacion llevado a cabo ha estado
marcado por la falta de investigaciones sobre alumnado gitano, lo que
lleva a pensar que aun queda mucho por hacer desde el ambito de
la investigacién e innovacién educativa para poder contribuir al éxito
académico de la minoria étnica mas numerosa de Espafia y Europa.

7.4. Analisis y reflexiones sobre las experiencias

Al analizar las experiencias descritas en virtud de las dimensiones es-
tablecidas, conviene referir que esta es la primera experiencia de apro-
ximacioén al proceso de desarrollo del TFG desde la perspectiva de los
estudiantes en los marcos de la tutoria de practicas externas y TFG li-
deradas por el grupo de investigacion Equipo de Mejora Interdisciplinar
de la Practica Educativa (EMIPE) de la Universidad Auténoma de Ma-
drid, Espafa. Se trata de un proceso protocolizado y estandarizado que
permite el despliegue de un conjunto de instrumentos y herramientas
que facilitan al tutor el seguimiento de los aprendizajes del alumnado a
partir de ejercicios de metacognicion.

Para el andlisis de los relatos se han considerado dos perspectivas
epistemoldgicas. A partir de la perspectiva etnografica, se incorpora la
nocion filosoéfica de experiencia, al tiempo que desde una perspectiva
pedagdgica se tienen en cuenta los conceptos de practicas educativas,
innovacién docente y educacioéon inclusiva. Ambas miradas permiten
una aproximacioén a la comprensién de la realidad del proceso formativo
de los docentes, permitiendo la proyeccioén de la investigacion y el per-
feccionamiento continuo desde la realidad educativa. Los dos enfoques
permiten la integracién de la investigacion y la innovacion docente a
través de las percepciones y experiencias de los docentes en formaciéon
y transformacion, desvelando el potencial de las practicas y el desarrollo
de TFG en la creacién de significados y transformaciones trascendentes
en la personalidad de los futuros docentes (Cariaga, 2018).

Experiencias y aprendizajes en torno a la investigacion
educativa y las practicas preprofesionales

El primer relato —referido como experiencia 1- describe el proceso de
incorporacioén a las practicas preprofesionales en la escuela primaria y
la toma de contacto con un dmbito especifico denominado «pedago-
gia terapéutica», permitiendo una relacion directa con el alumnado que
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posee necesidades educativas especiales. Este relato refleja un reforza-
miento de la motivacion intrinseca del autor hacia el trabajo con alum-
nado que posee necesidades educativas especiales, y revela el acierto
del disefio curricular al concebir el desarrollo del trabajo fin de grado
en el concierto de |la propia etapa de practica, al reforzar la visidn in-
vestigadora del proceso docente educativo y, por consiguiente, dando
lugar a un proyecto de investigacion. El relato revela el enorme esfuer-
ZO gque supone para los estudiantes la realizacion del TFG juntamente
con la practica y el hecho de enfrentarse, por primera vez, a la realidad
educativa. Destaca en este relato la experiencia marcante derivada de
la constatacidn de las exigencias y responsabilidades inherentes a la
profesidn, todo lo cual emana de un aprendizaje significativo resultante
de la introspeccién y en profundo andlisis de su autora.

Las practicas docentes y el TFG en la percepcién de la
realidad educativa

El segundo relato pone la mirada en las discrepancias entre los cono-
cimientos tedricos adquiridos durante la etapa de formacién académi-
cay la practica educativa, el divorcio percibido en denominado «cho-
gue», expresion del sentimiento e impacto de la estudiante. Revela la
reflexion y reconstruccidon desde una perspectiva experiencial del con-
cepto de diversidad y sus dimensiones, asi como del tratamiento a este
concepto en la realidad educativa.

El relato reconoce el TFG como medio de iniciacién a la investiga-
cién, reconociendo el enorme esfuerzo para su realizacién, dada la in-
suficiencia de formacion para encarar este proceso, al tiempo que des-
taca el efecto transformador en su concepcion de la practica docente
y como profundizar en su conocimiento y mejoramiento a través de la
investigacion educativa.

La inclusiéon educativa vista desde el interior de un colectivo
vulnerable: investigacion educativa para superar la
inconformidad

El tercer relato se centra en la descripcidén de una experiencia en el en-
torno educativo focalizado en la problematica del aprendizaje de la len-
gua inglesa por alumnos pertenecientes a la etnia gitana. La experien-
cia relatada ha tenido como objetivo investigar la situacién del alum-
nado gitano en el proceso de ensefianza-aprendizaje del idioma inglés.
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Se observé que, en el desarrollo del relato, la docente ha resumido
exhaustivamente las etapas de investigacion desarrolladas en su pro-
yecto, dejando traslucir las etapas y principios esenciales el enfoque
de investigaciéon cuantitativo como herramienta para el conocimiento
de la realidad educativa en el proceso de ensefianza-aprendizaje del
idioma inglés en un colegio publico del Distrito Puente de Vallecas en
la Comunidad de Madrid, Espafa.

El relato deja traslucir la vision y aplicacién de las etapas fundamen-
tales de la investigaciéon educativa en sus aspectos metodoldgicos y
éticos, al tiempo que revela la validez del enfoque cuantitativo de inves-
tigacioén para el conocimiento de la realidad educativa de forma objeti-
vay a partir de la participacién de sus actores.

7.5. Interpretacion general de los relatos y
consideraciones finales

El andlisis de las experiencias, aprendizajes y sentires compartidos
por los futuros maestros en estos relatos ha permitido comprender la
singularidad en la percepcién de la realidad educativa y las formas de
afrontarla desde la particularidad del contexto sociocultural de cada
una de las participantes. Los estudiantes han sido protagonistas de
la realidad educativa, actores principales y al mismo tiempo narrado-
res de estos relatos. Mas alla de la heterogeneidad y las diferencias, es
posible identificar elementos comunes: todos convergen en una gran
motivacién profesional revelando el reforzamiento de la vocacién pro-
fesional durante el periodo de practicas y desarrollo del TFG. Se revela,
ademads, que existen barreras que dificultan el desarrollo de las practi-
cas docentes relacionadas con la formaciéon precedente de los profeso-
res,y la mayoria comparte la percepcidn de que es una etapa trabajosa
y estresante de su formacidén profesional.

Al transitar por estos periodos de practica en los colegios, al entrar
en contacto con el alumnado y con los tutores de mayor experiencia
practica, al vivenciar las estrategias curriculares y las normativas educa-
tivas en accién, los alumnos han hablado de si mismos y de las formas
en gue ha evolucionado su comprensién de conceptos relativos a la
educacion inclusiva, la pedagogia terapéutica y el manejo de la diversi-
dad en los centros escolares.

El relato recogido en la experiencia 3 pone particularmente la mi-
rada en una realidad educativa desconocida, sobre la cual se precisa
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sensibilizar al profesorado, al tratar la tematica de la situacién del alum-
nado gitano en el sistema educativo espanol (Iglesias, 2021). En sus re-
latos, los futuros docentes han expuesto sus experiencias y vivencias
mostrando el saber pedagdgico adquirido y su aplicacién en el aula a
partir de la innovacién y la investigacion educativa.

Transitar por el analisis de los relatos ha permitido conocer la exis-
tencia de barreras percibidas por los futuros docentes para el desarrollo
de sus practicas preprofesionales y sus TFG; lo cual implica al proceso
de investigaciéon e innovacién educativa. Estas percepciones se alinean
con los resultados de las investigaciones realizadas por Pérez-Martin
(2017), en las que se revela la necesidad de sistematizar la formacién
investigadora tributando a estas competencias profesionales transver-
salmente en el curriculum de los grados en Educacion. En contraste
con los trabajos de Moreno et al. (2019), los relatos analizados apuntan
a la satisfaccion de los alumnos participantes, al describir motivacion,
desarrollo de reflexién sobre la practica, investigacién e innovacién en
educacidn, al tiempo que exponen el camino de construccién y consoli-
dacidn de sus conocimientos, y el aprendizaje que emana del contraste
tedrico-practico.

Por otro lado, el analisis de los relatos, al mismo tiempo que revela
la necesidad de profundizar en la formacién de los docentes para la
innovacién, pone de manifiesto que es una tarea compleja. Paralela-
mente, se constata el impacto de las experiencias de aprendizaje en la
dinamizacién del propio proceso de formacién de los docentes para la
innovacion (Moreno, 2000).

Analizar estos relatos ha sido una gran oportunidad para que alum-
nos y docentes reflexionen sobre sus experiencias, sentimientos y
aprendizajes durante sus periodos de practicas y elaboracién de sus
TFG, propiciando el trazado de acciones para introducir acciones de
mejora; todo ello desde una perspectiva situada y menos susceptible
a la generalizacion.

Este trabajo ha sido igualmente el inicio en la creacién de espacios
para problematizar y reflexionar sobre las formas o tipologias de clases
utilizadas para la terminacién de estudios en los grados de Magisterio
y cémo se contribuye desde estas materias a la formacién de compe-
tencias docentes (Zabalza, 2012); todo ello a través de la recreacion de
memorias pedagdgicas. De acuerdo con Sudrez (2011) y Del Pilar (2011),
se converge en la idea de que la documentacidn de experiencias pe-
dagdgicas de estudiantes de Magisterio y tutores de préacticas y TFG
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podria resultar una importante contribucién al desarrollo de procesos
de formacién profesional basados en la revaloracién del rol del maestro
como productor de saberes a través de la mirada investigadora e inno-
vadora del proceso de ensefianza-aprendizaje.
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8.

Del museo a la exposicidn virtual:
situaciones de aprendizaje de
caracter interdisciplinar pensadas
para la materia de Historia de
Espaina en 2.° de Bachillerato

MIGUEL ANGEL SANCHEZ ESCOBAR
ALICIA SERRANO VIDAL
LEANDRA VAZ FERNANDES CATALINO PROCOPIO

8.1. Introduccién

Diferentes autores (Mendia, 1989; Feo Mora, 2018; Piraval, Morales y Gu-
tiérrez, 2013) defienden que una situacién de aprendizaje (en adelante,
SA) es un conjunto de actividades y recursos que se organizan con el
objetivo de promover el aprendizaje de los estudiantes. Estas situacio-
nes estan disefadas de manera que los estudiantes puedan adquirir
conocimientos, desarrollar habilidades y competencias, ademas de
construir significados a partir de la interaccién con el entornoy con sus
compaferos. Tiene como caracteristica principal la contextualizacién,
es decir, se busca que el alumnado relacione los contenidos y concep-
tos aprendidos con situaciones reales o cercanas a su vida cotidiana.
Ademas, debe potenciarse que el alumnado sea protagonista de su
propio aprendizaje, fornentando su participacion, el trabajo en equipo
y la reflexién sobre lo que estudian, asi como crear a su vez un espacio
de enseflanza disefado intencionadamente para que los estudiantes
aprendan de manera significativa, aplicando los conocimientos y habi-
lidades adquiridos a circunstancias concretas de su entorno.

Para que esto ocurra de manera efectiva es importante que la figu-
ra docente emplee metodologias activas a fin de garantizar el trabajo
cooperativo, a través de grupos heterogéneos, que permitan al alum-
nado de forma conjunta, alcanzar los objetivos propuestos para garan-
tizar un aprendizaje efectivo.
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Bajo esta perspectiva, y aprovechando el potencial pedagdgico
que aportan las nuevas tecnologias y siguiendo los parametros con-
ceptuales y pedagdgicos planteados dentro del marco legislativo de la
LOMLOE, Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se mo-
difica la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo; proponemos un conjunto
de SA en las que se enlazan multidisciplinariamente contenidos propios
de la Historia y la Historia del Arte, con el fin de acercar al alumnado a
algunos de los saberes basicos comprendidos dentro del curriculo de
la asignatura de Historia de Espafa en el curso de 2° de Bachillerato!

Por eso consideramos esencial acompafar a nuestro alumnado en
la aproximacion a elementos propios del Patrimonio Cultural, Histérico
y Artistico, algo que les pertenece por derecho como miembros de la
sociedad en la que viven.

Denominamos patrimonio histérico al conjunto de bienes, tanto
materiales como inmateriales, que Nos son propios por su historia, su
emplazamiento geografico o las tradiciones del pais o nacién en el que
se han desarrollado.? En Espafia, podemos encontrar numerosos espa-
cios y museos que reflejan una amplia diversidad patrimonial. Si bien
es cierto que muchos de ellos ya ofrecen multitud de recursos para su
comprension y difusién, creemos que sigue siendo necesario facilitar su
acercamiento a los estudiantes de Educacion Secundaria y Bachillerato
dentro de los recorridos curriculares, aprovechando el potencial peda-
goégico de los recursos patrimoniales que tenemos a nuestro alrededor.

Para que el alumnado sienta lo patrimonial como algo propio y sig-
nificativo, debemos permitirles interactuar y dialogar directamente con
sus elementos intrinsecos (independientemente de su cronologia his-
torica y su tipologia patrimonial). Y para ello, se hace necesario, por un
lado, que nos tomemos muy en serio tanto la practica de las salidas
del aula como recurso docente, como el aprovechamiento de las ven-
tajas pedagdgicas que nos aportan las nuevas tecnologias para traer
el museo al aula pues, solo asi, podremos propiciar el contacto directo
entre los jovenes y los bienes patrimoniales. Por otro lado, debemos
poner en marcha metodologias activas que sitden al alumnado en el
centro activo de su aprendizaje, lo que nos permitira impulsar practicas

1. Curriculo contenido en el Decreto 64/2022, de 20 de julio, del Consejo de Gobier-
no, por el que se establecen para la Comunidad de Madrid la ordenacién y el curriculo
del Bachillerato (pp. 217-220).

2. https://dpej.rae.es/lema/patrimonio-cultural
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interactivas e investigadoras que les permitan ser constructores de sus
propios conocimientos.

Por todo ello, proponemos el desarrollo de un proyecto compuesto
por tres situaciones de aprendizaje cuyo punto de partida seran una se-
rie de obras de arte contenidas en la coleccién del Museo Nacional del
Prado. El acercamiento de nuestro alumnado a dichas piezas se centra-
ra en dos momentos clave:

® Primero, un recorrido guiado por los estudiantes a través de las salas
del museo para entrar en contacto directo con las obras realizando
un andlisis colectivo e individual de las mismas.

® Segundo, el desarrollo de una exposicién virtual, comisariada y lle-
vada a cabo por nuestro estudiantado, en la que deberan contex-
tualizar las piezas analizadas en el museo con otros documentos,
graficos y fuentes histéricas que les permitan construir una vision
critica en torno a la representacion, el arte y el poder en la etapa del
reinado de los Austrias.

8.2. Marco tedérico

En su publicaciéon La exposicion, medio de comunicacion para divulgar
conocimientos, Garcia Blanco nos recuerda que «la exposicién se ha
entendido siempre como el medio de comunicacién propio del mu-
seo» (Garcia Blanco, 1999, p. 36). Partiendo de esta idea, en nuestro caso
deseamos, también, centrarnos en la idea de la exposiciéon como herra-
mienta pedagdgica para nuestro alumnado comprendiéndola como:
«el medio idéneo para divulgar conocimientos histéricos, descubri-
mientos cientificos, problemas culturales, etc. [..] La exposicidon difunde
ciencia o reflexiones sistematicas sobre problemas sociales, culturales,
ecolégicos, etc.» (Garcia Blanco, 1999, p. 70).

Teniendo en cuenta estas palabras, y sumandolas al hecho de que
la exposicion es un acto de comunicacion en el que se apela al visitante
a completar (con conclusiones propias) la lectura final del relato pro-
puesto, el espacio expositivo (sea real o virtual) nos parece un entor-
no de aprendizaje que los profesores centrados en la enseflanza de las
Ciencias Sociales debemos tener muy en cuenta. Trabajar con el hecho
expositivo nos permite generar un enfoque transversal en el que ac-
tivar los saberes basicos de materias como la Geografia, la Historia de
Espafa y la Historia del Arte creando conexiones directas entre todas
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ellas. Potenciando, de este modo, diferentes posibilidades de interre-
lacion que permitan a nuestros estudiantes obtener un conocimiento
mas profundo y holistico de la materia sobre la que estamos tratando.

Alo largo de las SA contenidas en esta propuesta, el uso pedagdgi-
co del dispositivo expositivo se llevard a cabo en dos ambitos diferen-
tes, aunque complementarios: las salas del Museo Nacional del Prado
(siempre que esto sea posible) y un espacio expositivo virtual disefiado
por nuestro propio alumnado.

Podriamos decir que la presente propuesta bebe conceptualmen-
te de lo expuesto por André Malraux en su Museo imaginario (1947).%
Pues, el trabajo que va a realizar nuestro estudiantado, tanto en la
puesta en comun de las obras en su habitat natural (la sala del museo)
como a través de las imagenes virtuales de las piezas artisticas, tiene
la capacidad de generar una conexidn visual y conceptual que no solo
abre diferentes posibilidades de didlogo entre ellas, también facilita
SuU puesta en comun con diversos tipos de saberes basicos necesarios
para comprender la lectura iconografica critica de estas piezas y, por
tanto, su importancia dentro del contexto histérico en el que fueron
creadas. No obstante, para que se produzca una verdadera experien-
cia de aprendizaje en este proceso es necesario permitir que nuestro
alumnado adopte un rol activo en el planteamiento y creacidn de esta
exposicidon puesta en marcha de estas SA y que ellas contemplen la
activacion de varias de las competencias clave establecidas a través
del Real Decreto 243/2022, de 29 de marzo, por el que se establece la
ordenacion y las ensefianzas minimas de Bachillerato* -tal y como ob-
servamos en la tabla 8.1-.

3. Tal y como plantea Ruffoni Castellano (2014, p. 42), <André Malraux formulé en
1947 la idea de museo imaginario, refiriéndose a la posibilidad que la reproduccion fo-
tografica ofrece al visitante para que establezca su propia coleccién de obras segun
una huella mas perdurable en su memoria. Por lo tanto, la experiencia estética del es-
pectador se amplia de forma considerable, excediendo los limites de la coleccion de
un determinado museo, para alcanzar idealmente un extenso conjunto de patrimonio
cultural de la humanidad». La capacidad pedagdgica que se obtiene de este acceso a
lasimagenes artisticas y de la posibilidad de desarrollar multiples interrelaciones entre
ellas ha servido de punto de partida de diferentes propuestas e investigaciones educa-
tivas. Ruffoni Castellano (2014) o Morales Agudo (2015) serian buenos ejemplos de ello.

4. Las competencias activadas a través de estas situaciones de aprendizaje serian:
la competencia en comunicacién linguistica (CCL), la competencia digital (CD), la com-
petencia personal, social y de aprender a aprender (CPSAA), la competencia ciudadana
(CC), la competencia emprendedora (CE) y la competencia en conciencia y expresion
culturales (CCCE).
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Tabla 8.1. Criterios de evaluacion, competencias especificas y descriptores operativos

contenidos en este proyecto

L L, R " Descriptores
Criterios de evaluacion Competencias especificas (R. D. 24312022
(Decreto 64/2022, pp. 216-217) (Decreto 64/2022, pp. 213-216) . '
pp. 21-27)
1.1. Identificar y analizar los procedimientos
habituales del trabajo del historiad I o .
abiiuales del frabajo de' historiadar, como fa 1. Valorar los movimientos y acciones que han - CCL2
seleccién de hechos histéricos relevantes
seqtin las anortaciones historiograficas. promovido las libertades en la historia de - CPSAA12
°9 P 9 : Espafia, utilizando términos y conceptos . CPSAA3.1
interpretando y comentando fuentes e . P
. . ) histéricos, a través del anélisis comparado de . CC1
histéricas que han sido clave para explicar el los distintos regimenes politicos (... co2
grado de desarrollo politico, econémico, 9 p :
social y cultural alcanzado.
2.1. Aprender a analizar fuentes historicas " . CCL3
. " . N 2. Reconocer y valorar la pluralidad de nuestro
plurales, a buscar e identificar informaciones . N . L . CC1
. L " pais, por medio del contraste de la informacion
fiables que ilustren la historia de la nacion ) ; . CC2
- y la revision critica de fuentes, tomando
espariola desde cada una de sus partes, S . N . cc3
N " . conciencia del papel que juega en la actualidad
prestando especial atencion a los hitos de su ) - CCEC1
incorporacion histérica o . CCEC2
8.1. Identificar elementos del patrimonio
histérico como factor determinante para
conocer la Historia de Espana, valorando la 8. Valorar el patrimonio histérico y cultural
aportacion de museos, archivos y bibliotecas como legado y expresion de la memoria
como factores fundamentales en la colectiva, identificando los significados y usos STEM3
conclencia histérica de la sociedad. publicos que reciben determinados . CPSAA3.1
acontecimientos y procesos del pasado, por :
. Al . ) . CPSAA3.2
X . . » medio del analisis de la historiografia y del cct
) 8'2_' R(e.e?llze?r.trébajos de indagacion e ) pensamiento histérico para el desarrollo de la : CE3
mve.sn’ge.icmn. m@anc.lose enla mgtodologla iniciativa, del trabajo en equipo, de la .
histérica y la historiografia, mediante la creatividad y de la implicacion en cuestiones
elaboracién de ensayos sobre personajes, de interés social y cultural.
teniendo presente el patrimonio historico
esparfiol como un bien que se debe proteger.

Nota: elaboracion propia.

Todas las SA contenidas en esta propuesta otorgan agencia al estu-
diantado: desde la apuesta por el aprendizaje basado en problemas en
un primer caso, hasta la creacion colectiva de un proyecto expositivo,
pasando por el analisis y presentacién al resto de compafieros de dife-
rentes obras pictéricas en la sala del museo.

Dado gue parte de nuestra propuesta pedagdgica se centra en la
creacion de una exposicidn virtual, es interesante resefiar que, en este
proceso educativo, nuestro alumnado actuara como el ente comisarial®
de esta. Con el fin de poder plantear tal labor multiple y colectiva den-

5. Segun el Diccionario de la Real Academia Espanola de la Lengua, el término co-
misaria alude a «organizar una exposicion o muestra artistica o cultural» (Real Acade-
mia Espafola, s.f., definicidon 1). El comisario o comisaria de una exposicion es la persona
encargada de determinar el relato a través del cual se va a desarrollar la exposicion, las
piezas que forman parte de ella, la relacién que se va a establecer entre ellas o los mate-
riales complementarios que deberan acompanarlas (entre otras cosas). Esta es la labor
que realizard nuestro alumnado en nuestra propuesta.
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tro de un contexto concreto como seria el instituto, el uso de las TIC es
un elemento clave. Seva Cafizares (2014) asegura que, en el marco de
su investigacion, el 50 % de los estudiantes entrevistados defendia que
la enseflanza de la Geografia y la Historia es mejor cuando se utilizan las
TIC, porque «mantienen la atencién en clase, las actividades propuestas
son Mas interesantes, permiten el trabajo cooperativo y el trabajo en
grupo y posibilitan aprender en equipo» (lbid., p. 336). Para este grupo
de alumnos, las TIC potencian su predisposicidén a aprender y a inter-
cambiar ideas, «finalmente, se comprende mejor lo que se aprende»
(Ibid., p. 336).

Dicho de otro modo, un buen uso de las TIC en el aula puede fa-
cilitar el desarrollo de un aprendizaje significativo, pues, como indica
Pallés Pombar (2019), su utilizacién permite fomentar el aprendizaje
activo, convirtiendo a nuestro estudiantado en el agente protagonista
de su propio aprendizaje. Otra importante forma de mantener al alum-
nado activo es la implementacién de metodologias activas en el aula.

En cuanto a las metodologias empleadas, seguiremos el plantea-
miento de las metodologias activas, dado que estas son fundamentales
en el proceso de ensefianza y aprendizaje, ya que promueven la parti-
cipacion de los estudiantes en su propio proceso de formacion. Estas
metodologias se caracterizan por fomentar la interaccion, la reflexion
y la construccion de conocimiento de manera colaborativa. Entre las
diferentes metodologias activas actualmente implementadas en los
centros, las mas desafiadoras y adaptadas a nuestra propuesta son:

® El aprendizaje basado en problemas (ABP), conocida por centrarse
en la resolucién de problemas reales o simulados como punto de
partida para el aprendizaje y posibilitar que los estudiantes promue-
van el aprendizaje de conceptos y los apliquen en forma de cono-
cimientos y habilidades importantes para su dia a dia (Servicio de
Innovacién Educativa de la UPM, 2008).

* El aprendizaje cooperativo, dada su importancia a la hora de fo-
mentar el trabajo en equipo y la colaboracion entre los estudiantes.
Algunas de sus caracteristicas principales son: la interdependencia
positiva, la responsabilidad compartida, el desarrollo de habilidades
sociales y emocionales, una evaluacion individual y grupal del des-
empefo, entre otras (Pujolds Maset, 2009).
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8.3. Consideraciones metodoldgicas

Parte de esta propuesta se llevd a cabo presencialmente en un instituto
de bachillerato de Alcald de Henares durante el periodo de practicas
externas realizadas en el contexto del practicum del master universita-
rio en Formacién de Profesorado en Educacién Secundaria Obligatoria
y Bachillerato (MESOB), dentro de la especialidad de Geografia e His-
toria. Y aunque, debido a la limitacién temporal de las practicas, no se
pudieron desarrollar todos sus contenidos, esta SA se ha generado con
el propdsito de ser puesta en practica en las aulas de segundo de Ba-
chillerato; en concreto, dentro de la asignatura de Historia de Espafia.

A través de tres SA repartidas en seis sesiones, nuestra propuesta
propone interconectar los acontecimientos, sociales, politicos y cultu-
rales relevantes contemporaneos a la monarquia hispanica de los Aus-
trias, con los retratos de aparato e imagenes de poder, creados tanto
coetdaneamente, como en momentos posteriores. Teniendo en cuenta,
ademas, las posibilidades pedagdgicas propias del medio expositivo
ademas de la incorporacién de la tecnologia para crear la visita virtual.
El objetivo final es que el alumnado sea capaz de realizar andlisis cri-
ticos sobre los procesos histéricos, siendo conscientes del potencial
intrinseco a las obras de arte como fuente primaria dentro disciplinas
como la historia, la geografia o la historia del arte.

Para activar las SA que forman parte de esta propuesta, es funda-
mental que el alumnado esté familiarizado con los saberes basicos so-
bre los que vamos a trabajar durante el proyecto. Por este motivo, la
temporalizaciéon serd un factor crucial, debiendo iniciarse la primera
de las sesiones una vez que hayan sido trabajados parte de los con-
tenidos relativos a la Edad Moderna que forman parte del bloque A,
dentro del curriculo planteado para segundo de Bachillerato segun el
Decreto 64/2022, de 20 de julio, del Consejo de Gobierno, por el que se
establecen para la Comunidad de Madrid |la ordenacion y el curriculo
del Bachillerato.

Una vez mencionadas en el apartado anterior las metodologias
empleadas para llevar a cabo nuestra iniciativa, profundizaremos en la
presentacién de la aplicaciéon digital que se va a implementar dentro
de la propuesta.

Segun Pallés Pombar (2019), las TIC son una herramienta que no solo
nos permite incidir en los procesos de alfabetizacion digital de nuestros
alumnos (fomentando, por tanto, el desarrollo de la competencia digi-
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tal); también facilita una experiencia de aprendizaje adaptada a los rit-
mos y las necesidades de cada estudiante y favorece el aumento de la
motivacion del alumnado en el ambito de nuestra materia de estudio.
En este sentido, es interesante el uso didactico de aplicaciones y sitios
web en los que pueda desarrollarse una vivencia pedagdgica centra-
da en la realidad virtual, favoreciendo «nuevas experiencias educativas
inmersivas que facilitan la adquisicién de contenidos al ser el alumno
el verdadero protagonista» (Pallés Pombar, 2019, p. 23). Por eso, para la
creacion colectiva de una exposicion virtual proponemos el uso de la
aplicacion Artsteps® que, pese a ser una herramienta de pago, permite
una opcién de uso gratuito que seria la elegida para el desarrollo de
nuestra propuesta.
En palabras de Mendoza Proafio (2022, pp. 48-49):

La aplicacion Artsteps es una herramienta que permite crear recorridos
virtuales en un espacio en 3D. [..] Esta aplicacién permite crear, imple-
mentar e integrar recursos educativos en espacios atractivos y pertinen-
tes para ir construyendo espacios inmersivos. Los mismos que pueden
permitir recrear un museo virtual a través de experiencias de aprendiza-
je que permita aplicar y desarrollar competencias de forma vivencial. Se
pueden incluir enlaces, comentarios, guiones para leer, audios y videos,
permitiendo que sea un espacio innovador, lddico, visualmente atractivo
e interesante, para inspirar y provocar su uso y disfrute en el aula de cla-
ses.

Por todo ello, aunque nuestra propuesta podria realizarse en otros
entornos virtuales, en nuestro caso hemos decidido utilizar esta aplica-
cién como herramienta pedagdgica a través de la cual nuestros alum-
Nnos pueden crear su propia exposicidn en torno a los retratos de apara-
to dentro de la monarquia de los Austrias y otras representaciones pos-
teriores del poder relacionadas con esta dinastia. Una labor comisarial
en la que deberan poner en comun obras, documentos (visuales, tex-
tuales, audiovisuales o sonoros) a través de los que generar conexiones
entre areas, ideas y conceptos que les permitan una mayor compren-
sién historico-artistica de las obras sobre las que estamos trabajando.

Nuestra intencién al activar una situacién de aprendizaje de este
tipo es la de implicar al estudiantado en todo el proceso de ensefanza
y aprendizaje, convirtiendo una herramienta TIC como seria la platafor-

6. https://www.artsteps.com/
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ma Artsteps en un recurso TAC (tecnologias del aprendizaje y el conoci-
miento), donde realmente se produzca una experiencia de aprendizaje
significativo para nuestro alumnado.

8.4. Disefo de la propuesta

Como hemos comentado previamente, la estructura a través de la que
proponemos materializar todo el proceso de ensefianza-aprendizaje
descrito se dividiria en tres situaciones de aprendizaje complementa-
rias, que serian desarrolladas a lo largo de seis sesiones, tal y como se
especifica en la tabla 8.2.

Tabla 8.2. Estructura basica en la que se refleja el desarrollo del proyecto

Nota: elaboraciéon propia.
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Planteemos ahora los puntos mas destacados de cada una de las
situaciones de aprendizaje propuestas.

1°. Activacion de conocimientos previos e investigacion
sobre la representacién de simbolos y atributos de poder

Esta primera situaciéon de aprendizaje se desarrollara a lo largo de la
primera sesion de este proyecto y debera llevarse a cabo en el aula de
informatica.

Sesion I. Conocimientos previos e investigacion historica

Para ello, dividiremos al alumnado en agrupaciones. Partiendo de un
modelo de clase de 20 estudiantes, se crearan cinco grupos de cuatro
personas. Las agrupaciones se formaran con el fin de conseguir equi-
pos heterogéneos en actitudes, aptitudes, necesidades e intereses, res-
petando las condiciones de género, diversidad y cualquier otra necesi-
dad asociada al grupo.

En primer lugar, cada grupo recibira dos sobres (sobre 1y sobre 2).
Los equipos trabajaran con el contenido del sobre 1; cada sobre con-
tiene un documento, imagen o texto que servira como punto de par-
tida para que cada agrupacién pueda, a través de la metodologia del
método de caso, generar las preguntas y respuestas necesarias para
identificar el elemento que han recibido y contextualizarlo dentro del
periodo histérico sobre el que estamos trabajando (la monarquia de
los Austrias).

Una vez que cada grupo haya identificado el elemento sobre el que
han trabajado y hayan llegado a un acuerdo colectivo con respecto a su
contextualizacién, compartiremos las conclusiones de cada equipo. A
través de la conversacion critica y la puesta en comun de ideas, habre-
mos activado todos los saberes basicos asimilados en clases anteriores
y construido colectivamente el escenario histérico sobre el que vamos
a trabajar.

A continuacién, cada agrupacion deberd abrir el sobre 2 correspon-
diente. Cada sobre presenta la imagen de un atributo o simbolo de po-
der comun en los retratos de aparato creados en el periodo austria.

De nuevo, los grupos deberan aplicar la metodologia del método
de caso. Pero, en este caso, podran utilizar los ordenadores disponibles
en el aula para investigar el significado y los origenes de la imagen so-
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bre la que deben trabajar. También deberan crear un mapa conceptual
donde se recojan las principales conclusiones a las que han llegado co-
lectivamente.

Finalmente, pondremos en comun las ideasy el trabajo de cada uno
de los equipos. Se proyectardn los mapas conceptuales creados por el
alumnado, mientras que el portavoz de cada uno de los grupos les ex-
plica a sus compaferos qué significa el atributo de poder sobre el que
han trabajado.

2% Preparacién y visita al Museo del Prado (fisica o virtual)
Esta situacion de aprendizaje se desarrollara a lo largo de dos sesiones:
Sesion Il. Preparacion de la visita al Museo del Prado

Esta sesion se llevara a cabo, de nuevo, en el Aula de Informatica y se
iniciara realizando un Quiz colectivo (Ruiz, 2019) a través del cual activa-
remos los conocimientos previos adquiridos durante la primera sesion
con relacién a los atributos de poder recurrentes en los retratos de apa-
rato creados dentro del reinado de los Austrias.

Una vez finalizado el juego Quiz, dividiremos al alumnado en pare-
jas. Siendo una clase de 20 estudiantes, obtendremos 10 pares. Cada
uno de ellos recibird la imagen sobre la que deberdn trabajar a lo largo
de esta sesion de aprendizaje. Seran imagenes correspondientes a va-
rios retratos de la coleccion del Museo del Prado sobre las que debe-
mos trabajar. Nuestra propuesta es la siguiente:

Tiziano Vecellio, Carlos V en Mulhberg, 1548 (6leo sobre lienzo)

Leone y Pompeéo Leoni, Carlos V' y el furor, 1551 (bronce fundido)

Tiziano Vecellio, Felipe I, 1551 (6leo sobre lienzo)

Sofonisba Anguissola, Felipe 11,1573 (6leo sobre lienzo)

Bartolomé Gonzalez, Felipe I, sedente, 1617 (6leo sobre lienzo)

Diego de Veldzquez, Felipe IV, cazador, 1632 (6leo sobre lienzo)

Diego Veldzquez, Retrato ecuestre del Conde-Duque de Olivares,

1636 (6leo sobre lienzo)

8. Diego Velazquez, Retrato ecuestre de Felipe IV a caballo,1635 (6leo
sobre lienzo)

9. Diego Veldzquez, Las meninas, 1656 (6leo sobre lienzo)

10. Retrato de Carlos Il, Juan Carrefio de Miranda, c. 1680 (éleo sobre

lienzo)

No AN
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A través de los ordenadores disponibles en el Aula de Informatica,
cada pareja debera realizar la investigacion necesaria para averiguar:

e ;De qué obra se trata?

°* ;A qQuién representa?

°* ;Qué atributos de poder aparecen representados y por qué?

e ;Qué informacioén histérica nos transmite?

e ;Por qué el personaje ha sido representado de esta manera?

e ;Como podemos relacionarlo con los saberes basicos trabajados en
clase en sesiones previas?

Através del aula virtual, todas las parejas podran acceder a una plan-
tilla creada previamente por el docente, donde tendran que ubicar la
imagen, disponer la informacidn basica sobre la pieza en cuestiény res-
ponder a todas las preguntas que acabamos de plantear. Estas fichas
serviran de base para que cada pareja pueda preparar la presentacion
de la obra. Pero también serdn un recurso pedagdgico compartido con
todos los alumnos para que puedan estudiar de cara al examen final.

Sesion 1. Visita al Museo del Prado

En el caso de que sea viable, proponemos la organizacidon de una visita
al Museo del Prado con nuestro estudiantado.

Una vez alli, recorreremos las salas en las que se disponen las obras
citadas. Frente a cada una de las piezas, la pareja de estudiantes co-
rrespondiente debera presentarsela a sus companeros. El contenido
de dicha presentacién partira de la investigacion realizada en la sesion
anterior (previamente revisado por el docente).

Si la visita al Museo del Prado no es una posibilidad accesible para el
grupo, proponemos realizar esta misma accién en el aula de referencia
(o en un aula que esté disponible durante 120 minutos y que tenga pro-
yector). Para proceder a la presentacion de las obras, se podra realizar
una visita virtual a las salas del Museo del Prado’ o proyectar directa-
mente las imagenes correspondientes mientras son comentadas por
el alumnado.

7. Através del apartado «Visitas virtuales» en el sitio web del museo: https://www.
museodelprado.es/visitas-virtuales
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32 Desarrollo colectivo de la exposicion virtual

Esta tercera situacion de aprendizaje se desarrollara a lo largo de tres
sesiones:

Sesion IV. Presentacion del proyecto que vamos a realizar y
creqcion de grupos de trabajo

La cuarta sesién tendra lugar en el Aula de Informatica, donde expon-
dremos al estudiantado todo el proceso que vamos a seguir para crear
nuestra exposicidn virtual colectiva. También serd el momento de pre-
sentarles la aplicacion Artsteps proyectando imagenes de otros pro-
yectos similares que puedan servir de inspiracién a nuestro alumnado.

A continuacién, crearemos la estructura que nos permitira seguir

una metodologia de aprendizaje cooperativo a lo largo de toda la acti-
vidad. Lo haremos dividiendo a nuestro alumnado en grupos de cuatro
personas (aproximadamente). Puesto que estamos trabajando sobre
un grupo de unos 20 estudiantes, obtendremos cinco agrupaciones.
La creacion de los grupos debe ser supervisada por el docente con el
fin de conseguir agrupaciones heterogéneas en actitudes, aptitudes,
necesidades e intereses.

Una vez creadas las agrupaciones, llevaremos a cabo el reparto de

tareas para cada uno de los grupos. ;De qué se encargaria cada uno
de ellos?

1° grupo: se ocupard de la busqueda de fuentes primarias (iconogra-
ficas y escritas) que nos acerguen a los personajes y sucesos mas
relevantes dentro de cada uno de los reinados durante el periodo
austria. Es importante gque realicen una labor de contextualizaciéon
de los documentos hallados.

2° grupo: partiendo de lo trabajado en clase, y ampliandolo a través
de la investigacidon colectiva, deberan crear esquemas conceptua-
les en los que aparezca reflejado lo mas relevante de cada periodo
en la etapa Austria. Estos graficos formaran parte de la exposicion
virtual, pero también servirdn de material de estudio para todos los
estudiantes de cara a la EBAU. Podran utilizar aplicaciones gratuitas
como Canva® para la realizacién de estos documentos.

8. https://www.canva.com
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° 3°grupo:los miembros de esta agrupaciéon investigaran el concepto
deretrato de aparato: (qué es?, ;qué utilidad tenia?, ;cuales eran sus
rasgos principales?, ;qué esimportante tener en cuenta a la horade
analizar un retrato de estas caracteristicas?

® 4°grupo:recopilard informacién sobre los diferentes simbolos y atri-
butos de poder que eran recurrentes en los retratos de aparato de la
etapa Austria. No solo deberan identificar estos elementos, también
tendran que contextualizarlos desde el punto de vista histdrico y
artistico. En este caso, podran utilizar la informacion trabajada en
sesiones anteriores y ampliarla.

e 5°grupo: construird virtualmente la exposicién. El hecho de que la
version gratuita de la aplicacidon Arsteps solo permita su uso desde
la cuenta de un usuario dificultaria poder trabajar en paralelo y co-
lectivamente en la creacioén virtual de nuestra exposicion. Por ello
debemos encargar su creacién a uno de los grupos para que tomen
la informacién y el contenido recopilado por sus compaferos y lo
distribuyan en el espacio expositivo virtual. A lo largo de esta sesion,
este grupo debera familiarizarse con el uso de la aplicacién y con-
sensuar el disefio inicial de los espacios que van a conformar nuestra
futura exposicién virtual.

El reparto de tareas entre los diferentes grupos debera realizarse
teniendo en cuenta el perfil general de cada uno de ellos. Este mo-
mento, por tanto, sera especialmente sensible a la hora de tener en
cuenta la diversidad de nuestro alumnado, asi como también sus inte-
reses, estilos de aprendizaje, necesidades y caracteristicas personales
y de aprendizaje. Desde un planteamiento inclusivo y de atencidn a la
neurodiversidad del alumnado, cada docente debera conocer previa-
mente las distintas caracteristicas de su alumnado a fin de implemen-
tar las medidas de atencién a las necesidades educativas de su grupo.
En cuanto al alumnado de referencia con el cual hemos partido para
plantear este proyecto, debemos destacar que no habia estudiantes
con necesidad especifica de apoyo educativo (ACNEAE).

Para facilitar el trabajo cooperativo, la investigaciéon y recopilacion
de informacioén, se aportard un documento guia a cada uno de los gru-
pos. En este documento figurara un apartado en el que establecer el
reparto de roles dentro del grupo, asi como también otros apartados
donde encontraran algunas preguntas o pistas que puedan resultarles
Utiles a la hora de guiar su busqueda.
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Una vez finalizada la cuarta sesién, el alumnado dispondré de unos
dias para poder filtrar todo el contenido recopilado y decidir qué con-
ceptosy materiales serd necesario transmitir, en un contexto expositivo,
y los saberes basicos mas relevantes con respecto al tema investigado.
Esta labor se complementard con la creacién de los textos explicati-
vos y las cartelas que acompanfaran a los documentos expuestos y que
permitiran que todos sus compaferos puedan entender los conceptos
mas destacables en cada caso.

Sesiones V' y VI. Presentacion de su investigacion y de los
materiales generados por cada uno de los grupos. Montaje
virtual de la exposicion

Alo largo de las dos Ultimas sesiones, cada uno de los grupos expondra
sus hallazgos al resto de estudiantes. Con este fin, proyectaradn y con-
textualizaran los materiales seleccionados para la exposiciéon. El docen-
te deberd propiciar la creacién de debate y didlogo critico con el fin de
pulir o completar colectivamente el trabajo realizado por cada uno de
los grupos. Paralelamente, se llevara a cabo en colectivo el montaje vir-
tual de nuestra exposicidon, consensuando, entre todos, las decisiones
comisariales y museisticas que finalmente le daran forma.

Puesto que nos encontramos en el aula de referencia, los alumnos
del grupo encargado de usar Artsteps deberan controlar el ordenador
del aula. Paralelamente, se proyectara lo que ellos vayan haciendo, de
modo que todos sus compaferos puedan interactuar en tiempo real.

Antes de iniciar esta sesidn, todas las agrupaciones habran subido
al aula virtual los materiales necesarios para realizar el montaje expo-
sitivo. De este modo, el grupo «informatico» solo tendra que ir dispo-
niéndolos en el espacio virtual a medida que se vayan consensuando
las decisiones comisariales por parte de todo el colectivo. A medida
gue cada grupo vaya presentando sus materiales e investigaciones,
ese contenido se ird ubicando en el espacio expositivo virtual por parte
del grupo informatico. El proceso de toma de decisiones de montaje
serd un momento idéneo para crear debate o didlogo critico en torno
a los contenidos y conceptos tratados en la exposicidn, pues cada paso
debera ser consensuado colectivamente. Estas decisiones estaran re-
lacionadas con diferentes aspectos como, por ejemplo, la composicion
del relato que va a articular este hecho expositivo o la disposicién de las
obras y documentos en el espacio y, por tanto, la relacién creada entre
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ellos. Eso si, en el desarrollo de nuestra exposiciéon virtual, las obras tra-
bajadas durante la segunda situacién de aprendizaje de este proyecto
(preparaciény visita al Museo del Prado) seran elementos vehicularesy
protagonistas en el recorrido planteado a lo largo del relato expositivo
(figura 8.1).

Figura 8.1. Vista parcial de la exposicion virtual que podria crear el alumnado
en la aplicacion Arsteps. Nota: elaboracion propia.

Para finalizar esta Ultima sesién activaremos un proceso de autorre-
gulacion del aprendizaje a través de una diana de autoevaluacién en la
gue se tendran en cuenta los diversos procesos y aprendizajes que han
formado parte de este proyecto.

En cuanto a la evaluacion, el docente deberd tener en cuenta tanto
los productos generados por el alumnado a lo largo de las tres situacio-
nes de aprendizaje planteadas, como la diana de autoevaluacién utili-
zada en la Ultima sesidn. Teniendo todo esto en cuenta, la calificacion
respectiva a esta situacion de aprendizaje podra ser de un 20 % de la
nota final del trimestre en el que se haya llevado a cabo.

8.5. Consideraciones finales

No tendria sentido para nosotros haber desarrollado una propuesta
didactica que no tuviese un objetivo real y, por tanto, que no pudiese
ser utilizada como elemento de aprendizaje en las aulas y que fuera
interdisciplinar y con planteamientos adecuados a lo que propone la
actual ley educativa en Espafa. Asi que en el presente trabajo hemos
procurado plasmar algunas propuestas de situaciones de aprendiza-
je con sus respectivos elementos metodoldgicos, como el aprendizaje
cooperativoy el basado en problemas como principio de una planifica-
cién didactica cuyo objetivo es el de garantizar que todo el alumnado
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tenga las mismas oportunidades para aprender, ademas de que sean
activos en su proceso de aprendizaje y desarrollar el conocimiento tan
importante en esta etapa educativa, unas habilidades que les permitan
ser resolutivos a la hora de tomar decisiones, trabajar en equipo, desa-
rrollar una mirada critica frente la construccion de la imagen o adqui-
rir una comprensién holistica de la historia como fenédmeno complejo,
entre otros aspectos.

También es cierto que hemos pretendido con esta propuesta de SA
facilitar al profesorado diferentes estrategias para afrontar interdiscipli-
narmente un Mmarco conveniente que enriquezca y flexibilice el disefio
del curriculo, minimizando los posibles obstaculos y dotando de me-
dios de aprendizaje a todos los estudiantes.

Con relacion a nuestro trabajo, pensamos que es totalmente adap-
table a cualquier contenido que interrelacione las ensefianzas de dis-
tintas asignaturas y que se puede adaptar al curriculum en funcién de
los intereses del profesorado y a los cursos en cuestion. El caracter mul-
tidisciplinar de nuestra propuesta ayuda a la interrelacién de elemen-
tos entre las disciplinas de historia, geografia e historia del arte, siendo
absolutamente necesario para la compresion de los acontecimientos
histdricos. Esta interaccidon no solo permite a los estudiantes el estudio
de los diferentes movimientos, sino el de las motivaciones, dificultades
y necesidades de los propios artistas para el desarrollo de sus obras
dentro de un marco cronolégico determinado por unas circunstancias
concretas y del propio momento histérico, aludiendo tanto al marco
general como al social en el aprendizaje de la historia.

No obstante, debido al funcionamiento interno del centro y a la li-
mitacién temporal de las practicas, no se pudieron desarrollar todos
sus contenidos y secciones. A pesar de todo, podemos asegurar que
la toma inicial de contacto tuvo una buena aceptacidon por parte de
docentes y estudiantes. Gracias a esta experiencia, pudimos confirmar
que se trata de una actividad que puede ser utilizada en las aulas de
bachillerato.

En este sentido, Fontal (2004) asegura que la educacién —-sea for-
mal, no formal e informal-es el tipo de patrimonializacién que presenta
una mayor autoconciencia de su accién transmisora, y esa puede ser
una de nuestras mayores ventajas, pues, a través del uso pedagdgico
de lo patrimonial —en cualquiera de sus registros y formas- y siendo
conscientes de nuestro poder de transmisién, podemos acompanar al
alumnado en su entrada en contacto con el patrimonio cultural y me-
diar en el proceso de reconocimiento de su historia, cultura e identidad

8. Del museo a la exposicion virtual | 137



social que esto comporta. Ademas, debemos hacerlo creando espa-
Cios seguros en los que generar un espiritu critico con el que activar los
procesos de identificaciéon social y apropiacion simbdlica que les per-
mitirdn participar en la urdimbre de su propia herencia cultural y de la
memoria colectiva.

No querriamos finalizar este capitulo sin realizar una breve reflexion
critica en torno al uso de la aplicacion Artsteps. Somos conscientes de
que, siendo una herramienta de pago, optar por su versién gratuita
comporta ciertas carencias relacionadas con su manejabilidad y con su
uso en paralelo por parte de todo nuestro alumnado. Si bien es cierto
gue seria deseable permitir un montaje colectivo y sincrénico desarro-
llado por todos los estudiantes. También lo es que las ventajas técnicas
disponiblesy el resultado final que nuestro alumnado puede conseguir
con esta aplicacion son superiores a los que hemos observado en otras
opciones similares. Por otro lado, la necesidad de consensuar colectiva-
mente todas las decisiones curatoriales en tiempo real ayuda a que los
estudiantes escuchen activamente los argumentos de sus compaferos
y aprendan a tomar decisiones desde lo comun, por lo que se potencia
el trabajo en equipo.

Finalmente, es importante seflalar que el uso de herramientas vir-
tuales de este tipo permite que los estudiantes experimenten un pro-
ceso de aprendizaje mas completo, pues deben resituar, conceptual y
espacialmente, conceptos propios de, en este caso, la materia de Histo-
ria de Espafa, creando relaciones mas complejas y diversas entre ele-
mentos como la cultura visual y artistica del momento estudiado, los
eventos histdricos mas relevantes, las consecuencias que estos tienen a
nivel politico y propagandistico, etc. El montaje expositivo les insta a re-
pensar criticamente el relato sobre el que trabajar y les incita a interrela-
cionar contenidos multimodales, lo cual les aporta una visién mas am-
plia y compleja del momento histérico sobre el que estan trabajando.
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¢Qué percepciones tienen

los futuros docentes sobre

la presencia del juego en la
educacion matematica infantil?

MARCOS VINICIOS RABELO PROCOPIO
ALFONSO JIMENEZ-ALCAZAR

MELODY GARCIA-MOYA

RAQUEL FERNANDEZ-CEZAR

9.1. Introduccion

La etapa de Educacién Infantil (El) en Espafia abarca desde los O hasta
los 6 aflos, y no es una etapa educativa obligatoria. Se encuentra divi-
dida en dos ciclos (0-2 afios y 3-5 afos). En ella se pretende contribuir
al desarrollo de los aspectos fisicos, afectivos, sociales, cognitivos y ar-
tisticos de los escolares (Ley Orgénica 3/2022, de 29 de diciembre). En
Castilla-La Mancha, el alumnado de esta etapa tiene que alcanzar el
desarrollo de ocho competencias clave, entre las que se encuentra la
competencia matematica y competencia en ciencia, tecnologia e in-
genieria. En ella, los estudiantes se inician en el pensamiento cientifico
utilizando el juego exploratorio, la manipulacién de objetos y la realiza-
cién de experimentos sencillos en los que van desarrollando destrezas
|6gico-matematicas y adquiriendo habilidades numeéricas basicas (De-
creto 81/2022, de 12 de julio).

En esta etapa educativa, la pedagogia debe estar centrada en el
juego a través del cual el infante se socializa y aprende. Sin embargo,
a pesar de las referencias a este que se apuntan desde las investiga-
ciones (Higueras et al., 2020; Johnson et al., 2019; Pilay Quimis y Yépez
Alcivar, 2018; Palma Sanchez et al., 2021) y se recogen en las leyes edu-
cativas espafiolas de este siglo xxI referentes a la El (LOE, Ley Orga-
nica 2/2006, de 3 de mayo, y LOMLOE, Ley Organica 3/2022, de 29 de
diciembre), no se tienen muchas evidencias de su presencia real en las
aulas de los colegios espafioles. En concreto, en relacién con el juego
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en educacidén matematica, solamente se ha encontrado un trabajo so-
bre la percepciéon del uso del juego en el area de matematicas de la
educacion media (Acevedo-Saavedra et al., 2023), no situandose, por
tanto, en la etapa de interés para los autores. Esto demuestra la exis-
tencia de un vacio en la literatura respecto de la presencia del juego en
las aulas de Educacién Infantil para la promocién de la competencia
matematica. Por ello, la presente investigacion tiene como objetivo dar
respuesta a las siguientes preguntas de investigacién: ¢ perciben los
estudiantes del grado de Maestro de El que el juego es empleado en
las aulas para trabajar contenidos matematicos?, ;cémo son los juegos
percibidos por los futuros docentes en las aulas educativas?

9.2. Marco tedrico

El juego experimental o didactico es una herramienta educativa lddi-
ca por medio de la cual el escolar desarrolla la creatividad y la cogni-
cioén, siendo parte activa de su enseflanza-aprendizaje y utilizando la
exploraciéon, busqueda y creacién de conceptos (Higueras et al., 2020;
Johnson et al., 2019; Pilay Quimis y Yépez Alcivar, 2018; Palma Sanchez
et al., 2021).

Ademas, por medio del analisis de varios estudios, se llega a la con-
clusién de que siempre se encuentran conceptos matematicos en los
juegos en gue se involucran los infantes que cursan los niveles edu-
cativos iniciales. Por ello, tomando de referencia los intereses y nece-
sidades de los escolares, se debe ver el juego como una estrategia de
aprendizaje (Aduvire Condori et al., 2023). Esto es debido a que el juego
favorece la atencidn, la memoria, la imaginacién, la creatividad, el pen-
samiento cientifico-matematico y el pensamiento abstracto; estimula
la comunicacién y el desarrollo del lenguaje y facilita que el estudian-
te sea capaz de diferenciar entre fantasia y realidad (Alfonso Expdsito,
2021). Sin embargo, para que el juego sea efectivo es necesario que se
creen espacios, como los rincones, y se empleen materiales manipu-
lativos que permitan, desde la concrecién, alcanzar la generalizaciéon
de los conceptos adquiridos (Sandoval Canovas, 2018; Englehart et al,,
2020). Los rincones se encuentran dentro de las aulas y son espacios
limitados donde los escolares pueden realizar, individual o colectiva-
mente, actividades simultaneas de ensefanza-aprendizaje usando ma-
teriales manipulativos (Moreira-Vergara y Alcivar-Molina, 2022)
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En varias investigaciones recientes en las que han participado in-
fantes de entre 4y 5 afios se usé el juego como metodologia, obtenien-
do resultados favorables. Ejemplo de ello es la investigacion llevada a
cabo con 515 estudiantes que mejoraron sus habilidades de calculo y
la comprension de simbolos matematicos (Tiep et al., 2023), asi como
el estudio donde se emplearon juegos con dados para el desarrollo del
conteo y el establecimiento del orden numérico (Medina Ariza y Mieles
Pardo, 2023).

También se han hallado investigaciones que comparan dos méto-
dos de enseflanza para la enseflanza de las matematicas: el tradicional
y el juego. En una de ellas participaron 45 escolares que trabajaron las
sumas y restas con la metodologia tradicional, mientras que los otros
grupos estuvieron formados por entre 55y 97 nifos y niflas que em-
plearon juegos de mesa para trabajar los mismos contenidos matema-
ticos. Los resultados obtenidos indicaron que los escolares obtuvieron
mejores resultados en sus aprendizajes cuando emplearon los juegos
de mesa, ya que la dindmica que siguen los juegos facilita que los es-
tudiantes puedan sostener y mantener su atenciéon (Ortega Fernandez,
2023). En otra investigacidon que perseguia comparar los beneficios del
juego a través de la tableta para aprender a hacer sumas y restas par-
ticiparon 31 estudiantes de entre 4 y 6 afos. En ella, el grupo experi-
mental realizé juegos diseflados en la aplicacidn Kahoot, mientras que
el grupo control hizo las mismas actividades, pero sin tabletas. De esta
experiencia obtuvieron que el grupo experimental mejord sus habili-
dades iniciales de suma y resta mediante los juegos interactivos (Xe-
zonaki, 2023).

Tal es la importancia del uso del juego en El para la ensefan-
za-aprendizaje de contenidos matematicos que existen varias propues-
tas didacticas relacionadas con este. Entre ellas, se encuentra el trabajo
de Pérez del Rio (2023), que promueve el uso de los cinco sentidos; el
de Alfonso Expdsito (2021), que trabaja con las formas, los cambios y sus
relaciones, y el de Duran y Giler (2023), que proponen juegos psicomo-
trices, tradicionales y online.

Centrandonos en el grado de Maestro de El que se imparte en las
facultades de Educacién de Castilla-La Mancha, se puede decir que los
futuros maestros reciben formacidén sobre el uso del juego para la edu-
caciéon matematica. Entre las metodologias que aprenden y ponen en
practica se encuentra la de Dienes (1977). Dicha metodologia se com-
pone de: 1) juego libre, 2) juego dirigido, 3) juego/s isomorfo/s, 4) repre-
sentacion grafica, 5) descripcion de la representacion, 6) razonamiento
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y demostracion, y sirve para conseguir la abstraccion matematica par-
tiendo del juego concreto.

En el juego libre, el escolar se familiariza con el material y el entorno
en el que posteriormente se llevara a cabo el juego dirigido, donde el
docente interviene para fijar normasy propdsitos en el juego. Posterior-
mente, se proponen juegos que mantienen la misma estructura que
los dirigidos, pero que permiten el desarrollo de |la abstracciéon mate-
matica por medio del uso de diversos materiales y espacios. Ademas
del aprendizaje de metodologias, estos estudiantes universitarios tam-
bién disefian y ponen en practica juegos experimentales/didacticos
con materiales manipulativos para que estudiantes del segundo ciclo
de El desarrollen el pensamiento l6gico-matematico, el niumero natu-
ral, las magnitudes y medidas, y la orientacion espacial y la geometria,
en linea con lo recomendado por el National Council of Teachers of Ma-
thematics a principios del siglo xxI (NCTM, 2003).

Entre las asignaturas que tienen que cursar los futuros docentes de
El se encuentran el Practicum |y Il, asignaturas en las que pasan a for-
mar parte de las plantillas de docentes en los centros y aulas educativas
regulares, y a tener un contacto directo con el alumnado y los diversos
equipos docentes. Para los estudiantes de grado esta es una experien-
cia muy enriquecedora, pero el profesorado universitario que realiza
su tutorizacidén académica echa en falta una mayor reflexién sobre la
ensefanza-aprendizaje que tiene lugar en las aulas de El para que apli-
guen su pensamiento critico y puedan llegar a encontrar la conexidon y
utilidad entre lo que aprenden en sus clases teoricopracticas del grado
y la realidad de las aulas (Tejada-Fernandez et al., 2017).

Una investigaciéon reciente muestra que, a pesar de que los docen-
tes conocen los beneficios que tiene el juego para que los estudiantes
adquieran aprendizajes matematicos significativos, no priorizan su uti-
lizacion en las clases y se decantan por el empleo de metodologias de
ensefanza tradicional, como son los libros de texto y las fichas (Aceve-
do-Saavedra et al., 2023). Estas son algunas de las razones que llevan
a los estudiantes del grado de Maestro de El en Castilla-La Mancha a
ver gue existe una incongruencia entre las metodologias activas que
estan aprendiendo y poniendo en practica en la Facultad de Educacion
y lo que luego se estan encontrando en las aulas de El (Ordofez-Mar-
tin-Caro et al., 2021). Por ello, durante el practicum es recomendable
que los futuros docentes reflexionen sobre la relacidn teoricopractica,
gue tomen conciencia de la importancia que tiene el docente en la
enseflanza-aprendizaje de sus escolares y en la vida de estos, y que
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comprendan que en sus manos esta proporcionar una educacion de
calidad a su alumnado (Alsina, 2019; Castellanos Sanchez et al., 2018), o
no hacerlo. La importancia de esta reflexién puede alcanzar a su vida
futura como docentes, ya que, si durante su formacién inicial son cons-
cientes de que su papel es el de guia y referente para su alumnado,
querran continuar aprendiendo para proporcionar a sus escolares una
educacion de calidad acorde con la sociedad en la que viven (Rebo-
llo-Quintela y Losada-Puente, 2021).

9.3. Consideraciones metodolégicas

Se trata de una investigacion exploratoria y descriptiva sobre el juego
en la enseflanza- aprendizaje de las matematicas en centros escolares
de ELl

Participantes

El muestreo es de conveniencia, ya que se contactd con los estudiantes
del grado en Maestro en El de una universidad espafiola a través de
varios docentes universitarios que tenian asignado alumnado de practi-
cas, y se les ofrecio la posibilidad de participar en la investigaciéon. Dado
gue la participacién era voluntaria, de los 95 estudiantes contactados,
se obtuvo respuesta de 33 estudiantes, que constituyeron la muestra
final.

Para poder formar parte de esta investigacidn, los participantes de-
bian cumplir con estos criterios de inclusion: 1) estar cursando el grado
de Maestro de El, 2) haber cursado o estar cursando el Practicum | o Il
de dicho grado, 3) haber realizado el Practicum | o Il en un colegio pu-
blico de Castilla-La Mancha, 4) asistir presencialmente a la entrevista el
diay hora acordados.

Lugar y materiales

La investigacion tuvo lugar en un despacho de la Facultad de Educa-
cién a la que asisten los participantes. Dicho lugar fue adaptado a la
situacion, siendo libre de distracciones e interrupciones. El mobiliario
lo constituian una mesa rectangular alargada y dos sillas, situadas una
frente a la otra.
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Los participantes asistieron de forma individual a una sesién donde
respondieron a una entrevista formada por dos preguntas cerradas y
varias preguntas abiertas derivadas de las anteriores. Todas ellas esta-
ban orientadas a recabar la percepcidn de los futuros maestros sobre
el juego didactico en las aulas de El mientras se trabajan contenidos
matematicos. La sesién fue grabada.

En la tabla 9.1 se pueden ver las preguntas cerradas realizadas a los
participantes y un ejemplo de preguntas abiertas que les pudieron ser
planteadas segun las respuestas aportadas, ya que estas no estaban
definidas de antemano.

Tabla 9.1. Preguntas cerradas y abiertas

Preguntas cerradas Ejemplos de preguntas abiertas

P1. ¢{Tu aula de practicas tenia un

rincon o zona donde los escolares ¢Se juega solo en el rincén o los infantes pueden jugar
podian trabajar contenidos mate- en otros espacios?
maticos? . .
¢Doénde juegan?
Si/No

¢Doénde trabajan contenidos matematicos?

P2. ;Las actividades orientadas a ¢El juego es un premio o forma parte del aprendizaje?

aprender contenidos matematicos :Se disefa el juego de acuerdo con lo que se quiere
se basaban en la experimentacion trabajar o son juegos estandarizados?

con materiales manipulativos o con el ¢El material manipulable del rincén es ofrecido con un
propio cuerpo? objetivo o solo en el juego libre?

Si/A veces/No

Procedimiento

Antes de comenzar con la investigacién, esta fue aprobada por el Co-
mité de Etica en Investigacion Social de la Universidad de Castilla-La
Mancha, con cédigo CEIS-634122-B5K2. Posteriormente, los participan-
tes firmaron el consentimiento de participacién y grabacién de su en-
trevista.

Cada participante asistié de forma individual al despacho habilita-
do y se inicid la entrevista. Esta tuvo una duracién aproximada de 20
minutos; primero, se formularon las preguntas cerradas y después, las
preguntas abiertas. Las grabaciones fueron transcritas y revisadas por
dos de los autores para su posterior analisis.

Analisis de datos
Se utilizé el paquete informatico Microsoft Excel para obtener las fre-

cuencias y porcentajes de las respuestas a las preguntas cerradas. Sin
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embargo, las respuestas de las preguntas abiertas fueron analizadas
utilizando el programa ATLAS.ti 22, extrayendo cédigos para su mejor
interpretaciéon mediante un analisis deductivo (Bogdan, 1992).

Los cédigos fueron acordados por tres de los autores tras leer las
transcripciones de las grabaciones e incluirlas en dicho programa. Es-
tos fueron: 1) premio al finalizar la actividad propuesta, 2) juego libre
diario con supervision del docente, 3) incorporacién gradual de mate-
riales segun el contenido que se vaya a trabajar, 4) espacio de trabajo
para contenido matematico, 5) variedad de materiales matematicos
manipulativos, 6) pocos materiales matematicos manipulativos, 7) ma-
terial perteneciente al método Montessori o ABN, 8) trabajar
con el propio cuerpo.

Asimismo, estos cddigos se agruparon en dos categorias para facili-
tar la interpretacién de los datos recogidos. Los cédigos del 1 al 4 perte-
necen a la categoria 1 (rincdn o zona para trabajar contenidos matema-
ticos), mientras que los cédigos restantes forman parte de la categoria
2 (juegos experimentales.)

Finalmente, el analisis realizado por el programa ATLAS.ti fue revisa-
do por tres de los autores para verificar que los datos reportados eran
correctos y realizar su interpretacion.

9.4, Resultados

Se calculd la frecuencia y el porcentaje de las respuestas dadas por los
33 participantes a las dos preguntas cerradas que se les formulé. Los
resultados obtenidos pueden verse en la tabla 9.2: solamente el 33,3 %
de los participantes identificé durante sus practicas CON un rincén o
zona para trabajar contenidos matematicos en las aulas de El. Sin em-
bargo, el 78,8 % de los estudiantes respondié si O a veces a la reali-
zaciéon de actividades experimentales en el aula de El para las cuales
emplearon materiales manipulativos o su propio cuerpo.

Tabla 9.2. Respuestas de las preguntas cerradas

Respuestas
— T T
7

Si
10 23 14 12

Porcentaje 30.3 69.7 42.4 36.4 21.2
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En la tabla 9.3 se puede ver la frecuencia con la que cada cédigo
aparecidé en las respuestas abiertas dadas por los 33 participantes. En
la categoria 1 se obtuvo que solamente siete de las respuestas apun-
taron a que el rincén o zona para trabajar contenidos matematicos se
utiliza realmente como espacio para trabajar dichos contenidos donde
la ensefianza-aprendizaje de los infantes es guiada por el docente. La
mayoria de los participantes comentaron que esta zona es usada como
refuerzo positivo para que los estudiantes de El puedan divertirse en
ella tras haber terminado la actividad propuesta. Ademas, el resto de
los participantes comentd que los escolares suelen ir todos los dias a la
zona de matematicas, pero que esto es controlado por el docente y que
a la zona de matemadticas se van incorporando materiales manipulati-
vos, dependiendo del contenido matematico que se esté trabajando.

Sobre la categoria 2, hubo trece los participantes que firmaron que
en la zona de matematicas habia materiales manipulativos variados
como Numicén, regletas Cuisenaire y bloques légicos; otros once parti-
cipantes dijeron que en el rincdn habia pocos materiales para trabajar
contenidos matematicos, y seis estudiantes declararon que los escola-
res de El trabajaban contenidos matematicos utilizando su propio cuer-
po. Ademas, hubo tres respuestas que mencionaban el uso de materia-
les matematicos pertenecientes al método ABN y materiales didacticos
de Montessori.

Tabla 9.3. Respuestas de las preguntas abiertas

N S

1. Premio al finalizar la actividad propuesta

1. Rincén o zona 2.Juego diario libre con supervision del docente 7
para trabajar
contenidos 3. Incorporacion gradual de materiales segun el conte- 7
matematicos nido a trabajar
4. Como espacio de trabajo para contenido matematico 7
5. Variedad de materiales matematicos manipulativos 13

6.Pocos materiales matematicos manipulativos n

2.Juegos
experimentales

7. Material perteneciente al método Montessori o ABN 3

8. Trabajar con el propio cuerpo 6

Las respuestas a las preguntas abiertas aportadas por los partici-
pantes permitieron conocer la percepcién gque estos tienen con res-
pecto al papel que desempefa el rincdn o zona de matematicas en la
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ensefanza-aprendizaje. Ejemplos de ello son las respuestas aportadas
por los siguientes participantes.

EP23 manifestd: «Esta... el rincén de matematicas junto a otros
cuatro rincones... Entonces la tutora pasa todas las semanas, todos los
dias, por una lista, y va preguntando a los nifios: ;qué quieren?, ;como
quieren?, y eligen el rincén que ellos quieren». Lo anterior lleva a este
participante a percibir el rincén de matematicas como un recurso para
organizar el espacio del aula 'y que este es una de las opciones que los
niflos tienen para divertirse y poder jugar libremente una vez que han
terminado la actividad general propuesta por el docente.

EP10 percibié que el rincén de matematicas forma parte de la en-
seflanza- aprendizaje del niflo, ya que este fue usado por los escola-
res para trabajar contenidos matematicos indicando: «<Bueno, pues lo
primero es que los rincones estaban supercontextualizados todos».
Ademas, fue consciente de que los materiales manipulativos tienen un
papel importante en la adquisicién de conocimientos matematicos y
estos deben ir cambiandose para ser acordes con los contenidos que
se estan trabajando en el aula. La respuesta que dio fue: «Los nifilos han
participado en ese proceso de cémo han ido incorpordndose el mate-
rial, y pasan todos los niflos por el rincén de matematicas a jugar [..],
vamos a ver, los materiales segun los vamos dando, ya se sale a jugar
con un material..., se deja, vale, si ya sabemos jugar, y ahora incorpo-
ramos otro.

Por el contrario, EP17 comunicd: «Que yo sepa, el material no se va
cambiando, tienen el Numicdén y ya estd, o tienen las regletas, y ya
estd». Por ello, el participante percibe que el docente aporta los mate-
riales de manera totalmente dirigida, no dejando lugar a la experimen-
tacion.

EP4 estuvo en un aula donde los escolares disponian de gran can-
tidad de materiales manipulativos para trabajar contenidos matema-
ticos:

Hay material de todo, hay formas geométricas, planas, por ejemplo, todos
los tipos de tridngulos que ademas los tocan, los colocan en el suelo, [..]
los tangram gue vas haciendo como figuras..., pues cosas asi, Aprenden
también las figuras tridimensionales, vale, por ejemplo, el cubo, la torre,
por ejemplo, de cubos para los mas pequefos, pues lo que haces es la
organizaciéon de los tamafos.
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Sin embargo, EP31 afirmé que en el aula en la que realizd el Prac-
ticum | habia pocos materiales: «<En el rincén de las mates, no habia
muchos materiales a simple vista. A veces a lo mejor no habia nada y
la razén de eso se fundamentaba en que si td das al nifho muchos ma-
teriales, se lia».

Fueron muy pocos los participantes que mencionaron el uso de
material perteneciente al método Montessori/o ABN. Entre ellos se en-
cuentra EP6:

Bueno, primero, decirte que es que en Montessori no se trabaja ni por
rincones, ni con fichas, ni por libros; se trabaja por nifo y materiales, es
decir, la programacion la tiene idealizada cada nifio utilizando materiales,
y cuando los controla, le van presentando nuevos. El nifo libremente elige

el material.

Y EP18 indicd: «Pues mi colegio trabaja la ABN. Entonces hacen todo
manipulativo o intentan...; entonces, hay veces que ni siquiera hay es-
pacio en las fichas».

Respecto a la realizacidon de juegos experimentales utilizando ma-
teriales manipulativos o el propio cuerpo, EP33 dijo: «Una de las cosas
gue tenia, pues, era esto, vale, en lo de delante, detras y tal, entonces
ensefaba un poco el concepto en la pizarra, que era a base de fotogra-
fias, y como ahi los nifios se hacian un poco un lio, pues lo hacia luego
con el propio cuerpon».

Asimismo, hubo participantes que hablaron sobre las estrategias
gue los docentes con los que estuvieron en las aulas utilizaban para que
los infantes aprendieran de forma significativa contenidos matemati-
cos. Por ejemplo, EP9y EP30 indicaron que en el aula se usaban colores
para conceptos de magnitud y su medida o mapas del colegio para la
orientacidn espacial. Otros participantes mencionaron la dindmica que
se seguia con los escolares para trabajar contenidos matematicos. Por
ejemplo, EP4 comunicd que la maestra con la que estuvo de practica
dejaba que los niflos se familiarizaran con el material manipulativo de
forma libre para posteriormente llevar a cabo juegos dirigidos que les
permitieran formar parte activa de la enseflanza-aprendizaje. Sin em-
bargo, EP12 tuvo una experiencia muy distinta a la anterior, debido a
gue en su aula los escolares solo trabajaban con fichas de lapizy papel,
no existiendo ni rincén de matematicas ni el uso de materiales mani-
pulativos.
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9.5. Discusién y conclusiones

Con la presente investigacion se pretendid dar respuesta a estas cues-
tiones de investigacion: ¢ perciben los estudiantes del grado de Maestro
de El que el juego es empleado en las aulas para trabajar contenidos
matematicos?, ;cémo son los juegos percibidos por los futuros docen-
tes en las aulas educativas? Para ello, se realizd una entrevista con res-
puestas cerradas y abiertas a 33 estudiantes del grado de El de una
universidad espafola que habian realizado sus practicas en colegios
publicos de Castilla-La Mancha.

La respuesta a la primera pregunta es que solamente el 30,3 % de
los participantes ha realizado sus practicas en aulas de El que disponen
de un rincén o zona para trabajar contenidos matematicos y que dni-
camente hubo siete estudiantes que afirmaron que dicho espacio era
realmente utilizado para trabajar de forma significativa contenidos ma-
tematicos, mostrando que hay algunos docentes que usan de forma
correcta los rincones con una inclusién globalizada del juego (Engle-
hart et al., 2020). Sin embargo, en las respuestas abiertas, hubo doce
de los futuros docentes que vieron que el rincén de matematicas era
utilizado como un premio o refuerzo positivo para aquellos escolares
gue terminaban la actividad o actividades propuestas por su docente,
mientras que otros siete vieron como esta era una zona de juego libre
donde los infantes iban a diario y estaban bajo la supervision del docen-
te; otros siete estudiantes universitarios dijeron que al rincén se iban
incorporando de forma gradual materiales segun los contenidos que se
estaban trabajando. Esto llevd a algunos de los participantes a identifi-
car los rincones como elementos organizadores en las aulas, asi como
gue estos tienen usos variados, y no tienen una constitucién uniforme.

Por tanto, la mayoria de los participantes del estudio no percibieron
que el juego fuera empleado para que los escolares de entre 3y 5 afos
trabajaran y aprendieran activamente contenidos matematicos.

Esta evidencia resulta muy negativa, ya que a pesar de que se ha
verificado que el juego experimental/didactico facilita la adquisicion
significativa de contenidos matematicos en El (Medina Ariza y Mieles
Pardo, 2023; Ortega Fernandez, 2023; Tiep et al., 2023; Xezonaki, 2023)
por ser una herramienta lddica que permite la exploraciéon, busqueday
creacion de conceptos (Higueras et al,, 2020; Johnson et al., 2019; Pilay
Quimis y Yépez Alcivar, 2018; Palma Sanchez et al,, 2021) y que los rin-
cones son recomendados por fomentar la adquisicidon de aprendizajes
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significativos donde los escolares forman parte activa de su ensefian-
za-aprendizaje a través de juegos individuales y grupales (Sandoval Ca-
novas, 2018; Englehart et al., 2020), la mayoria de los participantes de
este estudio no los han encontrado en sus aulas de practicas. Esto nos
lleva a pensar que los juegos pueden haber estado presentes en las au-
las de practicas, pero que, debido a la falta de reflexion tedrico-practica
(Alsina, 2019; Castellanos Sanchez et al., 2018), los futuros docentes no
hayan podido identificarlos.

Para llegar a conocer cémo eran los juegos experimentales en los
gue se trabajan contenidos matematicos percibidos por los futuros do-
centes en las aulas en las que realizaban sus practicas, se plantearon
preguntas relacionadas con el uso de materiales manipulativos o el
propio cuerpo.

Aqui los datos recogidos muestran que el 78,8 % de los participantes
percibié que durante estos juegos siempre (42,4 %) 0 a veces (36,4 %) se
utilizaban materiales o el propio cuerpo, mientas que el 21,2 % afirmé
gue han usado la metodologia tradicional basada en el libro de texto
y fichas. Ejemplo de ello fue la respuesta explicita dada por EP12, en la
gue muestra que, en el aula en la que realizé las practicas, los escolares
solo trabajaban con fichas de lapiz y papel.

Estos resultados se alinean con los resultados obtenidos en otros
estudios sobre la existencia de incongruencias entre lo que los futu-
ros maestros aprenden en las clases teoricopracticas del grado de El
y lo que se encuentran en las aulas (Acevedo-Saavedra et al., 2023; Or-
doflez-Martin-Caro et al., 2021). Esta discordancia hace que los futuros
docentes tiendan a cuestionar lo aprendido en las aulas universitarias,
sin llegar a profundizar sobre el papel que tiene el docente, y que ellos
tendran en el futuro, dificultando esto que se vean como guias y refe-
rentes que tienen que estar en continua formacién (Rebollo-Quintela
y Losada-Puente, 2021). Por ello, es importante hacer hincapié en la re-
flexién teoricopractica (Alsina, 2019; Castellanos Sdnchez et al,, 2018), ya
que, por ejemplo, EP4 habld sobre el juego libre y el juego dirigido, pero
no llegd a darse cuenta de que en su aula de El el docente empleaba el
método de Dienes (1977).

Por medio de las preguntas abiertas se pudo ver que hubo trece
respuestas que manifestaban el uso de gran variedad de materiales
manipulativos durante la ensefianza-aprendizaje de contenidos mate-
maticos y que, por el contrario, once participantes respondieron que
los infantes con los que estuvieron durante las practicas tenian pocos
materiales manipulativos.
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Ademas, solo tres de los 33 participantes nombraron el método
Montessori o el método ABN, entendiéndolo como material comercial
que emplea tanto manipulables como fichas con un uso pautado por
las editoriales.

Sobre el uso del propio cuerpo, seis participantes afirmaron que ha-
bian estado presentes durante la realizacién de juegos experimentales
donde los escolares empleaban su propio cuerpo para trabajar la orien-
tacion espacial y situarse en el espacio siguiendo las indicaciones dadas
por el docente.

Por un lado, se puede concluir que, a pesar de las recomendacio-
nes de los expertos, el 68,7 % de las aulas en las que los participantes
han llevado a cabo sus practicas no disponian de un rincén o zona para
trabajar contenidos matematicos, y el 21,2 % de los participantes han
estado presentes en aulas donde Unicamente se utiliza la ensefanza
tradicional basada sobre todo en fichas de lapiz y papel.

Por otro lado, el rincdn (o zona) para trabajar contenidos matema-
ticos es utilizado habitualmente como refuerzo positivo para que los
estudiantes vayan a jugar tras haber terminado la actividad o activi-
dades propuestas, en lugar de ser un espacio en el que realizar juegos
experimentales o didacticos individuales y colectivos donde, por medio
del uso de materiales manipulativos y su propio cuerpo, puedan llegar
a adquirir significativamente contenidos matematicos (Englehart et al,
2020; Sandoval Canovas, 2018; Moreira-Vergara y Alcivar-Molina, 2022).
Ademas, existe casi paridad entre las experiencias vividas en el aula en
las que se emplea gran variedad de materiales manipulativos y en las
que se emplean pocos materiales.

Con los resultados obtenidos se han dado a conocer diversas ex-
periencias reales vividas por futuros docentes en las aulas de El de co-
legios publicos de Castilla-La Mancha. En ellas se ha podido ver que
el docente es una parte imprescindible de la enseflanza-aprendizaje y
gue de él depende que su alumnado adgquiera conocimientos matema-
ticos de forma activa, cooperativa, significativa y divertida. Por ello, es
necesario que las facultades de Educacién estén en alerta sobre la dis-
cordancia que pueda haber entre lo aprendido y lo que se encuentran
en las aulas para acompafar a los futuros docentes y ayudarles a definir
su perfil por medio de la reflexién sobre su experiencia en el practicum.

Asimismo, esta investigacidn ofrece una reflexion sobre el papel de
la formacién permanente de los docentes en ejercicio, ya que, si estos
estan continuamente formandose por medio de la asistencia y parti-
cipacién en congresos, de la lectura de investigaciones o de la reali-
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zacion de cursos de formacion que ofrece, en este caso, la Junta de
Comunidades de Castilla-La Mancha, podran ofrecer una educacién de
calidad a sus escolares y ser un buen ejemplo para sus tutorados en el
practicum.
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10.

La herramienta Padlet como
recurso de motivacion al
aprendizaje colaborativo'

M.? AZUCENA PENAS IBANEZ
MILAGROS ALONSO PERDIGUERO

10.1. Introduccién

El capitulo aborda la metodologia de aprendizaje colaborativo. Con ca-
racter general, debe entenderse que la consecucién de las competen-
cias y objetivos previstos en la LOMLOE (2020) para la etapa educativa
de1°y2°delaESO, estavinculada a la adquisiciéon y al desarrollo de las
competencias clave de la tabla 10.1.

Tabla 10.1. Competencias clave

a) Competencia en comunicacion e) Competencia personal, social y de
linguistica (CCL) aprender a aprender (CPSAA)
b) Competencia plurilingte (CP) f) Competencia ciudadana (CC)

c) Competencia matematica y
competencia en ciencia, tecnologiae g) Competencia emprendedora (CE)
ingenieria (STEM)

h) Competencia en conciencia y

d) Competencia digital (CD) o
expresion culturales (CCEC)

En el caso concreto de la practica objeto de nuestra atencidn, las
competencias clave se centran en las cuatro siguientes: 1) competen-
cia en comunicacion linguistica; 2) competencia digital; 3) competen-

1. Préctica realizada dentro del proyecto Success. Supporting Success for All. Uni-
versal Design Principles in Digital Learning for Students with Disabilities (Project ID:
European Project KA226-School Education Sector in the Erasmus+Program in 2020.
Proyect Number 2020-1-PLO1-KA226-SCH-095777). Coordinado a nivel internacional
por Michal Zimniewicz y Martyna Dominiak-Swigon, y a nivel nacional en Espafia por
M. Azucena Penas Ibafiez. Duracion: 01/03/2021-30/09/2023.
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cia personal, social y de aprender a aprender; 4) competencia en con-
ciencia y expresion culturales. En esas competencias clave se integran
capacidades como el pensamiento critico, el trabajo en equipo, las ca-
pacidades de comunicacién y negociacion, las capacidades analiticas,
la creatividad y las capacidades interculturales, imprescindibles para
la convivencia en la sociedad actual, alineadas con los retos recogidos
en la Recomendacidén del Consejo de la Unién Europea relativa a las
competencias clave para el aprendizaje permanente, de 22 de mayo
de 2018, y en el documento Key Drivers of Curricula Change in the
21st Century de la Oficina Internacional de Educacion de la Unesco, asi
como con los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030
adoptada por la Asamblea General de las Naciones Unidas en septiem-
bre de 2015.

La vinculacion entre competencias clave, retos y objetivos del siglo
XXI es lo que ha dado sentido al aprendizaje, al acercar la escuela a si-
tuaciones, cuestiones y problemas reales de la vida cotidiana, lo que, a
su vez, ha proporcionado el necesario punto de apoyo para favorecer
situaciones significativas y relevantes de aprendizaje cooperativo, tanto
para el alumnado como para el personal docente.

El aprendizaje cooperativo es una metodologia que promueve la
construccion del conocimiento y la adquisicion de competenciasy ha-
bilidades sociales a través del trabajo en equipo y de la socializacion
de los alumnos. La cooperacidn de todos los miembros es necesaria
para alcanzar los objetivos comunes. Los cinco elementos del apren-
dizaje cooperativo que deben ser explicitamente integrados en cada
sesion son los siguientes: interdependencia positiva, responsabilidad
individual y grupal, interaccién cara a cara estimuladora, técnicas in-
terpersonales y de equipo, y evaluacién grupal (Solana Dominguez y
Penas Ibafhez, 2024).

La competencia digital cobra una especial relevancia en la practica
gue se ha desarrollado a modo de aula virtual (AulaPlaneta), ya que di-
cha competencia implica el uso critico y responsable de las tecnologias
digitales para el aprendizaje, el trabajo y la participacion en la sociedad,
asi como para la interaccién con estas, puesto que la digitalizaciéon da
respuesta a la necesidad de adaptacién a la forma en que la sociedad
actual se informa, se relaciona y produce conocimiento (Educagob,
portal del sistema educativo espafol).

La practica incluye la creacidén de un contenido digital materializado
en un muro a través de la herramienta en linea Padlet, para el que los
alumnos, previamente, han realizado bldsquedas en internet atendien-
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do a criterios de validez, calidad y actualidad, seleccionando los resulta-
dos de manera critica y archivandolos, para recuperarlos, referenciarlos
y reutilizarlos, respetando la propiedad intelectual, dado que la aplica-
cidn no permite subir Nningun contenido que no esté en open access.

Padlet es una herramienta web colaborativa que puede ser utilizada
de manera plurifuncional en la modalidad sincrénica por los docen-
tes. De los varios estilos que presenta, se ha trabajado con el de muro
digital, que permite almacenar y compartir contenido multimedia. La
ventaja de esta herramienta reside en que los docentes y estudiantes
pueden interactuar con los contenidos en tiempo real y fomentar el
trabajo cooperativo en las aulas.

En cuanto a la competencia en comunicaciéon linguistica (CCL), las
areas de nuestra especialidad atienden a los bloques de |a tabla 10.2.

Tabla 10.2. Areas de la especialidad lingUistica

Bloque 1. Comunicacion oral: hablar y escuchar
Bloque 2. Comunicacién escrita: leer y escribir
Bloque 3. Conocimiento de la lengua

Bloque 4. Educacion literaria

Dentro del paradigma linguistico-comunicativo, el enfoque pura-
mente comunicativo se basa en la potenciacién de la expresién oral,
sin dejar de lado el componente escrito. Las dos modalidades —la oral y
la escrita— se interpretan como interrelacionadas: ambas cumplen con
necesidades comunicativas concretas y, por lo tanto, deben desarro-
llarse durante el aprendizaje de una lengua (Soto Aranda, Penas Iba-
fAez e lvanova, 2023). Para este modelo, la lengua que se aprende es un
sistema de comunicacién basado en significados y, dentro del propio
paradigma comunicativo, han sido varios los enfoques especificos: la
ensefanza por tareas, la ensefianza por proyectos, la ensefianza ba-
sada en contenidos o el aprendizaje cooperativo (Celce-Murcia 2014).

10.2. Objetivos

Teniendo en cuenta los saberes basicos (contenidos) del bloque B Co-
municacion (BOCM desarrollo del curriculum en la Comunidad de Ma-
drid del Decreto 65/2022), en la practica realizada se pretende conse-
guir las siguientes metas:
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e Utilizar las cuatro areas de la especialidad linguistica en las activida-
des propuestas.

e Conseguir trabajar individualmente y en equipo segun el ritmo
gue necesite cada alumno, buscando autonomia, fortalecimiento
de capacidades afectivas en todos los dmbitos de la personalidad,
confianza en uno mismo y responsabilidad de sus deberes, fomen-
tando el respeto a los demas mediante la practica de la tolerancia,
la cooperacion y la solidaridad.

* Implementar el Iéxico, la sintaxis y los contenidos gramaticales del
espanol, asi como el uso y conocimiento de las clases de palabras,
mediante el analisis gramatical. Profundizar en el desarrollo de las
destrezas basicas con vistas a la utilizacién de las fuentes de infor-
macion con sentido critico en las busquedas con las nuevas tecno-
logias.

® Intentar crear habitos de trabajo en equipo, basado en la continui-
dad del itinerario de paisaje-situacion de aprendizaje.

e Potenciar la capacidad de comprender y expresar con correccion,
oralmente y por escrito en lengua castellana, asi como reflexionar
en la organizacion de ideas que permita a los estudiantes elaborar
textos y contarlos.

e Definir objetos, parafrasear/reformular y crear un entorno de bus-
gueda de conocimientos. Escuchar y ser escuchado respetando el
turno de palabra y valorando el silencio pertinente.

e Reforzar conocimientos generales de historia, geografia y cultura
espafolas en los contextos cotidianos que brinda el callejero de Ma-
drid, relacionando transversalmente distintas asignaturas curricu-
lares.

10.3. Taxonomia de Bloom e inteligencias multiples

En la tabla 10.3 se muestran los conceptos de la taxonomia de Bloom y
las inteligencias multiples (Bloom, Hastings y Madaus, 1975).
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Tabla 10.3. Numeracién resultante del cruce de los conceptos de la taxonomia de
Bloom e inteligencias multiples

Inteligencias Recor- Compren-
o Evaluar Crear
multiples dar der
1 2 I 4 5| 6

7 8 9 10 n 12

Visual-espacial 13 14 15 16 17 18
ca-corporal 19 20 21 22 23 24
m 25 26 27 28 29 30
m 31 32 33 34 35 36

Interpersonal 37 38 39 40 41 42
Intrapersonal 43 44 45 46 47 48

Se apuesta en la actividad por un tipo de ensefianza-aprendizaje re-
flexivo o critico. El alumnado critico, activo y reflexivo no ha de limitarse
a decir que algo le parece mal y debe cambiar, sino que ha de aportar
una solucidn alternativa a un problema con el que se encuentre, segun
la taxonomia de Bloom (Anderson y Krathwohl, 2001).

Figura 10.1. Niveles de conocimiento de la taxonomia de Bloom, disponible en:
https://guiadeldocente.mx/que-es-la-taxonomia-de-bloom-una-definicion-
para-maestros/; y desarrollada por conceptos en imagen en: https://larryferlazzo.
edublogs.org/2015/09/01/infographic-blooms-taxonomy-in-spanish/
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10.4. Matriz de aprendizaje y actividades propuestas

Todo lo anteriormente expuesto se aborda a través de las matrices de aprendizaje y actividades siguientes:

Tabla 10.4. Matriz de aprendizaje y actividades. Contenido de las celdas: actividades propuestas

Inteligencias multi-
ples y competencias Recordar Comprender Evaluar Crear

Contenidos esenciales  Interpretacion de las Exposicién de las particularida- Informacién de las leyendas Requisitos Originalidad Textos escritos y graba-

dela \eyen'c!a'de las leyendas para sintetizar- des de las calles y edificios de Iag calles Yy edificilos de Trabajo final dos pgbli.cados en el Pad-
calles y edificios de las en un textoy en un i . Madrid mediante basquedas  Trabajo en equipo let y dibujos expuestos en
Madrid dibujo ¢las conoces? eninternet Exposicién el hall del colegio

Interpretacion de las . - . La representacion pictorica El colorido, la fidelidad al —
FEeck ke eElizsy leyendas a partir de las Cepip el elbup e cruEp el de las leyendas desde el original, la seleccion del DISE® @l e ¢t
edificios de Madrid Y P las calles y edificios de Madrid ey ginal, Padlet
placas prototipo motivo
Cinética-corporal
CCEC
Musical
CP CCL
Naturalista
STEM
Comentarios de las Logro_de SEuETEles seloie Busqueda grupal de informa- Seleccion de la informacion . - Ambiente de respeto y
Interpersonal P cuestiones que ofrecen A P A Registro diario de tareas A 4
. leyendasy las ima- CVRER EEEEea B e cién en internet acerca de las mas relevante para llegar a del grupo tolerancia a través del
CE genes pretacién calles y edificios una sintesis dialogo
Particularidades de las  Desarrollo de la interpre- Busqueda individual de infor- Nivel de conocimiento de la Autoevaluacion individual  Interésy conocimiento
Intrapersonal leyendas tacién personal macién en internet acerca de historia y cultura de las calles por la historia cultural de
cc las calles y edificios y edificios de Madrid Madrid

*CE: competencia especifica, criterios de evaluacion de 1°y 2.° de la ESO (LOMLOE).
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10.5. Contexto
Contexto académico: el centro escolar

El colegio ubicado en Madrid, en el distrito de Ciudad Lineal, es un cen-
tro concertado provisto de Educacién Infantil (El), Educacién Primaria
(EP), Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) y Formacidén Profesional
Basica (FPB). Consta de 46 profesores y 492 alumnos.

Figura 10.2. Foto tomada de la propia fuente del colegio.

Contexto histérico-cultural: las calles y edificios de Madrid

La practica afecta al contexto histérico-cultural de la ciudad de Madrid,
donde se ubica el colegio y vive el alumnado. Se trata de buscar in-
formacion relativa a dicho contexto con el fin de crear conocimiento e
identidad ciudadana. Es una tarea motivadora, porque se parte de una
realidad cercana a los estudiantes a través del callejero de Madrid. Sin
emlbargo, no por ser cercana quiere decir que sea conocida por ellos. La
practica se concibe como un factor cohesivo del grupo de estudiantes
dentro del marco del aprendizaje colaborativo.

Las calles seleccionadas son veinte: calle Tabernillas, plaza de la Paja,
calle de la Cabeza, calle de la Abada, calle de Manuela Malasana, calle
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de Antonio Grilo, cuesta de los Ciegos, calle del Pez, calle del Espiritu
Santo, calle del Desengano, calle de la Ballesta, calle del Turco, calle de
Rompelanzas, pasadizo del Panecillo, calle de la Salud, calle de las Tres
Cruces, calle de la Pasa, calle del Ledn, callején de las Animas y paseo
de la Castellana.

En cuanto a los edificios, son nueve: Hotel del Negro, Museo del Ejér-
cito, Hospital Puerta de Hierro, Teatro Prosperidad, Angel del Cemente-
rio de La Almudena, Palacio de Linares, Iglesia de San Ginés, Estacion
Tirso de Molina y Museo Reina Sofia.

Figura 10.3. Mapa realizado con la herramienta Padlet y elaborado por
Milagros Alonso Perdiguero (profesora de Lenguay Literatura del colegio).

Contexto docente: la capacitacion digital

A partir de la covid-19, la Consejeria de Educacién de la Comunidad
Auténoma de Madrid ha apostado firmemente por la acreditacion de
competencia digital docente en los centros escolares que dependen
de ella, dentro del plan de formacién e innovacién financiado por la
Unién Europea. EI BOCM publico la resoluciéon de la Direccion General
de Bilinguismo y Calidad de la Enseflanza, por la que se convocaban
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procedimientos para la obtencién de la acreditacién de competencia
digital docente en la Comunidad de Madrid durante el curso académi-
€0 2022/2023.

Los cursos de capacitacion digital fomentados por la CAM son los
gue han propiciado esta practica, al dotar a los docentes de las herra-
mientas digitales requeridas para tal fin.

10.6. Descripcion de la practica realizada
Temporalizacién

La practica docente tiene como marco vertebrador la metodologia ac-
tiva del ABP (aprendizaje basado en proyectos). En el colegio se realizan
dos proyectos educativos por curso académico. El correspondiente a la
practica que presentamos es del curso 2022-2023. Tuvo una duracion
de cuatro dias: 28 de abril y 3, 4 y 5 de mayo.

Alo largo de esta situacidn de aprendizaje se interrumpid el horario
ordinario, aunque se mantuvo la distribucién de los profesores con las
horas asignadas en cada clase dentro de su horario. La organizacion del
horario durante el desarrollo del proyecto quedod repartida en tres horas
en las salas de informatica y tres horas en el aula.

Cursos

En el proyecto colaboraron todos los profesores de las distintas ma-
terias curriculares para trabajar sobre un mismo tema y elaborar un
producto. El tema general del proyecto fue «Préxima parada: Madrid».
En el Departamento de Lengua y Literatura, al cual esta adscrita esta
practica, el tema general se concretd en «Madrid de leyenda»; estuvo a
cargo de la profesora Milagros Alonso, que dirigié la practica a cuarenta
y dos alumnos pertenecientes a dos cursos de 1.° de la ESO y a cuarenta
alumnos pertenecientes a dos cursos de 2.° de la ESO. En total, ochenta
y dos alumnos y cuatro cursos.

Agrupamientos
Al estar enfocada la practica a un aprendizaje activo y cooperativo, el

agrupamiento de los alumnos fue disefado por el tutor de cada grupo,
con vistas a formar grupos equilibrados, tanto cuantitativamente en el
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numero de alumnos integrantes como cualitativamente en el nivel y
capacitacion del alumnado. El total de grupos fue veintitrés, distribui-
dos en doce por 1.° de la ESO y once por 2.° de la ESO, con una oscila-
cion de entre tres y cuatro alumnos por grupo.

Los ochenta y dos alumnos de la practica presentan distintas na-
cionalidades que, por orden descendente, corresponden a: Espana (21),
Ecuador (8), Republica Dominicana (8), Colombia (6), Bolivia (5), Perd (4),
Venezuela (3), China (3), Argentina (2), Marruecos (2) Bulgaria (2), Iran (2),
Paraguay (1), Rumania (1), Senegal (1), Georgia (1) y Letonia (1). A esto se
han de afiadir once alumnos mas, cuyos padres presentan por la parte
paterna y materna distinta nacionalidad. Es el caso, por ejemplo, de
una alumna de padre peruano y madre dominicana. La mayoria de los
estudiantes son nacidos en Espafia, es decir, inmigrantes de segunda
generacion.

En cuanto a los ANEE (alumnos de necesidades educativas especia-
les), hay en total siete: cincoen1°de la ESO y dos en 2° de la ESO. Segun
los informes de la terapeuta del centro, en 1.° hay un alumno afectado
del trastorno de desarrollo del lenguaje comprensivo-expresivo (TDL),
dos alumnos y una alumna afectados de retraso mental ligero (RM) y
un alumno afectado de TEA (trastorno del espectro autista); en 2.° hay
dos alumnos afectados del trastorno de desarrollo del lenguaje com-
prensivo-expresivo (TDL).

Cabe resaltar que los sistemas educativos europeos, teniendo en
cuenta que la segregacidn de los alumnos con necesidades educati-
vas especiales estd asociada con oportunidades de aprendizaje fallidas,
han pasado de una educacién basada en la segregacion a un sistema
educativo inclusivo. Los datos mas recientes recopilados y analizados
por la Agencia Europea para las Necesidades Educativas Especialesy la
Inclusién Educativa (European Agency for Special Needs and Inclusive
Education, 2022) muestran que los paises europeos estan siguiendo
el enfoque de doble via para la educacidn inclusiva propuesto por el
Banco Mundial (World Bank, 2020), que implica dos principios basicos:
1) los sistemas educativos deben garantizar que los programas de edu-
cacidn general estén disefados para todos los estudiantes; 2) los siste-
mas educativos deben desarrollar un apoyo diferenciado para abordar
las necesidades especificas de los alumnos con discapacidades (Penas
Ibafez y Gala Pellicer, 2023).
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Dinamica

La semana previa a la realizacién del proyecto se colocd un mural en un
lugar visible en la clase, donde solo aparecia una pregunta para que los
estudiantes reflexionaran, escribieran lo que les sugeria y exploraran sus
intereses a la hora de abordarlo, como se aprecia en las fotos del mural.

Figura 10.4. Distintas fotos del mural tomadas
por Beatriz Martin (jefa del Departamento de Ciencias Sociales),
con los pos-its realizados por los alumnos.

Al final de la semana se expuso a la entrada del colegio un cartel en
el que se presentd el motivo del proyecto. Por otra parte, también con
antelacién al proyecto, se programd una charla con el fin de motivar al
alumnado a participar en él. Véase foto del cartel (figura 10.5).
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Figura 10.5. Foto y cartel realizados por
Beatriz Martin (jefa del Departamento de Ciencias Sociales).

El primer dia de la practica se entregd a cada grupo un portfolio con
toda la documentaciéon: una hoja a modo de diario, donde los alumnos
tenian que ir anotando lo que iban haciendo de modo grupal, el esta-
do en que se encontraba la actividad y lo que quedaba pendiente por
hacer, y la valoracién de la participacién de los propios integrantes del
grupo. Ademas, se les facilitd una hoja por cada materia —en nuestro
caso, referida a Lengua Castellana y Literatura-, con las instrucciones
para realizar el producto. Véase la figura 10.6 del registro diario de tareas.

Figura 10.6. Documento elaborado por Beatriz Martin
(jefa del Departamento de Ciencias Sociales).
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Ese dia, la profesora Milagros Alonso, una vez creado previamente el
muro de Padlet, fue agregando a los alumnos y les fue asignando una
calle —de las que componian el callejero utilizado- para que realizaran
la investigacion sobre la leyenda relativa a ella o0 a algun edificio de esta,
teniendo en cuenta unas pautas dadas. Véase la figura 10.7.

Figura 10.7. Presentacion de la actividad, elaborada por Beatriz Soler
(profesora de Lengua y Literatura).

El segundo dia, los alumnos continuaron investigando sobre la calle
o edificio asignados y fueron completando la informacién que se les
habia solicitado en la documentacién del portfolio con el fin de que la

colgaran en Padlet.
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Figura 10.8. Cabecera del Padlet con el nombre de la profesora que lo ha
creado, el titulo de la practica y cuatro publicaciones relativas a la calle de

la Pasa, el Angel Caido, la calle del Turcoy la calle del Desengafio, donde se
visualiza la placa de las calles de la Pasa y del Desengafio, la estatua del Ange/
Caidoy una foto antigua de la calle del Turco, actualmente denominada calle
del Marqués de Cubas.

Figura 10.9. Cabecera y cuerpo del muro, donde se pueden apreciar las
leyendas de las distintas calles o edificios que conforman un mosaico
integrado, que permite ver de forma colectiva e individualizada, en columnas
verticales, los distintos motivos.

El tercer y cuarto dia, una vez completado el muro, se les mandé
copiar la placa de la calle y a continuacién acompafarla de un dibujo
representativo que estuviese relacionado con la leyenda de la calle que
se les asigno.
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Figura 10.10. Entrada del colegio con los dibujos expuestos de los alumnos.

En la entrada del colegio se expuso una seleccién de los dibujos
mas logrados. Algunos de ellos fueron: pasadizo del Panecillo o calle de
la Abada, donde los grupos de alumnos copiaron con gran maestria el
dibujo del azulejo que figura en cada una de las calles correspondientes
de Madrid. El resto de los dibujos que aparecen en la fotografia ante-
rior referentes a la calle de la Pasa, calle del Pez, calle de Rompelanzas,
paseo de la Castellana, calle del Ledn y calle del Espiritu Santo repre-
sentan creativamente aquello a lo que aluden las calles mediante una
interpretacion libre que realizaron los grupos de estudiantes.

Como se puede advertir, para la calle de la Pasa no eligieron una
uva, sino un racimo de uvas negras, fijando su atencién en el todo, y
Nno en una parte. Para la calle del Pez y la calle del Ledn seleccionaron
los dibujos de un pez y de una cabeza de ledn prototipicos, con cabeza,
cuerpo, aletas, colay escamas, en el primer caso; asi como con cabeza
y melena en el segundo. Para la calle de Rompelanzas se opté por un
escenario exterior de una calle con edificios, donde aparece una sefora
asomada a una ventanay, en la mitad de la calle, un hombre con una
lanza rota o tronchada sujeta por ambas manos. En el suelo se obser-
van doce restos de lanzas rotas, con el fin de marcar la pluralidad de
elementos. El paseo de la Castellana quedo representado por el tramo
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final, es decir, por la plaza de Castilla. Esta se focalizé en las dos torres
conocidas como la Puerta de Europa y el obelisco de Santiago de Cala-
trava. Para la calle del Espiritu Santo se eligié el simbolo de una paloma
blanca que lleva una rama de olivo en el pico en el cuadrante superior
izquierdo de los edificios, que parecen estar vistos como una iglesia con
una cruz en medio. En el cielo se contempla el dibujo de una nube muy
oscura, casi negra, con tres rayos que estan en relacién con la historia
de la leyenda de esta calle, ya que hubo un incendio provocado por
uNnos rayos que aparecieron de repente y destruyeron las casas, que
estaban habitadas por gente de mal vivir. La historia continlda con el
hecho de que se colocd en esa calle una cruz de piedra con una paloma
en el centro que representaba el Espiritu Santo como figura redentora.

De las veinte calles y los nueve edificios con los que se ha trabajado,
cabe destacar las cinco figuras 10.11 a 10.15, por ser los dibujos de los
grupos: totalmente fieles a la leyenda, parcialmente fieles o desviados
de la leyenda.

Figura 10.11. Calle de La Ballesta.

En la calle de La Ballesta existia un corral deportivo en el que un ba-
llestero tudesco habia montado un tiro de ballesta para abatir animales
encadenados. De ahi el dibujo del grupo que representa fielmente la
leyenda de la calle (figura 10.11).
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Figura 10.12. Edificio del Palacio de Linares

En la plaza de Cibeles se ubica el Palacio de Linares, donde se dice
que se aparece el fantasma de Raimunda, la hija que tuvo el matrimo-
nio formado por dos hermanastros: José de Murga y Reolid y Raimun-
da, la hija ilegitima del marqués de Linares, Mateo de Murga, padre de
José. Esta hija fue asesinada por sus padres cuando se enteraron del
incesto. Por tanto, el dibujo que hizo el grupo respecto de este edificio
hace referencia a la protagonista de la historia. En absoluto representa
una menina velazquefa, simbolo de Madrid, que podria interpretarse si
no se sabe la leyenda del lugar. Por consiguiente, es una representacion
parcialmente fiel, al darse un cierto margen para la ambigUedad.

Figura 10.13. Calle Tabernillas.

El origen legendario de esta calle obedece a dos versiones: o que
en los tiempos de los drabes estaban aqui los despachos de vino o que
hubo tabernas con el privilegio de venta de vinos de Parla, lugar que si
se recoge en el azulejo que actualmente figura en esta calle. El dibujo
del grupo es desviado ya que no recoge la leyenda de la calle ni de for-
ma total, como sucede con la calle de La Ballesta, ni de forma parcial,
como ocurre con la plaza de Cibeles. En dicho dibujo no se atisba nada
gue haga mencién del vino o de las tabernas. Parece mas bien una casa
de cuento o un chalé.
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Figura 10.14. Calle General Castafios (antes callejon de las Animas).

La actual calle General Castafos, dedicada al militar y politico es-
panol que sobresalid durante las guerras revolucionarias francesas y la
guerra de la Independencia espafiola, antes era conocida como calle-
jon de las Animas. El nombre le venia de antiguo, cuando por aqui hubo
un corraldén donde enterraban a las victimas de una epidemia de peste
y la Hermandad de San Sebastian ponia mesas petitorias con la figura
de un dnima en madera para pedir dinero con el fin de socorrer a los
enfermos. De ahi el dibujo del grupo, que refleja fielmente la antigua
leyenda de la calle.

Figura 10.15. Calle de la Salud.

Durante el reinado de los Reyes Catdlicos llegd una fuerte epidemia
de peste negra a la ciudad de Madrid. Mientras que una gran parte
de la poblacién enfermaba, la gente que vivia en esta calle consiguié
librarse de ella. Sobrevivieron gracias a su propia cosecha y ganado, asi
como a las primeras fuentes de agua potable de la ciudad. El dibujo
del grupo resulta en esta ocasién desviado, puesto que no refleja la
leyenda de la calle. De hecho, se recurre al simbolo de la farmacia, con-
sistente en una copay una serpiente enroscada en ella. Hay un hilo con-
ductor, no obstante, entre la leyenda de la calle y el dibujo elegido por el
grupo: la salud. Volviendo a este ultimo, a medida que pasé el tiempo,
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el caduceo de Mercurio fue sustituido por la copa correspondiente a la
diosa griega Higea, protectora de la salud e hija, al mismo tiempo, de
Asclepio, que era el dios griego de la medicina. De esta diosa procede
la palabra higiene. Precisamente, por la higiene que impregnaron las
primeras fuentes de agua potable se salvaron de la peste negra los ha-
bitantes de la calle.

10.7. Evaluacion
Instrumentos de evaluacién grupal e individual

Se han tenido en cuenta, por un lado, los alumnos y, por otro, los profe-
sores (Alvarez Méndez, 2000). En cuanto a los primeros, se ha trabajado
con dos instrumentos de evaluacion: uno grupal y otro individual.

Retomando el diario incluido en el portfolio del proyecto de la
figura 10.6, como instrumento de evaluacién grupal, que volvemos a
colocar aqui, pero ahora con dos casos cumplimentados por dos gru-
pos de alumnos pertenecientes a 2.° de la ESO, con un nivel de detalle
significativo, sobre todo, en el caso primero:

Figura 10.16. Instrumento de evaluacion grupal cumplimentado por los
alumnos de 2.° de la ESO, cuyos nombres han sido tachados para respetar la
proteccion de datos.
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Figura 10.17. Instrumento de evaluacion grupal cumplimentado por los
alumnos de 2.° de la ESO, cuyos nombres han sido tachados para respetar la
proteccion de datos.

Se observa que los grupos realizaron un registro de tareas donde
recogieron: lo que iban haciendo dia a dia, lo que les quedaba por ter-
minar y la valoracién del proceso y desarrollo de la colaboracién de to-
dos los integrantes de los grupos. La secuenciacién temporal cubrid
cuatro dias, interrumpida por el puente de mayo, pero que no afecté a
la buena dindmica de la practica: el viernes 28 de abril, el miércoles 3 de
mayo, el jueves 4 de mayo y el viernes 5 de mayo.

A este instrumento de evaluacién grupal le acompafié otro instru-
mento de evaluacion individual, el de la autoevaluacion.

Tabla 10.5 Instrumento de evaluacion individual

AUTOEVALUACION INDIVIDUAL ABP Proxima parada: MADRID

NOMBRE ALUMNO: SIEMPRE | CASISIEMPRE | A VECES
(4) (3) (2)

Participé responsablemente en
todas las actividades realizadas por
el equipo

Aporté ideas

Escuchéy valoré el trabajo de mis
companeros

Llevé mi trabajo al dia

Respeté y tuve en cuenta las nor-
mas acordadas por el grupo para
realizar el proyecto

¢Qué nota final te pondrias tu
segun el trabajo que has realizado

en el proyecto?

Plantilla elaborada por Beatriz Martin (jefa del Departamento de Ciencias Sociales).

178 | La universidad y los centros de practicas



En la tabla 10.5 se presenta una escala de valoracién cuantitati-
vo-cualitativa, en orden descendente: siempre (cuatro dias), casi siem-
pre (tres dias), a veces (dos dias) y nunca (un dia), en relacién con cinco
items valorativos: 1, participacidn responsable en todas las actividades
realizadas por el equipo; 2, aportacion de ideas; 3, escucha y valoracién
del trabajo de los companeros; 4, llevar el trabajo al dia; 5, respeto y
contemplacién de las normas acordadas por el grupo para realizar el
proyecto. En funcién de dichos items, los alumnos tuvieron que darse
una calificacién a si mismos, que analizaremos en los resultados.

Con respecto a los profesores, se ha empleado la rdbrica de evalua-
cién de la tabla 10.6.

Tabla10.6. Instrumento de evaluacion del profesorado: la rdbrica

RUBRICA EVALUACION DEL PROYECTO “PROXIMA PARADA: MADRID"

ERIOS SOBRESALIENTE NOTABLE APROBADO INSUFICIENTE
(4) (3) 2) )
Se han cumplido todos . .
. . Se han cumplido No se ha cumplido )
los requisitos exigidos y todos | L I No se han cumplido
odos los requisi- satisfactoriamen-
REQUISITOS se han superado todas o & . varios requisitos.
. tos exigidos. te un requisito.
las expectativas.
El producto final ha .
. o . Usa ideas de otras .
sido creado afiadiendo El producto final Usa ideas de otras
. K personas pero
ORIGINALIDAD elementos con origi- muestra cierta o demusstra personas pero no les
nalidad. Las ideas son originalidad. L da crédito.
) ) ) originalidad.
creativas e ingeniosas.

Entregan en
B R Entregan con
Entregan en tiempoy tiempo y forma. . Entregan con retraso.
§ retraso. Sin orga- . o
TRABAJO forma. Buena organiza- Algunos fallos ) . Sin organizacion.
- X o nizacién. Entregan .
FINAL cién. Entregan trabajo de organizacion. X No entregan trabajo
. el trabajo con
muy completo. Entregan trabajo R completo.
algun fallo.
completo.

El equipo trabaja El trabajo se ha

Todo el equipo trabaja bien, pero haay finalizado pero Varias personas
TRABAJO EN bien cumpliendo los miembros que algin miembro del equipo no han
EQUIPO roles y ayudandose han tenido una del equipo no ha realizado su trabajo.
unos a otros mayor carga de realizado bien su Sin interés.

trabajo que otros. trabajo.

Todos los miembros La exposicion es L
. o o ) La exposicion no ha
> realizan una exposicion La exposicion es mejorable. Se ha A
EXPOSICION B sido buena, fallando
muy buena y colabo- buena. fallado en algun .
en varios aspectos.
radora. aspecto.

Plantilla elaborada por Beatriz Martin (jefa del Departamento de Ciencias Sociales).

Como en el caso anterior, se presenta una escala de valoraciéon
cuantitativo-cualitativa, en orden descendente: sobresaliente (4), nota-
ble (3), aprobado (2) e insuficiente (1). Los criterios de evaluacién pivo-
taron sobre cinco items: 1, requisitos; 2, originalidad; 3, trabajo final; 4,
trabajo en equipo, y 5, exposicion.
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10.8. Resultados
Autoevaluacion individual

Se aportan tres documentos de autoevaluacién individual (tablas 10.7,
10.8 y 10.9) para mostrar cémo las calificaciones numeéricas fluctuaron
entre el bien (6) y el notable (7), siendo la calificacién promedio la de
notable (7y 7,5) para los grupos de la practica.

Tabla 10.7. Primer documento de autoevaluacién individual

Tabla 10.8. Segundo documento de autoevaluacion individual
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Tabla 10.9. Tercer documento de autoevaluacion individual

Resulta significativo que en estos tres documentos no se correspon-
de la calificacion numérica dada con las casillas que se marcan en los
items valorativos. Asi, la nota mas baja de bien (6) presenta tres aspas
en «siempre», UNa en «casi siempre y una en «a vecesy», mientras que
la nota mas alta de notable (7) presenta un aspa en «siempre», tres en
«Casi siempre» y una en «a vecess.

Para ver los resultados obtenidos por los estudiantes, retomamos
aqui, a partir de la figura 10.7 de la presentacién de la actividad, los ocho
puntos que habia de tenerse en cuenta:

1. De cada calle o edificio que os diga el profesor, debéis buscar infor-
macioén en internet.

2. Marcaremos en azul las leyendas relativas a las calles y en marrén las

relativas a los edificios.

Afadid la placa de la calle o la imagen del edificio.

Poned el nombre de la calle o del edificio en mayuscula.

5. Escribid la historia de la calle o del edificio en unas siete lineas como
minimo.

ENg®

6. Indicad el siglo o la época en la que se desarrolla la leyenda.

7. Grabad un fragmento de la historia de la calle o del edificio que os
haya gustado.

8. Sefalad la boca de metro mas cercana para llegar a la calle o el edi-
ficio.
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Y nos fijamos en dos calles y un edificio (figuras 10.18 a 10.20).

Figura 10.18. Resultado de Calle de la Cabeza expuesto en el Padlet.
Cumple todos los puntos:

Se busca la informacion en internet.

Se marca en azul la calle.

Se afade la placa de la calle.

Se pone el nombre de la calle en mayUscula en la cabecera.

Se escribe la historia de la calle.

Se indica el siglo de la leyenda.

Se graba el fragmento de |a historia de la calle que mas ha gustado.
La grabacién se ha guardado en el Padlet, aunque ha tenido que

NN NN

generarse otra entrada aparte por imposibilidad técnica de la herra-
mienta, dado que no permite alojar mas de una aplicacién a la vez.
8. Sesefala la boca de metro mas cercana.

182 | La universidad y los centros de practicas



Con respecto al punto 5, la historia, en general, ha sido bien contada,
aunque se observan algunos errores: el estilo al principio del escrito
resulta demasiado imitativo de la leyenda que han podido encontrar
en internet; la sintaxis es incorrecta en el siguiente pasaje: «Los dias si-
guientes a su asesinato, la policia recibié un montén de anénimos que
remitian las idas y venidas de Verdier, una casa de citas», donde se ob-
serva la ausencia de la preposicion en: «una casa de citas»; incorrecta
acentuacion: «despules» por «después» y «termino» por «termindy»; por
ultimo, la puntuacién también ofrece un caso de incorreccion: «Vicenta
Verdier, el culpable» por «Vicenta Verdier. El culpable», donde la coma
ha de ser sustituida por un punto y seguido.

Figura 10.19. Resultado de Calle de la Pasa expuesto en el Padlet
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Cumple todos los puntos:

Se busca la informacion en internet.

Se marca en azul la calle.

Se afade la placa de la calle.

Se pone el nombre de la calle en mayuscula en la cabecera.

Se escribe la historia de la calle.

Se indica el siglo de la leyenda.

Se graba el fragmento de la historia de la calle que mas ha gustado.
La grabacién se ha guardado en el Padlet, aunque ha tenido que

NN N

generarse otra entrada aparte por imposibilidad técnica de la herra-
mienta, dado que no permite alojar mas de una aplicacién a la vez.
8. Sesefala la boca de metro mas cercana.

Con respecto al punto 1, cabe resaltar la aparicion explicita de dos
fuentes consultadas: Google Maps y Wikipedia. Esta Ultima, aunque de
forma general es la aceptada y consultada entre los estudiantes, toda-
via no se considera fiable en entornos académicos. En cuanto al punto
5, se observa que no hay apenas elaboracién por parte del alumnado,
ya que imita en casi todo al escrito, al parecer, consultado en la pagina
web titulada: secretosdemadrid.es. De hecho, la negrita del antiguo di-
cho entrecomillado «El que no pasa por la calle de la Pasa no se casa»,
aparece ahi de esa manera. Por otra parte, se observan dos incorrec-
ciones: falta de concordancia («Es una de las calles de Madrid [..] mas
esenciales», donde deberia aparecer en singular «esencial») e impropie-
dad léxica (en lugar de «esenciales», debiera haber aparecido «repre-
sentativa, simbdlica o icénica»). Finalmente, se ve un lapsus al escribir
«para de metro mas cercana» por «parada de metro mas cercana.
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Figura 10.20. Resultado de Iglesia de San Ginés expuesto en el Padlet.

Cumple todos los puntos:

Se busca la informacion en internet.

Se marca en marrén el edificio.

Se aflade la imagen del edificio.

Se pone el nombre del edificio en mayuscula en la cabecera.

Se escribe la historia del edificio.

Se indica la época de la leyenda.

Se graba el fragmento de la historia del edificio que mas ha gusta-
do. La grabacidon se ha guardado en el Padlet, aunque ha tenido que
generarse otra entrada aparte por imposibilidad técnica de la herra-
mienta, dado que no permite alojar mas de una aplicacién a la vez.
Se sefiala la boca de metro mas cercana.
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Con respecto al punto 5, como en los casos anteriores, la redaccion
parece imitar el escrito buscado en una fuente de internet. A diferencia
de los otros dos, no se detecta en la redaccion ningun error, salvo el lap-
sus cometido en «El actual aspecto neoclasico de su decoracién interior
se debe a la segunda de las reformas hechas en el siglo xvii, Cuenta la
leyenda que en el ano 1353, siendo rey Pedro |, unos ladrones», donde se
aprecia una mayuscula en «Cuenta», a pesar de precederle una coma.
Da la impresién de que ha sido un despiste al poner una coma por un
punto y seguido. Sin embargo, se resiente en la comprension, pues la
interpretacién es parcial, ya que la historia no es completa: se cuenta la
causa, es decir, la decapitacidén del anciano, pero no asi la consecuencia
de este acto, que es la conversiéon de este sefor en un espectro que
vaga por el templo.

10.9. Conclusién

En general, los alumnos han superado los objetivos previstos, cum-
pliendo los ocho puntos propuestos para la evaluacién. La bUsqueda en
internet se consiguid satisfactoriamente, asi como el trabajo colabora-
tivo. Sin embargo, seria necesario seguir trabajando en la competencia
lingUistica de los estudiantes con el fin de que los textos que generaron
sean en el futuro menos imitativos de los procedentes de internet y
estén exentos de incorrecciones y lapsus no acordes con su nivel de
estudios. Igualmente, se ha de seguir mejorando en la competencia
clave de la comprensién, dado que se han constatado algunos casos
de deficiente interpretacion a la hora de escribir la historia de la calle o
del edificio en unas siete lineas, como minimo, asi como de crear dibu-
jos que representen de forma sintética y apropiada los motivos de las
calles y edificios de Madrid.
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El aprendizaje reflexivo durante
el practicum: un viaje a través de
las emociones personales para
construir la identidad docente

INMACULADA HERNANDEZ DE RAFAEL
ADA FREITAS CORTINA

11.1. Introduccioén

El aprendizaje reflexivo durante el practicum es un aspecto crucial de
la formacién docente (Roget, 2018). Implica un analisis deliberado y re-
flexivo de las propias experiencias y acciones para obtener conocimien-
tos, desarrollar nuevas perspectivas y mejorar la practica profesional.
Durante esta etapa, los estudiantes tienen la posibilidad de reflexionar
sobre su propio desempefio y adquirir habilidades cruciales para su
futura carrera como educadores. Sin embargo, el proceso de apren-
dizaje reflexivo no es solo cognitivo, sino también emocional, ya que
las emociones personales pueden influir en cémo los futuros docentes
perciben, interpretan y responden a sus experiencias en un auténtico
entorno educativo (Velasquez et al., 2021).

El objetivo de este capitulo es explorar la relacién entre el aprendi-
zaje reflexivo (Cerecero, 2018), las emociones personales (Garcia Cano
y Niffo Murcia, 2023) y la identidad docente durante la practica (Ortiz
Lopez, 2016). Por ello, examinaremos el viaje de crecimiento emocional
gue se experimentd durante el periodo de practicas en un colegio de la
Comunidad de Madrid de una estudiante universitaria. A través de esta
vivencia, descubrieron cémo abordar desafios, regular sus emocionesy
evolucionar tanto en su rol de docentes como en su desarrollo personal.

Se pretende proporcionar una mejor comprension de la naturale-
za compleja del aprendizaje reflexivo durante el periodo de practicas
y ofrecer ideas sobre cémo los futuros docentes pueden navegar sus
emociones para construir su identidad docente.
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11.2. Contexto educativo

El centro docente publico en el cual se realizé las practicas es un centro
de escolarizaciéon preferente para alumnos con trastorno generalizado
del desarrollo dependiente de la Comunidad de Madrid, que imparte
los niveles de Educacion Infantil, de los 3 a los 5 afios, y Educaciéon Pri-
maria, hasta los 12 afos.

Esta ubicado en un municipio al norte de la Comunidad de Madrid,
debido a su localizacién, la poblaciéon posee un alto nivel cultural y es
uno de los cinco municipios de la Comunidad de Madrid con mas alta
tasa de actividad femenina. El elevado nivel cultural influye en el tam-
bién elevado nivel académico de los colegios, incluido este centro.

El nivel de vida de los ciudadanos, medido por su renta per capita,
es medio alto y, por tanto, las familias del municipio presentan unas
caracteristicas determinadas:

® elevado porcentaje de matrimonios en los que ambos cényuges
trabajan;

® alto indice de parejas monoparentales;

® bajaincidencia de paro;

® poca conflictividad social, niveles bajos de delincuencia, drogadic-
cién y marginalidad.

Estos factores ayudan a comprender por qué bastantes familias
emplean los servicios que ofrece el centro, como el comedor escolar o
programas que amplian las horas de los estudiantes en el colegio.

Con respecto a la plantilla del centro, resalta que casi todo el profe-
sorado tiene su destino definitivo en el centro, lo que conlleva una esta-
bilidad de la plantilla ycontinuidad en su labor docente. Algunos de los
docentes continlan mas de un aflo con el mismo curso para favorecer
el correcto desarrollo de las capacidades de los estudiantes, conocer
mas profundamente su situacion y su personalidad y tener una relacién
mas profunda y de confianza.

Dentro del personal no docente, destaca la participacién de tres
auxiliares de conversaciéon de inglés y un auxiliar de francés. Ademas,
cuentan con un equipo de orientacién educativa y profesional (orienta-
dory profesor técnico de servicios a la comunidad) y con una participa-
cidn de otras instituciones como Ayuntamiento, Centro de Salud, Casa
de la Juventud o Policia Municipal.
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El objetivo general del centro es educar al alumnado para que pue-
dan desarrollar al maximo sus capacidades y competencias, y que es-
tas les permitan enfrentarse satisfactoriamente al futuro. Para lograrlo
ofrece una atencidn personalizada, promoviendo el desarrollo integral
de la persona, y todo esto a través de una metodologia activa, positiva
e innovadora.

El ambiente general del alumnado en el centro es bueno. Tienen di-
ferentes proyectos para mejorar la convivencia, fomentar la interaccién
entre estudiantes de todas las edades y animar a todos a participar en
juegos diferentes. El aula en la cual se realizé el periodo de practicas fue
la de 6.° de primaria, a excepcidon de las sustituciones, apoyos y clases a
otros cursos. Esta clase se componia por veinticinco estudiantes, veinte
chicosy cinco chicas. El clima social que tenian entre ellos era bueno en
SuU mayoria y, a excepcioén de algunos casos, los conflictos eran pocos.
Entre estos estudiantes podiamos destacar a algunos por diferentes
circunstancias.

Con respecto a necesidades educativas, encontrabamos a dos
alumnos con autismo, que permanecen casi todas las sesiones en clase
debido a que se adaptan con bastante facilidad al ritmo del aula. Estos
alumnos, junto con otros tres, necesitaban un refuerzo extraescolar, por
lo que recibian ayuda por parte del equipo de apoyo tanto dentro como
fuera del aula.

Por otro lado, habia un alumno que destaca mas que los demas de
la clase debido a sus caracteristicas y necesidades. A continuacioén, lo
llamaremos «Juan» para mantener su anonimato. Juan tenia proble-
mas de salud de tipo neuroldgico. La familia no nos proporcionaba mas
detalles, pero sabiamos que tenia medicacidén diaria para este proble-
ma de salud. Ademas, debemos afhadir que su situacion familiar es deli-
cada, yaque su unidad familiar solo se compone por su madrey él,y fue
adoptado a los 3 afos; sin embargo, tienen un buen nivel econémico
y cultural. Todo esto ha contribuido a que Juan tuviera una personali-
dad dominante e inconstante en el aula, de la misma forma que podia
permanecer sentado en clase sin hacer ninguna interaccién, en otro
momento podia estar levantado y molestando a sus companeros.

Un punto muy importante respecto a su comportamiento eran los
picos de ira que sufria en la jornada escolar. Muchas veces sentia el im-
pulso de pegar o gritar; era muy complicado hablar con él o ayudarle,
ya que no nos daba la oportunidad. Para terminar, en muchas ocasio-
nes Juan intentaba ganarse el respeto entre sus iguales a través del mal
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comportamiento o con bromas a otros compafieros, lo que repercutia
en coémo se comportaba y cdmo trataba al profesorado.

Acerca del nivel de desarrollo fisico del grupo-clase, se notaba que
el alumnado mas desarrollado fisicamente era el que se mostraba mas
seguro de si mismo y, por tanto, el que tendia a liderar la clase. Otro de
los aspectos mas importantes que caracterizaba el grupo era su gran
participacién a lo largo de los procesos de ensefianza. Era una clase
muy participativa, los estudiantes preguntaban las dudasy muy a me-
nudo se prestaban voluntarios para interactuar y colaborar en el aula.
Sus relaciones interpersonales eran buenas, pero el hecho de que el nd-
mero de chicos fuera tan alto era notorio. En general, trabajaban mejor
de forma individual o en pequefos grupos que en grandes grupos, ya
que a muchos de ellos les costaba ponerse de acuerdo con los demasy
tendian a distraerse. Aparte de eso, el grupo-clase no mostraba mucha
competitividad, rechazo o desigualdades entre ellos y ellas.

11.3. Proceso del practicum

El practicum de Magisterio es un periodo formativo imprescindible en
la formacidn del profesorado que, grosso modo, permite al estudianta-
do ver, hacer, ver hacer y hacer ver, desarrollar competencias y conso-
lidar aprendizajes relevantes para su desarrollo profesional (Tejada y
Ruiz, 2013). Es decir, se trata de una practica educativa que favorece
la formacion integral del alumnado mas alld de las fronteras del aula
universitaria (Cortés-Gonzalez et al., 2020).

El practicum de mencién en Tecnologias de la Informacién y la Co-
municacién (TIC) dentro del grado de Educacién Primaria cuenta con
425 horas de practicas supervisadas por la tutora del centro y por la
tutora académica. Al no existir una plaza especifica para esta mencion,
las practicas se desarrollan con la especialidad de maestro de Educa-
cién Primaria.

El seguimiento brindado tanto por la tutora académica como por la
tutora profesional del centro se caracterizé por su continuidad y com-
promiso a lo largo de todo el periodo de las practicas referidas en este
capitulo. En el caso de la tutora académica, este proceso se inicid proac-
tivamente desde las primeras semanas de la experiencia. Se llevaron a
cabo reuniones tanto grupales como individuales con el propdsito de
detallar y exponer de manera exhaustiva los aspectos cruciales que re-
guerian mayor atencidn y enfoque durante los meses venideros.
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Desde la primera semana, se establecié un seguimiento semanal
mediante el intercambio de informacidn a través de correos electréni-
cos y plataformas digitales colaborativas. Con estos canales, se com-
partia regularmente los avances en las actividades desarrolladas en
el entorno académico y los aspectos relacionados con la memoria de
practicas, asi como situaciones de relevancia que surgian durante el
proceso de aprendizaje y desarrollo del practicum. Cabe destacar que
en todo momento se recibia una valiosa retroalimentacién por parte
de la tutora académica en relacién con las exposiciones y desempefio
en general.

El seguimiento semanal realizado durante el practicum se dividia
en dos actividades principales, las cuales fueron fundamentales para el
desarrollo profesional como futura educadora (Alsina y Batllori, 2015). La
primera actividad consistia en un registro semanal sobre los procesos
esenciales que deberian desarrollarse en las practicas, la autoobserva-
cién de actividades propias desempefadas en el aula y el registro de
las tareas que se iban realizando dia a dia a través de un modelo de por-
tafolios de practicum (Rodriguez Marcos, 2002) proporcionado por el
grupo de investigacién Equipo de Mejora Interdisciplinar de la Practica
Educativa (EMIPE) de la Universidad Auténoma de Madrid (UAM). Algu-
nos ejemplos de estas tareas podian ser la planificacion de proyectos
de aula, la adaptacion a las concepciones previas de los estudiantes, la
implementacién de estrategias constructivistas, la facilitacidén de traba-
jo en equipos heterogéneos, la promocién de la investigacion y creati-
vidad, la evaluacién de los alumnos, la seleccion de recursos didacticos
y la colaboracion en reuniones de coordinacion.

La segunda actividad se realizaba a través de anotaciones de las
emociones y sentimientos que se habia podido sentir a lo largo de la
semana. Para obtener un registro claro, esta informacién quedaba plas-
mada de dos formas diferentes. Por un lado, mediante diferentes tablas
de informacién divididas segun los siguientes apartados:

® Escala de observacion sobre las competencias de la ensefianza re-
flexiva. Esta rdbrica se concentraba en la capacidad de un docente
para reflexionar sobre su propia ensefanza, autoevaluarse y ajustar
sus estrategias de manera efectiva, loque es fundamental para me-
jorar como educador.

® Evaluacion de competencias docentes de forma integral. Esta escala
abarcaba diferentes aspectos esenciales de la enseflanza y la inte-
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raccién con los estudiantes, lo que la hace una herramienta comple-
ta para evaluar la actuacion del docente en el aula.

Por otro lado, el segundo método de registro fue un «emociodiario»
(Messina y Benito, 2021). Este consistia en un registro semanal a través
de Google Presentaciones, en el cual cada semana se registraban una
o varias situaciones que habian destacado y afectado los dnimos de for-
ma mas especial. Para poder analizarlas integra y claramente se seguia
este pequefio esquema:

a) Titulo del caso.

b) Descripcién. ;Qué sucedid? ;Qué estd pasando?

c) Valoracién. ;Por qué sucedié? ;Qué se hizo bien o qué se hizo de
forma equivocada? ;Qué podria haberse hecho?

d) Disefio de una posible intervencion mas adecuada. Opinién del fu-
turo maestroy,si procede, opinidn de los nifios.

Ahora bien, con respecto a la tutora profesional del centro escolar, el
modelo de seguimiento adoptado fue de caracter constante y se mate-
rializaba de manera practica en el aula de trabajo. Antes de iniciar cada
jornada escolar, se sostenian conversaciones para revisar y planificar las
actividades en las que participaria. Durante la ejecucion de dichas ac-
tividades, esta tutora mantenia una posicién de apoyo y refuerzo cons-
tante, ofreciendo su asistencia siempre que fuese necesario.

Es importante destacar que la comunicacién con ambas tutoras se
mantuvo fluida y abierta a lo largo de todo el proceso de las practicas.
Esta comunicacion facilité la flexibilidad necesaria para adaptar el plan
de accidén cuando se requerian ajustes o mejoras, lo que contribuyé
significativamente a una formacidn integral y al logro de los objetivos
formativos establecidos.

En resumen, el seguimiento tanto de la tutora académica como
de la tutora profesional se caracterizd por su constancia, dedicacién
y enfoque en un desarrollo académico, profesional y personal, lo que
enriquecié considerablemente la experiencia vivenciada en el entorno
de practicas. Esta colaboracién activa y la retroalimentacién constan-
te fueron los pilares fundamentales para un crecimiento y aprendizaje
profesional.
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Experiencias del practicum

A lo largo de los meses que durd el periodo de practicas en el centro
educativo, se ha tenido la oportunidad de desarrollar diferentes aspec-
tos de la actividad docente. Se han elaborado materiales y recursos para
el aula 'y se han desarrollado habilidades y competencias emocionales
Utiles para el dia a dia como futura maestra. Las actividades realizadas
en ese periodo de tiempo fueron muy variadas y enriquecedoras. Se ha
podido experimentar una gran parte de las funcionesy responsabilida-
des que se espera de un docente. Algunas de dichas actividades fueron:

e Dar refuerzo al alumnado, desde ayudarles a corregir en clase hasta
salir con ellos para realizar un repaso o examen especifico.

® Realizar el corrector de actividades o exdmenes, y posteriormente
corregir los exdmenes junto con la tutora profesional.

® Ayudar a elegir y redactar los ejercicios de exdmenes y fichas de re-
paso.

® Realizar presentaciones, juegos y cuestionarios digitales para el re-
fuerzo de algunos temas.

e Buscar, proponery llevar a cabo actividades relacionadas con la asig-
natura de Educacion en Valores.

e Organizary preparar las actividades de dias especiales como el dia
del libro, el dia del autismo o el dia de pascuas junto a otros docentes
y estudiantes de practicas.

e Explicary corregir ejercicios de forma oral y escrita con el alumnado
en la pizarra en diferentes asighaturas (Lengua, Matematicas, Socia-
les, etc.).

® Programar e implementar una unidad didactica de la asignatura de
Ciencias Sociales.

Dejando a un lado la oportunidad de realizar todas las actividades
explicadas en el apartado anterior, se quiere poner en relieve que a lo
largo de esos meses de practicas se ha recogido un viaje a través de
las propias emociones sentidas y expresadas. Se ha podido conocer la
forma en la que tanto el cuerpo como la mente de una misma reac-
cionaban ante diferentes situaciones vivenciadas en el ambito escolar,
pasando por un proceso de aprendizaje para cambiar costumbres que
acababan por impedir seguir creciendo como docente y como persona
(Veldsquez et al., 2021).
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A continuacidn, se expondran de forma resumida todas las situa-
ciones y las emociones vivenciadas durante el practicum, agrupadas
en cuatro tematicas diferentes: trato a los demas, improvisacion, regu-
lacion emocional y logros hacia el futuro profesional. En cada una de
ellas se describirdn en qué momentos se han dado principalmente las
emocionesy sentimientos que han tenido lugar y qué se ha aprendido
de cada una de ellas.

Trato a los demas

Todos los dias, tanto el alumnado como el profesorado se comunicaban
unos con otros. Esta comunicacion podia ser entre iguales o entre do-
centesy estudiantes. Durante esos meses se ha podido observar dichas
relaciones. Nos parece importante destacar cada una de ellas.

En primer lugar, el trato entre el profesorado es muy amable, ya que
la comunicacién que tenian unos con otros era muy buena y siempre
buscaban el apoyo y la motivacién entre todos. Ademas, cabe desta-
car la increible labor de todo el equipo directivo. Tenian un trato muy
cercano a todos los agentes de la comunidad educativa (estudiantes,
docentes, familias, etc.), lo cual hacia que la convivencia y el clima es-
colar fueran mucho mas agradables. El saber que se podia contar con
todas esas personas permitia que una se sintiera mas tranquila y des-
preocupada.

En segundo lugar, cabe mencionar el trato entre los estudiantes. To-
dos los dias se podia observar la manera en la que se comunicaban y
establecian sus relaciones interpersonales. Uno de los acontecimientos
qgue generd un fuerte impacto fue la necesidad de aprobacidn entre
ellos. Es conocido que, durante esa etapa de desarrollo, la aprobacién de
las amistades tiene un papel significativo. No obstante, resulté sorpren-
dente la manera en que los estudiantes llegaban a emprender acciones
o realizar comentarios que no reflejaban sus pensamientos genuinos,
Unicamente con el propdsito de provocar la risa de los demas. Muchas
veces se ha podido ver cémo cambiaba la actitud de uno de ellos cuan-
do se encontraba solo a diferencia de cuando estaba acompafado.

Como se ha mencionado anteriormente, una de las situaciones re-
currentes implicaba soltar comentarios inapropiados con el propdsito
de generar risas entre companferos. Como profesora, se podia percibir
gue esta conducta la usaban para obtener la aprobacién de sus pares,
pero al mismo tiempo resultaba frustrante, ya que, apesar de llamar la
atencién al estudiante, continuaba repitiendo dicha conducta.
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Por ultimo, hay que hacer referencia a la relacién entre profesor y
estudiante, que es una de las mas dificiles de crear y mantener. Este
vinculo es complicado, porque no es el mismo que se establece para
todo el alumnado y se debe generar con cada uno individualmente.
Este aspecto en especial era uno de los puntos que mas ha costado
mantener debido a que se le daba mucha importancia. El hecho de ser
una estudiante en practicas, especialmente al comienzo, conllevaba a
una limitacién en la autoridad en comparacién con un profesor plena-
mente integrado al cuerpo docente, lo que llevaba a algunos estudian-
tes a percibir que podian relacionarse conmigo mas como una amiga
gue como una maestra. Dejar claro este limite era crucial, ya que en
ocasiones ciertos estudiantes se expresaban de manera inapropiada o
mostraban faltas de respeto. Hay que mantener una diferencia de jerar-
quia entre el estudiante y el profesor, sin que esto excluya la posibilidad
de mantener un sentido del humor o intercambiar bromas ocasional-
mente, pero siempre dejando claro que, ante todo, eres su docente, y
No su amiga, y, por lo tanto, deben tratarte como tal.

Este vinculo se va estableciendo progresivamente y su manteni-
miento requiere atencién continua, pero a menudo se ve afectado por
diversas circunstancias. Entre las situaciones mas recurrentes que im-
pactaron negativamente en el proceso se encontraban las reiteradas
faltas de respeto hacia los profesores. Aunque inicialmente resultd
sorprendente que el alumnado de tan solo 12 afos pudiera comportar-
se de esa manera, con el tiempo fue necesario adaptarse a esta proble-
matica y buscar intervenciones adecuadas. A pesar de la tristeza que
provocaba constatar faltas de educacién tan graves a temprana edad,
nuestra funcién como educadores consistia en orientarles para que,
dentro de las posibilidades y limitaciones del entorno, pudieran mejorar
tanto como estudiantes como individuos.

Improvisacién

Cada jornada en el centro escolar estaba marcada por numerosos
acontecimientos impredecibles que requerian una adaptacién rapida.
Abordar dudas inesperadas, modificar planes de ensefianza debido a
imprevistos, lidiar con conductas disruptivas del alumnado o abordar
temas de los cuales se tenia un conocimiento limitado eran escenarios
que generaban considerable ansiedad. En todas estas situaciones, era
necesario desenvolverse con la mayor eficacia posible, incluso cuando
No se tenia certeza acerca de cémo proceder.
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El proceso de adaptacion a este tipo de situaciones fue progresivo,
pero muchas veces no se podia evitar que las inseguridades se apro-
piaran de una misma, incluso llegando a pensar que no se iba a lograr,
gue no habia forma de superarlo y que no se podria salir de ese bucle.
Un consejo relevante en tales momentos es reconocer la limitaciéon de
conocer de antemano todas las soluciones posibles y la inexistencia
de enfoques perfectos. La capacidad para centrarse en aspectos po-
sitivos, en lugar de enfocarse en las dificultades, es Util para gestionar
la ansiedad experimentada en estas circunstancias. Esta perspectiva
mas optimista permite abordar con mayor serenidad la identificacién
de estrategias mas adecuadas para afrontar los desafios planteados.

A menudo, el miedo y la incertidumbre desencadenaban breves
blogueos, pero una estrategia que se adoptd y que ha demostrado ser
efectiva era la regulacion de la respiracidn, pausandola mientras se
enfocaba en dar una respuesta de la mejor manera posible. Como se
ha seflalado anteriormente, no hay una Unica solucién perfecta para
abordar los desafios; en cambio, existen numerosas estrategias que se
adaptan y mejoran con la experiencia mediante el ensayo y error.

Regulacién emocional

La regulacién emocional se convirtié en una técnica fundamental en
el dia a dia durante esta experiencia. El conocimiento de estrategias
propias y la habilidad para dirigirlas de manera efectiva acabaron por
proporcionar una mayor seguridad en la realizacién de las practicas
docentes.

Como ya hemos mencionado, en el entorno escolar se presenta-
ban situaciones inesperadas constantemente y, en ocasiones, el mie-
do generaba inseguridad respecto a la capacidad que uno posee para
afrontarlas. No obstante, contar con algunas herramientas de regu-
lacion emocional permitid superar esas inseguridades, fortalecerse y
motivarse para abordar cualquier desafio. La toma de conciencia de
manejar estas herramientas y de ponerlas en préactica generd un pro-
fundo sentimiento de satisfaccién personal. Se ha experimentado un
orgullo interno por el progreso alcanzado y un renovado entusiasmo
por explorar hasta donde una puede llegar.

En el caso personal vivido en este practicum, algunas situaciones
gue generaban aprensién estaban relacionadas con el temor a en-
frentarse a preguntas para las cuales no tenia respuestas o no poder
mantener el control sobre el alumnado. Estos escenarios generaban
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inquietudes. Al principio, la incapacidad de abordarlos de acuerdo con
unas exigentes expectativas derivaba en frustracién y duda continua
respecto a como se podria haber actuado de manera mas efectiva. Con
el tiempo y el autoconocimiento, el enfoque se desplazd hacia la iden-
tificacion de aspectos que si se podrian cambiar y en cémo hacerlo.
Dentro del repertorio de estrategias emocionales empleadas, destaca-
ron: el afrontamiento, la focalizacién positiva, el poner en perspectiva, la
aceptacion, la tolerancia a la frustracién y el contagio emocional. Cada
una de estas estrategias contribuyd en cierta medida a mejorar el des-
empefo docente y poder sacar una mejor versién de una misma.

Logros hacia el futuro profesional

Por dltimo, es relevante concluir este recorrido por la reflexién emplea-
da con el emociodiario con los logros y objetivos alcanzados. El traba-
jo realizado por los docentes es extenso y en ocasiones exigente, pero
esos esfuerzos tienen su recompensa. A diario se adquirian nuevos co-
nocimientos y se procuraba aplicarlos, evaluando la propia capacidad.
El sentimiento de orgullo y entusiasmo al constatar la habilidad para
alcanzar metas otorgaba la motivacion necesaria para continuar supe-
randose constantemente.

Esto no excluye la posibilidad de que, en algunas ocasiones, se ex-
perimente ansiedad, confusién o temor. No obstante, como se ha men-
cionado antes, si se afronta la situacién intentdndolo lo mejor que se
puede, salga bien o salga mal, se habrd hecho todo lo que estaba a
nuestro alcance en ese momento. Al interactuar con el alumnado, sur-
gieron situaciones o conductas que no se desenvolvieron de manera
ideal. Sin embargo, estas experiencias propiciaron un aprendizaje sig-
nificativo y ofrecieron la oportunidad de reflexionar sobre los cambios
necesarios para futuros encuentros similares, lo que contribuyé a la
mejora en la practica docente.

El hecho de ir logrando poco a poco los objetivos marcados en el
modelo del portafolio del practicum ha resultado ser una fuente de
motivacion que impulsaba a continuar con mayor vigor y entusiasmo.
Esto reforzaba la creencia en la capacidad de abordar con éxito cual-
quier problema o inconveniente que se presentara. Un elemento de
relevancia que contribuia a esta seguridad era el respaldo proporcio-
nado por la tutora profesional. La confianza que era capaz de transmitir
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posibilitd superar, en muchas ocasiones, el miedoy la ansiedad que se
dieron en diversas situaciones.

11.4. Reflexiones de su impacto

El practicum de Magisterio de primaria esta lleno de experiencias y
momentos profesionales que marcan parte de tu futuro profesional. La
forma en la que un estudiante de practicas se desenvuelve y afronta las
situaciones del dia a dia en el centro muestran las estrategias y meto-
dologias que usara en un futuro. A lo largo de los meses que ha durado
esta practica docente se ha intentado explorar y conocer todos los as-
pectos posibles a los cuales se tenia acceso y aprender lo maximo de
cada uno de ellos. Aprovechar estas vivencias de una forma completa
ayuda a desarrollar practicas profesionales Utiles y destrezas personales
efectivas para poder aplicarlas y hacer uso de ellas en un futuro tanto
profesional como personal.

El hecho de que las practicas universitarias se realicen bajo la su-
pervision de uno o varios docentes proporciona la tranquilidad de que
cada mafana, al enfrentarte a una nueva experiencia, puedas adquirir
un nuevo aprendizaje, tanto si lo haces de forma correcta o no. Los erro-
res son necesarios en este tipo de vivencias, ya que con ellos se tiene la
posibilidad de aprender otros aspectos igual de importantes. Que los
errores tengan cabida en la enseflanza es una de las ideas mas impor-
tantes que se deberian de transmitir a la hora de realizar las practicas
de Magisterio, sobre todo cuando tienes el respaldo de un profesional
gue va a ayudarte en el momento que sea necesario (Cerecero, 2018).

Durante los meses de practicas en este centro se han cometido nu-
merosos errores, pero también se ha tenido la oportunidad de apren-
der y crecer como docente y como persona. A través de la practica se
ha apreciado la necesidad de tener este tipo de espacios para explorar
las capacidades y habilidades de los futuros profesores y profesoras
(Tejada y Ruiz, 2013). El hecho de poder realizar dichas practicas en un
ambiente de cercania, confianza y apoyo como el desarrollado por los
participantes del grupo EMIPE ha favorecido potenciar esas facultades
intrinsecas en cada uno de nosotros.

Con respecto a la autoevaluacién de la propia practica docente, ha
sido muy satisfactorio poder comprender y vivir ese viaje por medio
de las emociones, donde ha existido el espacio para conocerlas, apre-

200 | La universidad y los centros de précticas



ciarlas y regularlas. Con la propia exploracién se han conocido las es-
trategias mas utilizadas y la forma de transformarlas en los casos mas
negativos. El poder vivenciar estas practicas docentes desde un punto
de vista mas emocional, y no solo académico, implica unas conversa-
ciones internas y un autoconocimiento personal muy positivo (Garcia
Canoy Niflo Murcia, 2023). Esto, a su vez, hace que puedas crecer como
persona, ya que, a pesar de que su aplicacién esta dirigida al campo
académico, las estrategias son aplicables a todos los &mbitos de la vida.

En ocasiones, el miedo a fracasar o la verglUenza de realizar mal las
cosas puede limitar y frenar a las personas en ciertos aspectos de su
vida; sin embargo, al construir un entorno de confianza con uno mismo
y con el ambiente, crece la motivacién y las ganas de volver a intentarlo.
Este tipo de practicas tan beneficiosas son las que consiguen impreg-
nar a los futuros docentes de fuerza y entusiasmo por empezar nuevas
etapas e intentar sacar lo mejor de cada uno de ellos en todo momento.

La responsabilidad que recae sobre los hombros de los profesores
no es ligera y se debe tener esa fuerza y motivacion para enseflar dia
tras dia a pesar de las dificultades. Quizas esto es uno de los motivos
principales por los cuales algunas personas deciden no continuar por
el camino de la ensefianza. No es facil, pero gracias los aprendizajes
adquiridos y a las experiencias gratificantes, la vision de que es posible
aumenta y a ellas tenemos que recurrir cuando uno vea que no es ca-
paz de seguir. Son las pequefas cosas en las cuales se deben apoyar
para coger fuerza y continuar caminando.

11.5. Valoracion critica del practicum en su conjunto

La experiencia vivenciada en el practicum de Educacién Primaria ha
sido muy satisfactoria en muchos aspectos, ya que se ha tenido la opor-
tunidad, como bien se ha mencionado, de conocer y explorar diferentes
enfoques dentro de la practica docente. El reconocer las emociones y
las técnicas de regulacion interna que se utilizan en cada momento da
el poder de elegir trabajar sobre ellas e incluso cambiarlas por otras que
se ajusten a tu situaciéon y te beneficien.

Este enfoque emocional se deberia poner en practica en todas
aguellas personas que quisieran realizar unas practicas profesionales
no solo dentro del ambito de la educacién, sino en todos los dmbitos
académicos. La regulacion emocional ha sido uno de los temas mas im-
portantes a lo largo de este proceso debido a la facilidad de proyeccidn
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en los demas aspectos vitales. Se ha podido confirmar la importancia
de la regulacion emocional en el practicum de Educacion Primaria,y es
necesario destacar que esta habilidad no solo es aplicable en el ambito
educativo, sino en cualquier campo profesional y en la vida en general.

A pesar de la satisfaccion general con la experiencia del practicum,
es esencial sefalar algunas areas que podrian mejorarse. En primer lu-
gar, respecto a la formacién en regulacién emocional, a pesar de haber
destacado la importancia de esta habilidad, seria altamente valioso in-
corporar un enfoque mas exhaustivo y especifico. Ademas de compren-
der la relevancia de reconocer y manejar las emociones en situaciones
con mucha presidn, seria beneficioso brindar a los estudiantes mas es-
trategias practicas y herramientas concretas para adquirir esta compe-
tencia vital (Veldsquez et al., 2021). Asimismo, se podria contemplar la
inclusion de moédulos de formacién destinados a orientar a los estudian-
tes en el desarrollo de sus propias habilidades de regulacion emocional
(Garcia Canoy Niflo Murcia, 2023), preparandolos para afrontar desafios
tanto en su futura carrera académica como en su vida personal.

En cuanto a la integracidn de la teoria y la practica (Alsina y Bat-
llori, 2015), a pesar de haber estado expuestos a diversos enfoques de
ensefanza, algunos estudiantes podrian beneficiarse aun mas de una
conexiéon mas estrecha entre estos dos aspectos esenciales de su for-
macion. Esto podria lograrse a través de sesiones de discusiéon y ana-
lisis que establezcan vinculos entre los conceptos tedricos y las situa-
ciones reales en el aula (Zabalza, 2004). Al promover una comprension
mas profunda de cémo las teorias pedagdgicas se aplican en practicas
educativas concretas, los estudiantes estardan mejor preparados para
afrontar los desafios de la ensefianza y ajustar su enfoque de manera
efectiva en el aula.
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12.

Mi experiencia como
alumna de practicas

| ELIsA MARTINEZ GARCIA

12.1. Introduccioén y contexto de la experiencia

La experiencia que aqui se presenta se refiere a una de las actividades
gue se realizé durante el periodo de practicas por una alumna de 4.°
curso del grado de Maestro en Educacién Primaria de la Universidad
Auténoma de Madrid, en el curso académico 2018/2019 en un colegio
concertado del norte de Madrid.

Para entender lo que se va a relatar mas adelante considero nece-
sario contextualizar y describir el proceso que se realiza para poder de-
sarrollar estas practicas. En primer lugar, después de haber realizado
una seleccién de los centros educativos en los que te gustaria realizar
el practicum, la universidad te adjudica uno de los centros escogidos y
a un tutor académico que sirva de guia y apoyo durante este proceso.

Antes de ir por primera vez al centro educativo en el que debia rea-
lizar el practicum, mi tutora académica nos convocd a miy a todos los
alumnos de los que iba a ser tutora académica durante ese semestre
para tener una reunién en la que nos explicaria el proceso, qué tenia-
mos que realizar, como nos ibamos a comunicar y, en definitiva, todos
los aspectos necesarios e imprescindibles para comenzar a realizar di-
cho préacticum.

Esa reunién previa me permitié conocer a los compaferos con los
gue iba a estar en el mismo centro educativo realizando las practicas
y conocer a otros estudiantes que las iban a realizar del mismo modo
gue yo, aunque estuvieran con otros tutores académicos, ya que en
esta reunién se encuentran todos los estudiantes que tienen tutores
académicos pertenecientes al grupo de investigacién EMIPE (Equipo
de Mejora Interdisciplinar de la Practica Educativa).

Se nos explicé que durante los cuatro meses que dura el practicum
debiamos completar una carpeta de practicas que contenia varios
apartados (un diario, descripcién y analisis del centro educativo, des-
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cripcién y analisis del aula, registro semanal de la practica realizada,
autoobservacion de mi propia practica, sesidn clinica, amigo critico y
didactograma).

Ante toda esta situacién, me senti con confianza para enfrentarme a
la situacién de llegar a un centro educativo desconocido y presentarme
simplemente como: «Hola, soy Elisa, ;qué tengo que hacer?». Al tener
la carpeta de practicas sabia perfectamente qué es lo que debia sacar
de esa situacioén. Tenia claro lo que iba a pasar, qué tenia que observar,
qué podia hacer y hasta dénde debia actuar.

Comparando mi experiencia con compaferos de clase que no tu-
vieron como tutor académico a uno perteneciente al grupo de investi-
gacion EMIPE, comprobé que ellos iban a los colegios sabiendo simple-
mente que tenian que presentar una memoria final, que completaron al
finalizar la experiencia, y no tenian casi contacto con el tutor académico.

En mi caso fue totalmente distinto; yo cada semana completaba el
diario, varias escalas de observacién y otras cosas que me ayudaban a
reflexionar sobre todo lo observado y experimentado durante esa se-
mana. Me servia también para encontrar aspectos sobre los que inves-
tigary formarme mas, y me automotivaba a mejorar mi propia practica
como docente, asi como mi formacion.

Por otra parte, todo lo que iba enviando semanalmente se me de-
volvia esa misma semana con una reflexién por parte de mi tutora aca-
démica, que me ayudaba también a rellenar todas esas inquietudes
o problemas que encontraba en las practicas. Asi, la experiencia iba
siendo muy enriquecedora desde el primer momento. Al tener un fee-
dback continuo, aprendes mucho y es de gran ayuda en el quehacer
diario de las practicas. En una frase: no te sientes sola ante el abismo
de tu primera vez dentro de un aula con alumnos en un contexto des-
conocido.

Cabe destacar que, al ser una carpeta de reportes semanales, aca-
bas escribiendo, reflexionando y observando todo con mas detalle. Se
dejan reflejados hasta los aspectos mas nimios que parecen en un prin-
cipioy que luego pueden llegar a ser aspectos importantes que de otra
forma hubieran pasado desapercibidos.

Ademas, al realizar el diario me sentia mas profesional, ya que te-
nia que dejar escrito lo que habia observado y coémo habia actuado,
y después valorar lo que hice. De tal forma que, si en la reflexion me
daba cuenta de aspectos que habia realizado mal o que podia mejorar,
después redactaba una nueva forma de intervencidn por si me sucedia
algo parecido en el futuro.
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La tutora académica ayudaba muchisimo a orientar todas estas re-
flexiones que supusieron una gran mejora en mi formacién profesio-
nal como docente, porque me abrid la curiosidad a investigar sobre las
situaciones del dia a dia, a buscar soluciones. Te potencia el aspecto
investigador de la practica docente, presentandote la practica docente
como algo dindmico, no algo estatico que se queda en el aulay no va
mas alla. Considero que su labor fue fundamental porque me permitié
tener la sensacion de no estar sola ante un abismo.

Por otra parte, los comentarios y reflexiones que me ofrecia la tutora
académica a partir del diario me hicieron ver que la labor de un docen-
te no se limita a lo que haya aprendido en la universidad, sino que es un
continuo aprendizaje en el que debes estar continuamente formandote
para resolver los problemas que puedas encontrarte en tu dia a dia en
el aula. Al fin y al cabo, la carrera son cuatro afos de introduccién a lo
que va a ser tu carrera profesional docente durante el resto de tu vida.

Hay muchos sitios en los que buscar informacidn para resolver los
problemas que van surgiendo, y es importante compartir tus experien-
cias con otros profesionales del mismo ambito para mejorar la practica
docente en todo el mundo, no solo en tu aula. Al final, las clases de la
universidad son limitadas, no se puede abarcar toda la informacién ne-
cesaria para poder llevar a cabo una buena practica docente.

Ademas, la sociedad estd en un continuo cambio y evolucién, por lo
gue es imprescindible que todos los maestros estén en una continua
formacién y aprendizaje, compartiendo sus experiencias para una me-
jora continua de su labor docente.

En la carpeta de practicas que realicé se encuentran descritas una
gran cantidad de actividades que planifiqué y puse en practica. Pero
para este pequefo capitulo solo voy a reflejar una de ellas a modo de
ejemplo.

12.2. Descripcién y desarrollo de la experiencia

A mitad de las practicas me surgié la posibilidad de llevar a cabo el
taller de repaso de matematicas en dos aulas distintas. En este repaso
debia trabajar las fracciones y las operaciones con nimeros decimales.
Para que el repaso no fuera algo aburrido —donde les mandas a todos
unos ejercicios que deben resolver y luego los corriges-, realicé una
especie de busqueda del tesoro.
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Normalmente esta actividad suele realizarse como si fuera una yin-
cana en la que los alumnos, por grupos, van desplazandose por el cole-
gio en busca de codigos QR, que leen gracias a que llevan una tableta
o un Movil por grupo (elementos que les dicen las pruebas que deben
realizar para poder avanzar en la historia o aventura). Como en este co-
legio no disponia de los materiales necesarios para realizar esta activi-
dad, modifiqué la actividad.

En primer lugar, les dije que en este colegio se encontraba escon-
dida la piedra filosofal y que ibamos a ir a buscarla. E hice que se ima-
ginaran el recorrido porque no podiamos salir de la clase. Mientras les
contaba la historia, ibamos llegando a las distintas pruebas, las cuales
les explicaba y les daba tiempo para que resolvieran cada uno en su
cuaderno.

Al finalizar el tiempo, con una ruleta en la que introduje sus ndmeros
de lista —ya que justo después iba a realizar la misma actividad con otra
clase—, iban saliendo distintos estudiantes a resolver las pruebas, y asi
el resto comprobaba si lo habian hecho bien. Mientras estaba cada uno
resolviendo las diferentes pruebas, yo me pasaba a ayudar a quienes
tenian alguna duda.

Técnicamente, si llegaban hasta el final, la piedra filosofal les conce-
deria cualquier deseo. Ellos deberian pensar cual es su mayor deseo y
dibujarlo, escribirlo o hacer ambas cosas. Esta uUltima parte no me dio
tiempo a realizarla en ninguna de las dos clases, ya que la actividad
como yo la habia planteado ocupdé mas de 50 minutos.

A continuacidn, voy a poner las pruebas que tenian que resolver:

1. Vuestro camino se encuentra bloqueado por una puerta y necesi-
tais conseguir la llave. En la puerta se encuentra una figura y cada
llave tiene un ndmero decimal grabado. ;Cual sera la correcta? 1,15
(yo hago el dibujo). Vaya esta puerta necesita dos llaves para poder
abrirla, debemos encontrar la segunda que responde a la siguiente
figura.

2. En pasillo que se encuentra tras atravesar la puerta debes pisar solo
las baldosas cuya fraccidn y representacion sean iguales. El pasillo
contiene 10 baldosas: 5/7, 2/4, 13/20, 6/9, 3/6, 2/8, 4/2, 5/8, 8/24, 2/3
(yo doy los dibujos).

3. iVaya! Habéis caido en unas arenas movedizas. Para poder libraros
debéis resolver las siguientes tres sumas con numeros decimales en
3 minutos. jSuerte! 0,38 +1,2; 5,7 + 8,32; 5,75 + 3,25.

208 | La universidad y los centros de practicas



4. Os habéis encontrado con un cerbero. Cuidado, para pasar sin des-
pertarlo debéis resolver las siguientes restas. Si 0s equivocais, des-
pertareis al cerbero. 8,49 - 3,21;1713 - 0,99; 9 - 6,46.

5. En el siguiente pasillo de vez en cuando sale fuego de las paredes.
Debéis salir corriendo de la sala para no quemarosy para ello debéis
resolver las siguientes multiplicaciones: 0,88 x 5; 3,57 x 2; 14,5 x 7

6. Enhorabuena, habéis entrado en la sala de la piedra filosofal. Para
abrir la caja en la que se encuentra, debéis escribir correctamente
las siguientes fracciones: dos tercios, cuatro décimos, ocho novenos,
un medio.

Aunque no me dio tiempo a acabar todas las pruebas, hubo algunas
gue acabé combinandolas como en la que tenian que realizar restas
con decimales, y les afladi que también debian resolver alguna otra
multiplicaciéon. Hice esto para que al acabar la clase por lo menos se
hubieran repasado todos los contenidos del examen de matematicas
por lo menos una vez.

Me encantdé que al acabar las clases ambas profesoras de apoyo,
gue estaban conmigo en el aula porque mi tutor del colegio no pudo
estar en esas sesiones -y por eso tuve la oportunidad de realizar yo este
taller de repaso—, me felicitaran porque habia llevado muy bien la clase
y les habia gustado mucho la actividad.

Me gusté mucho que, al dia siguiente, cuando los alumnos volvieron
a tener matematicas, muchos de ellos le pidieron a mi tutor que me
dejara a mi dar la clase porque querian continuar con la aventura. Por
lo que confirmé que no solo habian trabajado, sino que se divirtieron. Y
eso era lo que yo queria conseguir con esa actividad.

Los resultados que obtuvieron los alumnos en el examen fueron
mejor de lo esperado. Esta actividad se realizé con dos aulas de 3.° de
Educacién Primaria y tuvo una gran acogida por parte del alumnado y
del profesorado que se encontraba en el aula observando el desarrollo
de la actividad. Durd dos sesiones, los estudiantes se mostraron encan-
tados e incluso ellos mismos, a primera hora del dia siguiente, pidieron
seguir con la busqueda de la piedra filosofal.

Se pudo ver que cuando se encontraban resolviendo las pruebas,
debido a que iban con limite de tiempo, al inicio de cada prueba se po-
nian a resolverla de forma individual. Dado que estaban sentados por
grupos, cuando uno acaba y obtenia la solucién, enseguida se ponia
a observar lo que estaba haciendo su companero de al lado. Ademas,
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cuando se encontraban con dificultades no dudaban en ayudarse entre
ellos e intentar explicar la solucion.

Tuvo tan buena acogida que el maestro tutor acabé realizando este
tipo de actividades, modificando la historia para todas las clases de re-
paso. Anteriormente, en estas sesiones solo se realizaban actividades
del libro que podian ser parecidas a las que saldrian en el examen, pero
la mayoria de los alumnos se distraia distraido y se motiva poco. En
cambio, en esta actividad todos los alumnos se mostraron motivadosy
emocionados resolviendo las pruebasy se pudieron repasar contenidos
sobre las fracciones que no habian quedado del todo claros. Ademas,
los propios alumnos acababan solicitando la explicaciéon del profesor
si, pese al intento de hacerlo de sus compaferos de clase, seguian sin
entender por qué esa era la solucién.

Como conclusidn, se puede observar que, sobre todo para el repaso
o recordatorio de conocimientos que los estudiantes ya llevan viendo
durante algun tiempo -y, por lo tanto, consideran innecesario y tedioso
volver a repetirlo— es imprescindible realizar las sesiones con una dina-
mica que les sea atractiva y motivadora.

12.3. Conclusiones

Las préacticas que realicé durante ese semestre fueron una oportunidad
de plasmar todo lo aprendido durante los cuatro anos de carreray una
de las mayores fuentes de aprendizaje. El contacto con la realidad del
proceso de ensefianza-aprendizaje fue una fuente de intercambio muy
importante en mi proceso formativo.

Llegué al colegio a finales de enero cargada de ilusién y con muchas
ganas de enfrentarme a nuevos retos, como el que iba a ser poner en
practica todo lo estudiado anteriormente. Me senti muy afortunada con
el centro escogido, ya que el centro educativo que nos acogid a todas
las estudiantes de practicas con una gran disposicién por su parte.

El director no solo nos dio la oportunidad de estar en las clases que
nos tocaba, sino que pudimos realizar sustituciones y observar la meto-
dologia de trabajo en otros cursos. Ademas, pudimos cuidar los patios
e ir a salidas escolares para observar la relacién que tienen los alumnos
entre ellos en su tiempo libre. Con ello obtuve una visidén global de la
vida en un centro escolar.

También me senti muy afortunada con mi tutor del colegio, ya que
desde el primer momento se implicé muchisimo en ensefiarme la me-
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todologia de trabajo del centro. Desde la primera semana me dejoé dar
clases de forma auténoma, como él decia: «para que vayas cogiendo
rodaje».

Por otra parte, también he de destacar que me dejd participar en la
elaboracién de unidades didacticas y exdmenes integrando mis ideas
en ellos. Fue siempre un apoyo positivo gue me ayudoé e impulsd a que
imaginara y propusiera materiales, ejercicios y actividades para las cla-
ses. Me daba la oportunidad de realizar todo aquello que propusiera y
cuando tuve alguna dificultad siempre estaba ahi para ayudarme.

Como ya he mencionado al inicio de este capitulo, el apoyo mas im-
portante fue el de mitutora académica. Tuvo una dedicacidén encomia-
ble, nos visitaba regularmente en el centro y cada semana corregia mi
diario de practicas, gque me sirvid muchisimo, ya que siempre me daba
ideas para seguir investigando en las reflexiones de cada caso semanal.
Todas sus puntualizaciones y recomendaciones fueron muy interesan-
tes, porque, aungue aprendi mucho, me di cuenta de que me quedaba
mucho por aprender, pues se quedaron unas vias abiertas para seguir
informandome.

En las practicas creci como personay como estudiante. Me sirvieron
para conocerme a mi misma y mi forma de interrelacionarme con los
alumnos y con mis compaferos de profesiéon. Me ayudaron a conocer
mis puntos débiles y ver que por delante todavia me quedaba mucho
trabajo, porque cada dia aprendia algo nuevo.

El contacto con la realidad del mundo educativo dio consistencia y
coherencia a todos mis aprendizajes previos, pues poner en practica
muchos de ellos. También me abrid interrogantes para seguir indagan-
do e intentando mejorar este fascinante mundo.

Para concluir, quiero mencionar que, desde el primer dia de las
practicas, noté un cambio cuantitativo y cualitativo de mi participaciéon
en las clases y en el centro educativo. Fui cogiendo soltura, me senti
cada dia mas comoday vicdémo iba aflorando todo lo aprendido de una
forma natural en mi trabajo diario.

Por dltimo, he de mencionar que hubo muchisima diferencia entre
las practicas que realicé el aflo anterior sin esta metodologia, con res-
pecto a estas Ultimas. Esta metodologia ayuda a dar una base mas fun-
damentada al dia a dia en el colegio. Ademas, te motiva a investigar, a
saber mas, a preocuparte por lo que estas haciendo en cada momento
y te hace ser mas observadora de todo lo que pasa en tu aula, con tus
alumnos.
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13.

La experiencia del
periodo de practicas

SoFiA CHAPINAL BERMEJO
CARMEN DE ANDRES VILORIA

13.1. Introduccién

Tras muchos afos de estudio y espera, por fin llega el dia que todo fu-
turo docente desea: el comienzo de sus practicas. Son mil las preguntas
gue recorren tu mente esa mafana: ;congeniaré con mi tutora?, ¢ po-
dré aprender de ella?, ;qué curso me tocara?, ;.como seran los alum-
nos?, ;iseré capaz?, ;valdré para esto?.

Creo que No me equivoco si me atrevo a decir que una mezcla de
ilusién y ganas, junto con una pequefa dosis de nervios y temores es
lo que todo estudiante de Magisterio lleva en su mochila el primer dia
que aterriza en su colegio de practicas.

Toda la vida has estado viendo la educacién desde el otro lado y,
de repente, eres tu quien se encuentra ante 25 caritas y 50 ojos que te
observan con curiosidad. En ese preciso instante tomas consciencia de
la gran responsabilidad que tienes por delante. Te das cuenta de que
tu experiencia en el colegio va a ir mucho mas alla de unas simples
practicas, pues habra ocasiones en las que para todos esos nifios que
te miran con atencidén tl vas a ser su maestra, su referente.

Ante esto, suelen ocurrir dos cosas: gue esos nervios y temores
que llevabas en la mochila aumenten y que lo hagan también propor-
cionalmente tus ganas de implicarte de lleno y de aprovechar cada
oportunidad de aprendizaje que te brinde la inolvidable experiencia
que vas a vivir.

Es muy probable tender a pensar que llegamos al aula sin saber
nada, sin estar preparados, sin conocimientos ni recursos suficientes. Sin
emlbargo, personalmente puedo decir que, a medida que pasan los dias
y avanzan las semanas, reparas en que eso no es verdad. Por supuesto
que gueda mucho por aprender, para eso estamos ahi, pero, aunque
pensaras que no, existen diversas cosas que ya sabesy puedes aplicar.
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Asi, las practicas no son solo un periodo fundamental de nuevos
aprendizajes, sino también de encontrar un sentido a todo aquello que
ya conociamos, pero que creiamos inservible hasta entonces.

13.2. Reflexién sobre la experiencia

Hablando desde la propia experiencia, considero que el periodo de
practicas ha influido mucho en mi capacidad para adquirir y desarrollar
competencias docentes. Tras lo vivido, creo que dicho periodo consta,
fundamentalmente, de tres partes.

En primer lugar, la observacién. En esta primera fase, aunque es-
temos en nuestras practicas como futuros docentes, todavia es muy
importante mantener también nuestro papel de alumno. Observar y
tomar nota acerca de cémo el tutor de referencia ejerce su labor es
imprescindible para darse cuenta, con suerte, de lo que hay que hacer
o, por desgracia, de lo que no hay que hacer. Por ello, esta observacién
ha de realizarse con ojos criticos, y ho como un mero espectador. No
obstante, esta observacion en la clase debe realizarse a su vez con ojos
de maestra, pues asi podremos conocer mejor a nuestro alumnado.
Ademas, es importante que mantengamos la mirada atenta también
fuera del aula, lo que nos permitirad saber mas acerca de cémo funcio-
na un centro fuera de ella. Personalmente, durante mis practicas, esto
me ayudd a informarme mejor sobre cuestiones relativas al clima que
habia entre todos los miembros de la comunidad educativa, proyectos
llevados en el centro, organizacién de momentos como el recreo, etc.

En segundo lugar, tras ese tiempo principalmente de observacion,
llega verdaderamente la practica. A mi parecer, este es uno de los mo-
mentos que mayores aprendizajes genera. Después de ese periodo de
observacidon en el aula, tanto de la labor docente como de las carac-
teristicas de los discentes, poseemos mas conocimientos para empe-
zar a disefar actividades para hacer con ellos. En este punto, creo que
el periodo de practicas nos permite aterrizar, al fin, en un terreno real.
Es decir, hasta ese momento, seguramente todos los estudiantes de
Magisterio habiamos disefiado actividades o unidades didacticas para
algun trabajo en la universidad. Sin embargo, es probable que dichas
actividades tendiesen a ser idilicas, ya que no se habian pensado con
base en un alumnado existente de verdad, con sus particularidades.
Asi, considero que las practicas son fundamentales en nuestra forma-
cién como docentes, pues Nos proporcionan un contexto real que en

214 | La universidad y los centros de practicas



la universidad no se da y que nos posibilita desarrollar nuevas com-
petencias como saber adecuar las actividades a las caracteristicas del
alumnado, tener en cuenta los horarios, superar los imprevistos, etc.

Por otra parte, la Ultima de esas tres fases que sefalaba anterior-
mente seria, desde mi punto de vista, la reflexién y evaluacién. Estos
dos elementos son algo que, con frecuencia, cae en el saco de las co-
sas olvidadas o para las que no queda tiempo, pero son ingredientes
imprescindibles que necesitamos si de verdad queremos ser buenos
maestros. Durante mis practicas y la elaboracién de su respectiva me-
moria, la redaccidn de un diario semanal, asi como de un emociodiario
me fue de gran ayuda para promover esa reflexidon y autoevaluacion.
Pararte a pensar acerca de lo que ha tenido lugar en el aula y plantear-
te preguntas como: ¢ por qué ha podido suceder?, ;coémo he actuado?,
¢cOémo me he sentido yo y cémo se han sentido los alumnos al actuar
asi?, ;qué he hecho o qué no he hecho?, ; podria haber respondido me-
jor de otro modo?, ¢si esto volviese a ocurrir, actuaria de la misma ma-
nera?.. Puede ser de gran ayuda para darte cuenta de qué has hecho
bien o qué podrias mejorar, de como te has sentido y has hecho sentir
a tus alumnos con tu respuesta, de coOmo has gestionado todas esas
emociones que surgieron durante la vivencia, etc.

Igualmente, la posterior lectura de dichos diarios, a medida que
avanza tu estancia en el colegio, resulta muy Util para hacerse cons-
ciente de la propia evolucién. Permite ver y analizar tu manera de ac-
tuar y sus resultados y consecuencias, desde el inicio de tus practicas
hasta el final. De esta manera, tomas también conciencia de cuales son
tus debilidadesy fortalezas para poder asi potenciar lo buenoy progre-
sar en lo mejorable.

Por esta razén, creo que, considerando las practicas con todas las
fases (observacidn, practica y reflexion-evaluacién), este periodo no
solo incide positivamente en nuestra formacién como futuros docen-
tes, sino también como actuales estudiantes al vivirlo y, sobre todo, al
darte cuenta de cémo ha sido esa vivencia para poder mejorar, si cabe,
la préxima. Aumentan asi las ganas de estudiar y seguir aprendiendo
en la universidad. Considero que hasta ahora podiamos tener ilusidn,
motivacioén, vocacion...,, pero, tras las practicas, florece en nosotros la
necesidad de dicho estudio y formacién. Abres los ojos y comprendes
de verdad la importancia que tiene todo aquello que estudias para sa-
ber dar respuesta, de la mejor manera posible, a cualquier situaciéon a
la que te debas enfrentar el dia de mafana.
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Creo que no es hasta este momento cuando las practicas adquie-
ren su sentido pleno. Para mi, después de haberlas experimentado, las
practicas tienen sentido, por supuesto, de cara a nuestra formacion
como docentes; pues, tal y como he podido sefalar hasta ahora, nos
presentan una oportunidad de aprendizaje Unica, real y vivencial como
futuros maestros. No obstante, como bien decia, a su vez tienen un
gran significado para nuestra formacion como estudiantes. Y es que
sirven también para darte cuenta de que en realidad ningun docente
debe desprenderse nunca de su parte aprendiz. Llegar a ser una per-
sona cuya labor es, entre otras, la de enseflar implica no dejar nunca de
aprender. Digo «entre otras» porque creo que ser maestro va mucho
mas alla de ensefar. Ser maestro es también acompanar al alumno en
su desarrollo como persona, es saber tratar con las familias y lograr que
estas sean una parte mas de la comunidad educativa; es aprender a
mirar sin juzgar, a ser autocritico. Ser maestro supone, sin duda, apren-
der a aprender.

Esa necesidad de aprendizaje constante es uno de los aspectos que
mas me preocupa de mi futura profesién como maestra. El motivo de
dicha preocupacién reside en que, después de lo vivido en mis practi-
cas, creo que, en ocasiones, no bastan los muchos conocimientos ted-
ricos que tengamos. La dificultad de ser maestro se encuentra en la
propia diversidad humana. Nuestra labor no se realiza con maquinas,
sSino con personas; personas que son Unicas e irrepetibles. Precisamen-
te esta singularidad es lo que hace de nuestra profesién algo tan com-
plejo. No existe un manual que te ensefie todo y que sea aplicable a
cada uno de los nifios. En la docencia, la propia experiencia es la que
nos permite adquirir verdaderos aprendizajes.

Continuando con cuestiones que me preocupan de la labor docen-
te, quiero retomar una idea ya comentada al inicio de este texto: la gran
responsabilidad que supone. Debemos ser muy conscientes del gran
compromiso con la sociedad que involucra dedicarse a la docencia.
Junto con las familias, en nuestras manos esta formar de la mejor ma-
nera posible a las generaciones que vienen, contribuir a que la futura
poblacién sepa cémo hacer del mundo un lugar mejor. Sin embargo,
esto no siempre es facil; lo que da lugar a mi tercera preocupacion.

Como sefalaba antes, ser maestro es trabajar con nifos, pero tam-
bién con sus familias; las cuales, en mas de un caso, probablemente
no compartan la misma mirada que td. Esto me preocupa por la gran
complejidad que supone. Como profesionales, debemos siempre de-
fender y argumentar por qué creemos que una cosa u otra es lo mejor
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para nuestros alumnos; no obstante, esto no debe significar creernos
con el derecho de imponer nuestra opinidn sobre la de las familias por
pensar que nuestros conocimientos con respecto al tema son superio-
res. Es fundamental como docente abogar por lo que uno cree, si; pero
es imprescindible también escuchar, razonar, debatir y llegar a un con-
senso con los familiares, pensando siempre en el beneficio del discente.

En definitiva, existe un denominador comun en todo lo expuesto
hasta aqui: como futuros maestros, no debemos nunca deshacernos
de la mochila con la que acudimos al colegio nuestro primer dia de
practicas. Esa mochila que iba cargada de ilusién y ganas, pero de ner-
vios y temores a su vez. Puede que lo que llevemos en ella vaya cam-
biando con el tiempo, que con suerte los nervios y temores cada vez
sean menosy lailusién y las ganas cada vez sean mas. Pero, si hay una
cosa clara es que, si de verdad trabajamos por ser buenos maestros, las
herramientas y los aprendizajes que llevemos en la mochila cada dia
pesaran mas.
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14.

El juego para el fomento
de la creatividad

SILVIA PIZARRO ELIZO
M. ANGELES GATO RODRIGUEZ

14.1. Introduccion

En este capitulo se presenta una intervencidén en el aula basada en la
metodologia por rincones, usada en la practica educativa de distintas
maneras, pero con un denominador comun: el empleo de pequenos
espacios organizados, ofreciendo un ambiente que favorezca la sereni-
dad, la pausa, la disposicion de trabajo, la risa y el encuentro personal.
Para ello, el aula debe mostrar un ambiente motivante, acogedor; fo-
mentar la creatividad, la imaginacidn, el aprendizaje.

Esta metodologia ha de ser flexible respecto a la organizaciéon; tener
diferentes alternativas para garantizar la consecucién de habitos junto
con la adquisicion de objetivos y contenidos. Se deben considerar las
circunstancias del niflo y el ritmo de trabajo, siendo flexibles en la crea-
cidn de espacios dindmicos para el aprendizaje.

Asi, se aboga por la utilizacidn de metodologias que incluyan mas
actividades lUdicas para el aprendizaje en el aula. Se quiere que los ni-
Aos desarrollen mas la creatividad e imaginacion dejandoles tiempo
para expresar y pensar.

El Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero de 2022, establece la orde-
nacién y las ensefianzas minimas de la Educacién Infantil, con objeto
de adaptar el sistema educativo a los retos y desafios del siglo xxI de
acuerdo con los objetivos fijados por la Unién Europeay la Unesco para
la década 2020-2030.

En este RD se destaca la importancia del juego en el articulo 6.2
referido a los principios pedagdgicos. Sobre la practica educativa es-
tablece que:

Dicha practica se basara en experiencias de aprendizaje significativas y
emocionalmente positivas y en la experimentacién y el juego. Ademas,
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debera llevarse a cabo en un ambiente de afecto y confianza para poten-
ciar su autoestima e integracién social y el establecimiento de un apego
seguro. (Real Decreto 95/2022, 28, p. 14564)

Tener como referente la normativa vigente implica crear y llevar a
cabo situaciones ludicas de aprendizaje que sean funcionales, signifi-
cativas y relevantes para la practica educativa.

Como se observa, en la etapa de Educacion Infantil se enfatiza la
importancia del juego como método de aprendizaje, contribuyendo,
entre otros, a poner en practica el principio de socializacién y aprender
a compartir, resolver conflictos y desarrollar habilidades emocionalesy
sociales esenciales.

Ademas, el juego favorece el desarrollo de habilidades necesarias
para la vida, segun Gallardo (2018) y es fundamental para la creatividad,
la imaginacién, la socializacién y otras habilidades. Este autor destaca
cuatro categorias de juegos en relacién con Piaget e Inhelder: juegos
de ejercicios, juegos simbdlicos, juegos de reglas y juegos de construc-
cién. Todos estos tipos de juegos desempefian una funcién crucial en el
desarrollo infantil al permitir la expresién de emociones, el aprendizaje
y la mejora de habilidades cognitivas y sociales.

El juego se considera fundamental para el desarrollo de los nifios,
permitiéndoles explorar, aprender, relacionarse y expresarse. A través
del juego, los menores adquieren habilidades fisicas, emocionales, cog-
nitivas y sociales que sientan las bases para su desarrollo integral (An-
drade, 2020; Gallardo, 2018).

En cuanto al aprendizaje por rincones, en Educacion Infantil cada
rincén permite a los niRos expresar sus intereses y diferencias, respe-
tando su ritmo de aprendizaje (Laorden y Pérez, 2002). Siguiendo a Mo-
reno (20015), el juego y los rincones ofrecen recursos para el aprendizaje
y permiten a los niflos maximizar sus sentidos. El juego enriquece su
experiencia vital; les permite explorar, transformar su entorno y desa-
rrollar diversas habilidades.

La metodologia de Freinet se centra en la ensefanza activa, partici-
pativa y cooperativa, dirigida al crecimiento de competencias basicas
para el desarrollo integral del nifio (Bellido, 2010).

La organizacién de rincones en el aula, con variedad de actividades
y materiales, permite la exploracién y el aprendizaje individualizado, fo-
mentando la diversificacion de experiencias y el desarrollo de habilida-
des (Ruiz, 2022).
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Vigotsky aboga por un aprendizaje basado en la interaccion social y
el desarrollo integral de los niflos (Chaves, 2001).

Vista la importancia del juego en la practica educativa y con él de la
metodologia por rincones, a continuacién, se presenta la organizaciéony
funcionamiento de los espacios de aprendizaje segun esta metodologia.

Ribas (2011, p. 101), al hablar de trabajo por rincones destaca que se
basa en «organizar espacios, tiempos y agrupamientos de forma que
cada aula se convierta en espacios de encuentro posibilitando unas
determinadas acciones o actividades». Asi, los alumnos pueden desa-
rrollar libremente sus actividades en funcidn de lo que se presenta en
cada rincén.

Cabello (2011, p. 199), sobre la organizacidén de los espacios en Edu-
cacion Infantil, sefala que los espacios deberian ser «escenarios de
accién, interaccion y comunicacién entre los nifos, sus familias y los
profesionales». Esto quiere decir que, en la organizaciéon de estos rinco-
nes, se deben considerar las necesidades e intereses del alumnado de
educacion Infantil, deben posibilitar la relacidén con los movimientos,
juegos, comunicacioén, descanso, aprendizaje compartido, etc.

Seguidamente se muestran, cuatros ambientes lUdicos nombrados
por Ribas (2011): juego simbdlico, taller artistico, taller de construccién,
manipulacion y biblioteca.

El aula puede estar organizada en diversos rincones lo que va a ayu-
dar a favorecer el centro de interés de lo que se esté ensefando en
clase, permitiendo a los estudiantes interactuar y experimentar.

14.2. Organizacion de los rincones

Cabello (2011), destaca algunos rincones comunes, tales como rincén
de plastica, rincén del juego simbdlico, rincdn de biblioteca, rincdn de
grafo motricidad y rincén de la I6gica matematica.

En definitiva, el docente debe saber cambiar las actividades ante
una situacion especial o, en el caso de encontrarse con algun proble-
ma, tener la capacidad de buscar soluciones. Asimismo, debe ser capaz
de creary atraer la atencién de los alumnos motivandolos. Para ello es
necesario potenciar las actividades |Udicas, la cooperaciéon y socializa-
ciéon. Incluso debe ser capaz de empatizar, ponerse en su lugar y ver sus
perspectivas; en definitiva, dedicar tiempo a cada uno siendo mediado-
res, orientadores y motivadores para potenciar actitudes de confianza
en el alumnado.
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También se debe considerar ofrecer zonas de privacidad a cada nifio
para sus trabajos, objetos o elementos personales.

Para la organizacién de materiales y seguimiento de los rincones
es preciso contar en el aula con una tabla con los dias de la semana y
los diferentes rincones de los que disponemos en el aula: cada dia los
nifos irdn colocando en la casilla correspondiente el rincén en el que se
encuentren para no repetir e ir rotando para un correcto seguimiento.
La organizacién del material es esencial para obtener resultados efica-
ces en las actividades, ya que en funcion de cémo se planifique la clase
tendra lugar la actividad de una manera u otra.

Sobre los espacios de aprendizaje, Ruiz y Rebollo (2015) comentan
que segun Loughliny Suina (1984, p. 74), «la escuela y el aula tienen que
convertirse en algo mas que en un lugar donde se acumulen libros, me-
sas, sillas y materiales didacticos, ya que influye tanto en la conducta
del nifno como en la metodologia de aula».

Algunos autores argumentan también sobre la metodologia por
rincones. Puig (2017, p. 7), sobre la metodologia por rincones, se plan-
tea «el reto de disefiar y crear un rincén centrado en alguna tematica
vinculada con el conocimiento del entorno, dandoles la posibilidad de
elegir diferentes tematicas: experimentos, huerto, reciclaje, inventos e
inventores o historia».

Ruano (2005), basdandose en su experiencia con esta metodologia,
describié coémo se fomentd la inclusidon y el respeto a la diversidad cul-
tural en el aula de Educacién Infantil. La autora utilizé materiales y re-
cursos educativos que reflejaban la diversidad cultural, y se promovie-
ron actividades que permitieron a los estudiantes conocer y aprender
sobre las costumbres, tradiciones y lenguas de sus compaferos. Segun
la autora, se pretendia «crear en el aula un clima relacional que favo-
rezca la confianza mutua, la aceptacion, la seguridad y el respeto; se
propone el uso de metodologias de estilo cooperativo y que presenten
tanto un enfoque socio afectivo como comunicativo» (lbid., p. 6). Para
promover el aprendizaje funcional, se empled la metodologia de rinco-
nes en el aula, organizando un espacio central para instalar distintos
rincones tematicos. Estos rincones ofrecieron la oportunidad de experi-
mentar diversas situaciones, compartir con los compaferos y fomentar
la socializacion entre las distintas culturas presentes en el aula.

Por lo argumentado anteriormente, se propone la metodologia por
rincones como forma de trabajo en el aula de Educacion Infantil y al
mismo tiempo, se presenta una propuesta de Intervencién practica,
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basada en esta metodologia para llevar a la practica en el aula de Edu-
cacion Infantil.

Centrandonos en la propuesta de intervencion, es interesante tener
en cuenta que la metodologia por rincones es una estrategia pedago-
gica que se utiliza para disefiar ambientes de aprendizaje en los que
los estudiantes pueden explorar y aprender de auténoma y colaborati-
vamente. Esta propuesta se basara en la organizacidon de espacios de
aprendizaje en los que se agrupan materiales, recursos y actividades
relacionadas con una tematica o area de conocimiento especifica, lla-
mados «rincones», donde el juego desempena una funcién fundamen-
tal. Se fomentara asi la creatividad de los niflos y les permitira aprender
a su propio ritmo.

Estd propuesta de intervenciéon esta destinada a nifos de 5 afios,
pero puede aplicarse a diferentes edades, niveles de habilidad y areas
de conocimiento, lo que la convierte en una estrategia pedagdgica fun-
cional. La propuesta consiste en promover el juego a través de la meto-
dologia por rincones. Para ello se dividira la clase en 8 rincones (rincén
de la vida practica, rincén ldgica-matematica, rincdn artistico, rincén
de disfraces, rincdn de la lectoescritura, rincén de musica, rincén de
construcciones, y rincén de ciencias-exploracién) se realizaran juegos
con materiales, recursos y actividades relacionadas con una tematica
0 area de conocimiento especifica. Para ello es importante realizar una
sesién inicial en la asamblea en la que se explique en qué consistiran
los rincones, donde se les muestren los diferentes rincones y materiales
gue utilizaran. También se les recordara las normas basicas; por ejem-
plo, no repetir rincén, sefalar siempre en el rincdn que hemos estado,
no mover los materiales a otro rincén, dejar limpio y ordenado los espa-
cios, etc. Ademas, se dejara a los alumnos que comenten propuestas
gue quieran realizar. Al finalizar los rincones, se volvera a la asamblea
para una puesta en comun donde podrdn expresar lo que mas les ha
gustado, sus experiencias, etc. De esta forma, se favorecerd la motiva-
ciony la implicacion de los nifios en la actividad.

Para que estas actividades tengan éxito, se debe ser constante, pues
para obtener resultados en esta metodologia se necesita tiempo y de-
dicacioén, por lo que las sesiones se realizardn siempre a la misma hora
y duraran aproximadamente entre 15-20 min. Posteriormente, al acabar
las actividades se retorna a la asamblea para reflexionar en grupo.
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Para llevar a cabo y poder dar respuesta a cada uno de los ocho
rincones compuestos por dos actividades cada uno (16 actividades en
total) se plantea una organizacion que se distribuye en cinco semanas,
siendo esta Ultima dedicada a la evaluacion final. Se realizara todos los
martes, para asi presentar el rincén y comenzar con la primera activi-
dad, y todos los jueves para la segunda actividad en cuanto al rincén
pertinente. Sera un total de 8 dias para la cumplir la intervencion.

Esta propuesta de intervencidon se desarrollara durante cinco sema-
nas. Se comenzara en el mes de mayo y finalizara el primer dia de junio,
siempre a la misma horay con un tiempo determinado. Posteriormen-
te, al acabar se pondrd en comun en la asamblea.

Se trabajaran dos rincones por semana y en cada rincén realizaran
dos actividades relacionadas los rincones que corresponda, por lo que
los alumnos se dividirdn en dos grupos de ocho componentes en cada
rincén en (el grupo de las flores y el grupo de las piedras), para que pue-
dan participar en grupos mas reducidos. Cuando los grupos terminen
rotardn para que ambos recorran los mismos rincones y realicen los
mMismos juegos.

Estas son las actividades que se proponen:

224 | La universidad y los centros de practicas



ACTIVIDAD 1: R. LECTOESCRITURA: Adivinanza de letras.

ACTIVIDAD 2. R. LECTOESCRITURA: Descubre la palabra

OBIJETIVOS

MATERIALES

DESCRIPCION 1

DESCRIPCION 2

ANEXO

* Reconocer letrasy palabras.

* Estimular la creatividad.

* Mejorar la memoria visual al requerir que los niflos recuerden cémo se escriben las palabras que han adivinado.
* Desarrollar la habilidad para formar palabras y reconocer patrones.

* Promover el desarrollo de habilidades motoras finas.

* Tarjetas, papel, lapiz, plastilina, caja del abecedario madera Montessori, caja sensorial con arrozy pegamento.

1. El maestro ofrecera unas tarjetas de adivinanzas que contengan palabras con letras especificas que se quiera trabajar.

2. Por ejemplo, si se quiere trabajar la letra M, una de las adivinanzas podria ser: «<Soy una fruta redonda y jugosa, mi nombre empieza con la letra M».

3. Elnifo/a debera leer o escuchar la adivinanza y tratar de adivinar la palabra que se describe en ella.

4. Una vez que adivina la palabra, debera formarla con el abecedario madera Montessori.

5. Por ultimo, para trabajar la pronunciacién, se les pedird que piensen una frase corta con esa palabray la digan en voz alta. Por ejemplo, «Ayer me
comi una manzanan.

6. Para que la actividad sea mas interesante podrian formar la inicial, es decir, la M, con arroz en la caja sensorial.

1. El maestro entregard a cada alumno/a un papel (con un cuadradoy diferentes casillas) y distintas imagenes.

2. En la parte horizontal de arriba y en la parte vertical de un extremo habra silabas de palabras. Por ejemplo, ma, me, sa, no...

3. El nifno, a medida que va cogiendo la imagen, tendra que leer y unir palabras.

4. Deberan fijarse en la casilla que tiene que colocar cada imagen. Por tanto, tendra que tachar la casilla incorrecta.

5. Al completar la tabla, intentaran escribir por detras el nombre de cada imagen (se pueden ayudar de |a tabla). Al finalizar, se les entregara un trozo

de plastilina para que hagan y repasen la primera letra por la que empieza cada dibujo.

Anexo 1. Actividad 1 (Adivinanza de letras)
Anexo 2. Descubre la palabra
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ACTIVIDAD 3: R. VIDA PRACTICA: iEncuéntrame!

ACTIVIDAD 4. R. VIDA PRACTICA: Trazados con texturas

OBIJETIVOS ‘

MATERIALES .

DESCRIPCION 4

Desarrollar la memoria y la discriminacion visual.
Conocer los utensilios de cocina y su funcion.
Fomentar la concentracién y atencion.

Desarrollar habilidades motoras finas y sensoriales.
Fomentar la creatividad

Tarjetas y plantilla de clasificacion.
Cartulina, papel, lapiz, diferentes recipientes con objetos (garbanzos, palos...).

Juego de memoria.

1.
2. El profesor proporciona unas tarjetas con imagenes de diferentes utensilios de cocina.
DESCRIPCION 3 [ES
4,
5

Los nifos deben emparejar las tarjetas que coincidan.

. Al finalizar, nombraran los utensilios y explicaran su utilizacion.
. Por ultimo, lo clasifican por tamano. El profesor ofrecera una plantilla (grande, pequefio y mediano) donde tendran que agrupar las tarjetas.

El profesor ofrece pequenas cartulinas con diferentes trazos (lineas rectas, curvas, espirales, circulos...).

1.
2. Ademas, le dejara a cada niflo un recipiente con diferentes objetos (garbanzos, piedras, palos...).
3.

4. Por Ultimo, se le dard un papel para que hagan trazos y dibujos utilizando los diferentes objetos.

Los nifios tendran ir colocando encima de los trazos.

Anexo 3. Actividad 3 (Encuéntrame)
ANEXO L
Anexo 4. Actividad 4 (Trazado con texturas)
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ACTIVIDAD 5: R. LOGICA MATEMATICA: jSuma y sigue!

ACTIVIDAD 6. R. LOGICA MATEMATICA: jSigue la serie!

OBIJETIVOS

MATERIALES

DESCRIPCION 5

DESCRIPCION 6

.

2.
. Ademas, tendran que bajar o subir los dedos de la mano en funcién del resultado.

7,

Resolver problemas aritméticos.
Desarrollar habilidades matematicas.
Identificar formasy colores.

Cartulina, fichas o tarjetas y plantilla.

El profesor entregara a cada alumno una cartulina que contiene unas manos y unos cuadrados con fieltro.
El profesor les indicara una suma/resta sencilla y ellos tendran que ir pegando los nimeros y el resultado.

El profesor entrega una plantilla con cuadrados (en la parte horizontal de arriba estaran coloreados de diferentes coloresy en un extremo habra
diferentes figuras).
Proporcionara diferentes figuras que tendran que ir pegando con el fieltro siguiendo la plantilla. Por ejemplo, tridangulo rojo.

Anexo 5. Actividad 5 (jSuma y sigue!)
Anexo 6. Actividad 6 (jSigue la serie!)
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ACTIVIDAD 7: R. CONSTRUCCION: Patrones con bloques

ACTIVIDAD 8: R. CONSTRUCCION: Construyendo nuestra ciudad

* Aprender habilidades matematicas.

* Desarrollar habilidades sociales.

* Desarrollar la resolucién de problemas.
OBJETIVOS . . R . 5 - A

* Fomentar la conciencia y el conocimiento de la seguridad vial y las sefiales de trafico.

* Fomentar la creatividad e imaginacion.

* Desarrollar habilidades sociales como la colaboracién, la comunicacién y el trabajo en equipo.

* Bloques de construccion; diferentes formas, tamafnos y colores, papel y lapices para colores.
MATERIALES . - -

* Objetos: mufecos, sefales, coches...

1. Explicaciéon de la actividad a los nifios/as de que van a crear patrones con los bloques. Pedir que miren los bloques y piensen en diferentes patro-
nes que pueden crear.

2. Pueden hacer patrones simples, como una fila de blogques rojos seguida de una fila de bloques azules, o patrones mas complejos con diferentes
DESCRIPCION 7 combinaciones de colores y formas.

3. El maestro entregara un papel para que dibujen y coloreen sus patrones.

4. Compartir y discutir: los nifilos compartiran sus patrones con el resto del grupo. Pueden discutir como crearon sus patronesy qué les gusto de
ellos.

Proporcionarles a los nifios una gran variedad de materiales de construccion.
. Pedir que piensen en una ciudad para disefar los diferentes elementos que se encuentran (casas, coches, sefiales, personas...).
. Animar a los alumnos a trabajar juntos y compartir ideas (se les puede mostrar un ejemplo).
. Reflexion sobre la ciudad: la importancia de conocer la ciudad, como se mueven las personasy el papel que juega las sefales, etc.

TG Anexo 7. Actividad 7 (Patrones con bloques)
Anexo 8. Actividad 8 (Construyendo nuestra ciudad)

DESCRIPCION 8

AW N =
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ACTIVIDAD 9: R. DISFRACES: Juego de roles

ACTIVIDAD 10: R. DISFRACES: jAdivina el personaje!

Fomentar la empatia poniéndose en el lugar de otros y entendiendo su trabajo.
OBJETIVOS * Desarrollar habilidades sociales y emocionales.
» Desarrollar habilidades de interpretacién, expresion corporal y comunicacion.

MATERIALES * Variedad de disfraces.

1. Consiste en que los nifos asuman el papel de personajes o roles predefinidos. En el rincén de disfraces, se pueden proporcionar disfra-
> cesy accesorios para que los nifos se vistan y se sientan como el personaje que quieren interpretar.
DESCRIPCION 9 . L . L >
2. Por ejemplo, los nifios pueden elegir ser médicos, enfermeras, bomberos, policias, chefs, entre otros. Luego, pueden actuar y hacer una
pequefa dramatizacién en la que representen su papel y realicen las tareas correspondientes a su profesion o actividad.

1. Cada nifo elige un disfraz y un personaje que quiera representar y por turno, cada uno hace una representacién mimica o actoral. Los
demas tienen que adivinar qué personaje estan representando. Pueden hacerlo individual o en parejas

DESCRIPCION 10

Anexo 9. Actividad 9 (Juego de roles)
Anexo 10. Actividad 10 (Adivina el personaje)
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ACTIVIDAD 11: R. MUSICA: ;Al ritmo de la musica!

ACTIVIDAD 12: R. MUSICA: Imitacién musical

OBJETIVOS

MATERIALE

DESCRIPCION
n

DESCRIPCION 12

Promover el desarrollo de habilidades motoras, coordinacién y equilibrio en los nifios.
* Ayudar a los nifos/as a mejorar su autoestima y confianza en si mismos, al permitirles explorar su cuerpo y expresarse libremente.

* Favorecer la relajacion.
* Fomentar de la autoexpresion.

* Dispositivo para la musica.

1. Poner musica suave y permitir que los nifios bailen libremente y se muevan al ritmo de la musica, pueden incorporar movimientos, para
que el resto de la clase los imite.

2. Elegir un instrumento musical y hacer que los nifios lo imiten mientras se les va dando instrucciones de como tocarlo. Por ejemplo,
«tocar la guitarra con los dedos», o «golpear el tambor con las baquetas».

Anexo 11. Actividad 11 (jAl ritmo de la musical)
Anexo 12. Actividad 12 (Imitaciéon musical)
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ACTIVIDAD 13: R. ARTISTICA: Mi paisaje natural
ACTIVIDAD 14: R. ARTISTICA: Mi autorretrato

OBJETIVOS

MATERIALES

DESCRIPCION 13

DESCRIPCION 14

* Exploraryaprender sobre la importancia del medio ambiente.
* Desarrollar la motricidad fina.

* Fomentar la expresién artistica.

* Desarrollar su autoconciencia y autoimagen.

* Variedad de materiales naturales (hojas, piedras, palos...), cartulinay pegamento.
* Papel, lapices de colores, tijeras, diferentes materiales para decorar.

1. El profesor ofrecera diferentes materiales naturales (hojas, ramas, piedras..) y hara hincapié sobre el cuidado del medio ambiente y las
caracteristicas de los arboles, animales, plantas...

2. Crearan su propio paisaje natural en una cartulina. Pueden crear un paisaje de montanas, un bosque, una playa, un rio o cualquier otro
entorno que deseen.

3. Utilizaran los materiales que el profesor ofrece. Por ejemplo, pueden usar hojas para crear arboles, piedras para crear rocas, tierra para
crear montanas, etc.

4. Una vez que hayan creado sus paisajes, pueden usar pegamento para fijar los materiales en su lugar y comentar sobre los diferentes
elementos que incluyeron.

Los nifios dibujan un autorretrato de si mismos en papel y lo decoran con diferentes materiales.
. Cada nifio o nifia toma una hoja de papel y dibuja su autorretrato con lapices de colores.

1
2
3. Unavez que han terminado de dibujar, pueden cortar su autorretrato y pegarlo sobre otra hoja de papel mas grande para crear un fondo.
VA

. Luego, pueden usar diferentes materiales para decorar su autorretrato, como papel de construccién, pompones, cinta adhesiva, etc.
Pueden ser tan creativos como deseen.

5. Una vez que hayan terminado, pueden compartir sus autorretratos con los demas nifios y hablar sobre las similitudes y diferencias en
cada uno.

Anexo 13. Actividad 13 (Mi paisaje natural)
Anexo 14. Actividad 14 (Mi autorretrato)

14. El jJuego para el fomento de la creatividad
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ACTIVIDAD 15: jLos 5 sentidos!
ACTIVIDAD 16: Exploramos las plantas

* Desarrollar la capacidad sensorial.

* Aprender sobre los cinco sentidos.

OBJETIVOS * Fomentar la curiosidad y exploracion.

* Aprender sobre las plantas y sus partes.

* Desarrollar la habilidad de observar y prestar atencién a los detalles.

* Unavenday diferentes objetos para que puedan tocar, oler, ver, escuchar y probar.

S AERISLES * Hoja de papel, lapices de colores, plantas y lupa (opcional).

1. Se deja encima de la mesa una serie de cajas o recipientes con diferentes objetos o materiales para que los nifnos puedan explorar con
cada uno de los sentidos.

2. Explicar a los niflos que van a hacer una exploracién de los cinco sentidos. Ensefarle los cinco sentidos y cémo funcionan cada uno. Se
puede hacer una demostracion préctica de cada uno para que los nifios/as los entiendan mejor.

3. Pideles a los nifios que se pongan la venda para los ojos e indicales que deben explorar cada objeto con un solo sentido a la vez y adivinar
de qué objeto se trata. Por ejemplo, pueden tocar el objeto y tratar de adivinar qué es, olerlo y tratar de adivinar su olor, etc.

4. Una vez que cada niflo haya explorado el objeto con un sentido, quitale la venda y pidele que adivine de qué objeto se trata.
5. Continuar con el siguiente hasta que todos los nifios hayan tenido la oportunidad de explorar cada objeto con todos los sentidos.

DESCRIPCION 15

El maestro ofrecera plantas de diferentes tipos y tamafo.
. Coloca las plantas en una mesay explica a los niflos/as que van a observar y dibujar diferentes partes de las plantas.
. Ensefarles cémo identificar las partes de una planta: raices, tallo, hojas y flores.

. Pideles que elijan una planta y que la observen cuidadosamente, prestando atencién a las diferentes partes. Si tienes una lupa disponi-
ble, pueden usarla para examinar la planta con mas detalle.

. Pideles que dibujen la planta en su hoja de papel, tratando de capturar la forma y los detalles de las diferentes partes.

. Repite este proceso con varias plantas diferentes, para que los nifios puedan ver cémo las diferentes plantas tienen diferentes formas y
partes. Finalmente podran colorear y compartir sus dibujos.

AN WN =

DESCRIPCION 16

o un

Anexo 15. Actividad 15 (jLos cinco sentidos!)
Anexo 16. Actividad 16 (Exploramos las plantas)
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Se utilizard el siguiente instrumento para la evaluacion:

El nifio o la nifia... Adquirido En proceso No adquirido

Consigue describir y expresar lo que ha
aprendido en cada uno de los rincones.

Adquiere habilidades, actitudes y valores
que permitan contribuir al bienestar
personal y social.

Es capaz de trabajar con otros comparnie-
ros y pedir ayuda cuando la necesita.

Adquiere las normas basicas de
comportamiento.

Es capaz de mostrar y explicar algo que
haya creado en uno de los rincones de
juego.

Consigue desarrollar sus competencias
emocionales durante el proceso de
aprendizaje a través de los rincones.

14.3. Conclusiones

Para finalizar, a modo de conclusién, al llevar la propuesta de interven-
cién basada en la metodologia por rincones a la practica se pudo ob-
servar que las aulas estaban estructuradas en distintos rincones, cada
uno con un propdsito especifico diseflado por cada profesora. Esta me-
todologia permitié abordar eficazmente las diversas formas en que los
ninos juegan y aprenden simultaneamente, enriqueciendo asi su pro-
ceso de aprendizaje. Durante esta experiencia, se pudo constatar que
ciertas técnicas y metodologias de organizacién del aula, en concre-
to el trabajo por rincones, es beneficiosa. Resulta interesante trabajar
aplicando técnicas y estrategias para mejorar el proceso de ensefan-
za-aprendizaje y practica educativa.

Con esta metodologia se organiza el aula en pequefos espacios con
el objetivo de llevar a cabo diferentes propuestasy actividades. Es deci-
sivo conocer la disponibilidad del aulay la manera de colocar los mate-
riales, ya que condiciona la forma de trabajar con los alumnos.
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El trabajo por rincones permite la participacion de los nifios, siendo
los principales protagonistas. La funciéon de los docentes seria planifi-
car, disefar actividades; sobre todo, ser observadores y motivadores
del desarrollo de las actividades para conseguir que los menores par-
ticipen en ellas y las realicen adecuadamente, teniendo en cuenta que
hay que ayudarles en todo lo que necesiten. Para alcanzar los objetivos
gue nos planteamos es esencial la implicacion del profesorado, tanto a
la hora de planificar como a la de seleccionar los materiales.

En cuanto a la organizaciéon del aula, se disefian diferentes rincones;
en cada uno de ellos se desarrollan diversos trabajos en funcién de lo
que se quiere trabajar, o sea, con un contenido educativo.

Serd necesario formar pequefos grupos para que vayan rotando
hasta haber pasado por todos los rincones. Es importante disefar una
plantilla con los nombres de los alumnos para que cada uno coloque
una pegatina con la que recordar el rincdén inicial en el que comenzaron
Y No repetir.

Esta metodologia presenta grandes ventajas, ya que los nifios
aprenden normas, consiguen trabajar en equipo o de manera indivi-
dual, aprenden a compartir,a escuchar a sus compaferos, a ser respon-
sablesy, principalmente, aprenden a ser mas auténomos.

El trabajo por rincones resulta Util en Educacién Infantil, ya que res-
ponde a las necesidades individuales, teniendo como referente los ob-
jetivos que se planteen y lo que se quiera trabajar.

Sera imprescindible escuchar las ideas de los niflos para intentar lle-
varlas a la practica. Las actividades deben despertar la curiosidad y el in-
terés, pero al mismo tiempo tienen que cumplir una funcién educativa.

La asamblea, al empezar y al terminar los rincones, permite evaluar
correctamente. De esta manera, podemos repasar y descubrir lo que
han aprendido, cdmo se han sentido o lo que han trabajado. Ademas,
hay que destacar la comunicacion y la interaccién entre sus compa-
fAeros. Esto permite que el alumnado sea el principal protagonista, ha-
ciéndoles responsables de su trabajo; lo cual les brinda una autonomia
en todos los aspectos, desde que eligen lo que quieren hacer, hasta los
materiales que necesitan.

En definitiva, se han mostrado diferentes recursos para la ensefian-
za y el aprendizaje con la metodologia por rincones en el aula de Edu-
cacion Infantil mediante una propuesta de intervencion aplicable al dia
a dia de las aulas, a la practica educativa, que contempla el aspecto
lddico y favorece intereses, ritmos, motivacion, etc. El alumnado se con-
vierte asi en el protagonista de su propio aprendizaje.
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15.

Las rutinas de pensamiento
en Educacion Primaria

| JOSE CHia BARRAZA

15.1. Introduccion

Durante el desarrollo de las practicas, se realizé un acercamiento a nivel
tecnoldégico de las rutinas de pensamiento en la realizacién del trabajo
de fin de grado (TFG) en la carrera universitaria de Magisterio de Prima-
ria, buscando un alejamiento de «la memoria a corto plazo», utilizado
frecuentemente en las aulas, que ha desembocado en un aprendizaje
poco eficaz, debido a que, al pasar un breve periodo de tiempo, los co-
nocimientos adquiridos se difuminan.

Para ello se llevd a cabo un estudio utilizando rutinas de pensamien-
to contextualizadas en un dmbito tecnolégico como via para alcanzar
«la memoria a largo plazo». Gracias al aporte racional que estas propor-
cionan, permite un aprendizaje significativo, al conseguir la adquisicion
fija de los contenidos aprendidos a través de una interiorizaciéon por
parte de los estudiantes.

15.2. Aprendizaje significativo

Cabe resaltar que para que se produzca un aprendizaje significativo, el
nuevo conocimiento obtenido ha de estar vinculado con las otras ex-
periencias vividas y los conocimientos previos del estudiante (Alvarez,
2015; Ausubel, 1983 y Garcia-Allen, 2016).

Teniendo en cuenta esto, para poder lograr un aprendizaje, la nueva
informacién se debe anexar con la estructura cognitiva previa del estu-
diante; es decir, lo que ha aprendido anteriormente debe proporcionar
la oportunidad de relacionarlo con lo que debe aprender, desembocan-
do en una modificacién de la estructura previa (Ausubel, 1983). Desta-
cando que al hacer visible el pensamiento que realiza un estudiante,
podra saber lo que comprende y la forma en la que alcanza esa com-
prensién (Ritchhart et al., 2014).
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Barreiro, Moran y Cedeno (2019, p. 82) afirman que «la planificacion
de clase desempefa un papel fundamental para desarrollar las habi-
lidades de pensamiento, ya que orientan el proceso y se constituyen
en la practica del docente en el desarrollo de construccién de conoci-
miento». Aungue haya este beneficio, el propio acto de «pensar» no es
una actividad innata que el ser humano domina en un breve periodo
de tiempo; ha de conllevar un entrenamiento continuo para alcanzar la
meta, debido a que, por medio de la practica de diversas situaciones
enfocadas en actividades metacognitivas, el estudiante conseguira in-
corporar el habito de uso del razonamiento como herramienta resolu-
toria de los problemas.

Ademas, segun Swart et al. (2013), en el proceso de pensamiento
hay que valorar los siguientes conceptos:

e Conocimiento: capacidad para recordar hechos sin ningdn cambio
aplicado, tanto especificos como generales.

e Comprensidon: adquisicion de conocimientos o ideas captados en
su totalidad.

® Analisis: procedimiento de disgregacion para un problema con el fin
de alcanzar su futura resolucion.

® Sintesis: procedimiento de combinacién de diferentes elementos
desembocando en una Unica estructura mental.

* [nfusién: procedimiento de fusidon de diferentes técnicas con el ob-
jetivo de promover el pensamiento al aula.

e Destrezas de pensamiento: procedimiento que aplica procesos re-
flexivos con el objetivo realizar una tarea para un pensamiento de-
terminado.

e Habitos de la mente: procedimiento enfocado en los comportamien-
tos reflexivos a través de procesos rutinarios.

15.3. Rutinas de pensamiento

Pinedo, Garcia, y Caflas (2017, p. 2) definen las rutinas de pensamiento
como «herramientas especificas de ayuda para el pensamiento; estruc-
turas con los cuales los estudiantes pueden explorar y discutir el cono-
cimiento, y soportes de ayuda para fomentar el pensamiento, el uso de
la razén y reflexions.

A su vez, estas «son actividades sencillas, estructuradas y breves que
permiten a los estudiantes ejercitar sus capacidades cognitivas, diferen-
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ciar los procesos mentales desarrollados y verbalizar su pensamiento»
(Grez, 2018, p. 83). Precisan pocos pasos para conducir a los estudiantes
a «enfocar la atencidén en movimientos especificos de pensamiento que
ayudan a construir la comprensién» (Ritchhart et al. 2014, p.85).

El objetivo principal que las rutinas de pensamiento desean alcanzar
es el aprendizaje significativo mediante el uso del razonamiento, des-
embocando en un vinculo entre distintas ideas o conceptos, aspecto
este fundamental para la vida diaria (L6pez, 2013).

Ademas, hay que tener en cuenta que en la sociedad en la que vi-
ven los estudiantes, deben analizar e interpretar la informacion, resol-
ver problemas, sintetizar y reflexionar acerca de sus propias formas de
aprender y de pensar, descubrir caminos laterales a ciertas situaciones
y preguntarse para una mayor profundizacién, siendo criticos ante un
discurso. (Grez, 2018).

Cabe destacar que las rutinas potencian que el estudiante se con-
vierta en un pensador critico, desarrollando sus propias habilidades de
razonamiento, una flexibilidad frente a modificaciones necesarias, una
perspectiva mental abierta con otros puntos de vista y la imparcialidad
respecto a los diferentes temas que se desarrollen (Lopez, 2013).

Ademas, estas actividades fomentan el aprendizaje basado en ex-
periencias previas y potencian la curiosidad, el cuestionamiento de los
problemas planteados, la exploracién, permitiendo visualizar el pen-
samiento del alumnado, y con su realizacién posibilitan la implemen-
tacion de una cultura de andlisis, reflexién, aplicacién y creacién (Chili-
quinga- Campos y Balladares-Burgos, 2020).

Las rutinas de pensamiento se clasifican en rutinas para presentar y
explorar ideas; rutinas para sintetizar y organizar ideas y rutinas para ex-
plorar las ideas mas profundamente (Morales y Restrepo, 2015; Richart,
2006; Richart, et al., 2014), dando mas valor al propio procedimiento
desarrollado que al resultado final.

15.4. Tecnologia educativa

De acuerdo con Parra, Gémez, y Pintor (2014), los alumnos que emplean
la tecnologia obtienen un aprendizaje mas rapido, presentando actitu-
des mas positivas de cara a los cursos. A su vez, las TIC son vitales para
dinamizar las situaciones educativas en el aula, proporcionan una ayu-
da al desempefio de los estudiantes, en sus competencias necesarias
para una eficaz ejecucién y adecuada en los diversos campos como
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el personal, el social y el laboral. Cabe destacar que, acorde con Area
(2010), existe una mayor costumbre por parte del alumnado al uso de
las tecnologias que del profesorado, ya que, forman parte de sus sefas
de identidad generacional.

Nufez et al., (2015), valora los siguientes aspectos positivos sobre el
uso de las TIC: ofrece actividades de investigaciéon; fomenta la creativi-
dad; atrae la atencién del estudiante; aumenta la informacién disponi-
ble y su uso de forma versatil, pero esto es posible si se valora la cualifi-
cacion continua del profesorado, teniendo una actualizacion constante
de los conocimientos a nivel pedagdgico, didactico y tecnoldgico, con-
siderado como una préactica primordial.

Una innovacién pedagdgica, sumada a la integracion de las noveda-
des del momento (Parra, Gémez, y Pintor 2014), es otro punto que valo-
rar para la integracion de las rutinas de pensamiento por medio de la
tecnologia, debido a los saltos tecnoldgicos que vivimos actualmente.

15.5. Acercamiento de las rutinas de pensamiento al
ambito tecnolégico

Esta practica va destinada a alumnos de primaria para obtener un con-
traste respecto a otras edades, consiguiendo adaptar las rutinas de
pensamiento para lograr un aprendizaje significativo. Este proyecto se
realizé en un centro educativo concertado de la Comunidad de Madrid,
con Educacién Infantil hasta Bachillerato. Este colegio se destaca por
su metodologia educativa denominada «Proyecto EBI», centrado en
la personalizacion, teniendo como pilares el perfil de aprendizaje del
alumnoy las relaciones significativas entre los agentes que componen
el centro.

La personalizacién se alcanza gracias a unos bits de aprendizaje lla-
mados guias, siendo documentos que abarcan los trabajos y los obje-
tivos que desarrollar, fundamentados en la taxonomia de Bloom y las
bases del pensamiento constructivista.

Las guias estan estructuradas en los siguientes principios:

® Activa: enfocada en impulsar y despertar el conocimiento previo.

® |nvestiga: consiste el proceso de recoleccién de los nuevos conoci-
mientos a descubrir.

e Desarrolla y reflexiona: centrado en la practica los conocimientos
trabajados.
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® Relaciona: el enlace de los nuevos conocimientos con el esquema
interior del estudiante.
e Evalla: la prueba o trabajo final que ha de presentar el estudiante.

En este proyecto, se establecieron los siguientes objetivos:

e Utilizar el razonamiento légico para la solucién de problemas.

e Desarrollar habitos centrados en el esfuerzo y la responsabilidad en
el estudio.

°* Adquirir hdbitos enfocados en el trabajo individual y de equipo.

®* |ncrementar actitudes orientadas en la confianza en si mismo, el
sentido critico, la iniciativa personal, la curiosidad e interés por el
mundo que le rodea, la creatividad en el aprendizaje y el espiritu
emprendedor.

e Desarrollar el potencial propio de cada estudiante, por medio del
trabajo auténomo.

e Potenciar el uso de las TIC (tecnologias de la informacién y la comu-
nicacién) para fomentar un espiritu critico ante los mensajes que
reciben del mundo que les rodea.

Las rutinas de aprendizaje adaptadas tecnolégicamente se clasifica-
ron siguiendo las fases del método EBI:

e Activa: rutinas de pensamiento centradas en la activacién de cono-
cimientos.

* |nvestiga: rutinas de pensamiento enfocadas en la comprensién de
conocimientos.

e Desarrolla y reflexiona/relaciona: rutinas de pensamiento creadas
para la aplicaciéon de conocimientos.

® Evalla: rutinas de pensamiento dirigidas en la evaluacién de cono-
cimientos.

Rutinas de pensamiento centradas en la activacién de
conocimientos

e Crucigramas. Esta rutina estd orientada en la activacién de los co-
nocimientos anteriormente estudiados a través de la definicién y el
acto de recordar conocimientos por medio una respuesta especifica.
Gracias a esta rutina, se logra que los alumnos rememoren concep-
tos previos y vincularlos a su memoria a largo plazo, a través de la
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motivaciéon. Su adaptacion tecnoldgica se realizd con la plataforma
de «Educaplay».

® Sopa de letras. Esta rutina se enfoca en la activacion de los cono-
cimientos anteriormente estudiados a través del reconocimiento
de palabras con el uso de la visién espacial. Por medio de la visiéon
espacial, el alumno puede acceder a sus conocimientos previos, al-
canzando su memoria a largo plazo. Su adaptacién tecnoldgica se
realizé con la plataforma de «Educaplay».

® Ejercicios de clasificacion. Esta rutina se basa en la activacion de
los conocimientos anteriormente estudiados a través de la identi-
ficacion y el reconocimiento de conceptos por medio del orden de
su esquema mental, exigiendo al estudiante recordar mediante las
bases de sus conexiones en sus esquemas mentales. Su adaptacion
tecnoldgica se realizd con la plataforma Educaplay.

® Absurdos-errores. Esta rutina se orienta en la activacion de los co-
nocimientos anteriormente estudiados a través de recordar, reco-
nocer y unir los conceptos con imagenes centradas en conceptos
erréneos, para identificar el error. Gracias a esta rutina, los alumnos
recuerdan antiguos conceptos, permitiendo asentarlos en su me-
moria a largo plazo, gracias a la motivacion y el contraste. Su adap-
tacion tecnoldgica se realizé con la herramienta GIMP 2, pudiendo
compartir la imagen en la plataforma Pinterest.

e Diagramasde Venn. Esta rutina se orienta en la activacién de los co-
nocimientos anteriormente estudiados a través de la relacion entre
dos temas diferentes. Esta tarea proporciona al estudiante una defi-
nicion de sus esquemas mentalesy la construccion de nuevas ramas
al mismo tiempo, pudiendo entrelazar los conocimientos previos y
adquiridos. Su adaptaciéon tecnoldgica se realizé con la plataforma
Canva.

e Kanban. Esta rutina se orienta en la activaciéon de los conocimientos
anteriormente estudiados a través de la planificacién de un proyec-
to, cubriendo: la organizacién, el orden, la secuenciaciony la tempo-
ralizacion. La rutina proporciona al estudiante una disgregaciéon de
los diferentes hitos a realizar, valorando sus propias caracteristicas y
la complejidad de los elementos que componen una tarea. Se hizo
uso de la aplicaciéon online Kabantools.
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Rutinas de pensamiento centradas en la comprensién de
conocimientos

® Mapa conceptual. Esta rutina se orienta la integracién de conceptos
adquiridos a través de una esquematizacion. El fin de esta rutina es
la clasificacion de la materia a tratar por medio de conexiones de los
distintos conceptos estudiados y establecer razones de semejanzas.
Su adaptacion tecnolégica se realizd con la plataforma de Popplet.

® Mapa ciclico. Esta rutina se dirige a la integracién de conceptos ad-
quiridos, a través de la secuenciacién de un proceso. Gracias a ella
el estudiante realiza un acto de comprensién de las distintas fases
en las que se desarrolla un tema, mediante sus esquemas mentales
y reconociendo las diferentes etapas de este. Su adaptacion tecno-
I6gica se realizd con la plataforma Canvas.

® Mapa vocabulario. Esta rutina se orienta en la integracién de con-
ceptos adquiridos a través de la recopilaciéon del vocabulario de un
tema gue se vaya a trabajar. Gracias esta rutina, el estudiante realiza
un proceso de recoleccién de los conceptos claves mediante sus
esquemas mentalesy la valoracion de los distintos conceptos estu-
diados previamente y durante el tema actual. Su adaptacion tecno-
I6gica se realizé con la herramienta Mindmeister.

e Timeline. Esta rutina se orienta en la integracién de conceptos ad-
quiridos a través de la recolecciéon y secuenciacion de los eventos im-
portantes. Gracias a esta rutina, el estudiante coleccionay relaciona
datos de un periodo histérico concreto hasta la actual, construyen-
do y reconstruyendo sus esquemas mentales, debido al contraste
temporal. Su adaptacién tecnoldgica se realizé con la herramienta
de Timetoast.

® Storyboard. Esta rutina se orienta en la integracién de conceptos
adquiridos a través de la secuenciaciéon mediante la elaboracién del
transcurso de una historia, por medio de elementos graficos. Gracias
a esta rutina, el estudiante consigue una comprension de la narra-
cidén de manera ordenada, adquiriendo una conexién temporal. Su
adaptacién tecnolégica se realizé con la plataforma Pixton.

15. Las rutinas de pensamiento en Educacion Primaria | 243



Rutinas de pensamiento centradas en la aplicacién de
conocimientos

e Debates. Esta rutina se orienta al empleo de los conceptos estudia-
dos en el aula por medio del intercambio de opiniones a través del
didlogo. Gracias a esta rutina, se alcanza que los estudiantes apli-
quen los conocimientos trabajados en el aula, a través de la argu-
mentacion. Su adaptacion tecnoldgica se realizd con la plataforma
Appgree.

e Juegos. Esta rutina se orienta al empleo de los conceptos estudia-
dos en el aula por medio de actividades motivadoras centradas
en la practica de los temas desarrollados. Gracias a esta rutina, el
estudiante aplica lo estudiado en el aula, valorando sus esquemas
mentales, pudiendo desembocar en una reformulacion de estos. Su
adaptaciéon tecnolégica se realizé con la plataforma Scratch.

e Construccién de maqguetas. Esta rutina se orienta en el empleo de
los conceptos estudiados en el aula por medio de la elaboracién de
proyectos o modelos de los temas estudiados. Gracias a esta acti-
vidad, los alumnos plasman sus esquemas mentales mediante una
representacion grafica, trabajando su vision espacial. Su adaptacion
tecnolégica se realizé con la plataforma Tinkercad.

® Modelos en 3D. Esta rutina se orienta en el empleo de los conceptos
estudiados en el aula por medio del disefio de proyectos o modelos
en tres dimensiones. Gracias a esta rutina, el estudiante plasma sus
esquemas mentales por medio de una representacion tridimensio-
nal, trabajando la visién espacial y las diferentes perspectivas para su
elaboraciéon. Su adaptaciéon tecnoldgica se realizé con la herramienta
de 3D Slash.

® Encuestas. Esta rutina se orienta en el empleo de los conceptos es-
tudiados en el aula a través de la creacidén de un cuestionario, bus-
cando una recogida de datos para analizar al alumnado su analisis
en el aula. Gracias a esta rutina, se consigue que los estudiantes
utilicen los conceptos estudiados, por medio de la elaboracién de
preguntas claves, basadas en teorias trabajadas y desarrollando un
proceso de cognicidn durante el analisis. Su adaptaciéon tecnoldgica
se realizé con la plataforma Google Forms.

® Historia con imagenes. Esta rutina se orienta en el empleo de los
conceptos estudiados en el aula por medio de la elaboraciéon de un
relato con base en una serie de imagenes aleatorias, desarrollando la
estructura de un cuento (planteamiento, nudo y desenlace). Gracias
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a esta rutina, se alcanza que el estudiante use los contenidos estu-
diados, por medio de la reestructuracion de una serie de imagenes
con el fin de elaborar una historia cohesionada. Su adaptacién tec-
nolégica se realizé con la plataforma Photopeach.

Rutinas de pensamiento centradas en la evaluacién de
conocimientos

® Rdbricas. Esta rutina se orienta en la evaluacion de los conocimien-
tos estudiados por los estudiantes a través de una representacion
gréfica de los objetivos a alcanzar y los diferentes estdndares reque-
ridos por el profesorado. Gracias a esta rutina, los estudiantes tienen
claros los aspectos mas relevantes a tratar en el aula, ofreciéndoles
la oportunidad de mejorar para alcanzar el criterio requerido por
el docente. Su adaptacién tecnoldgica se realizé con la plataforma
Rubistar.

e Test online. Esta rutina se orienta en la evaluacién de los conoci-
mientos estudiados a través de una prueba online sobre los conoci-
mientos trabajados. Gracias a esta rutina, se plasma el trabajo elabo-
rado por el docente, permitiendo reflejar los aspectos a mejorar con
el alumnado. Su adaptacion tecnolégica se realizé con la plataforma
Socrative (evaluaciéon formal) y la plataforma Kahoot (evaluacién in-
formal).

* Autoevaluacién (encuesta). Esta rutina se orienta en la evaluacién
de los conocimientos estudiados a través de un cuestionario crea-
do por el alumnado. Gracias a esta rutina, los estudiantes ven sus
logros alcanzados y los aspectos que hay que mejorar. A su vez, es-
tas encuestas permiten al docente analizar su clima del aula para
potenciarla. Su adaptacidn tecnoldgica se realizé con la plataforma
Surveylegend.

15.6. Puesta en practica de las rutinas de pensamiento
adaptadas

Se realizd una puesta en practica en el aula con rutinas tradicionales
y digitales para observar los diferentes aspectos de cada una, cuyos
participantes fueron estudiantes comprendidos entre los cursos de 2.°
hasta 5.° de primaria, teniendo alrededor de unos 25-28 estudiantes en
cada clase.
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Para la valoraciéon de la efectividad de las rutinas de pensamiento,
se realizé una rubrica por medio de la herramienta digital Rubristar,
destacando tres diferentes items: Plazo de tiempo en grupo, delega-
cion de la responsabilidad e ideas/preguntas investigativas. Teniendo
una escala del1al 4, siendo el 1la evaluacién mas bajay el 4 la mas alta.

Las rutinas escogidas para la valoracién fueron:

®* Rutina de pensamiento (tradicional): «Solia pensar... Ahora pienso»
con 3.° de primaria.

e Rutina de pensamiento (tradicional): Fishbone con 5.° de primaria.

® Rutina de pensamiento (digital): crucigrama con 4.° de primaria.

* Rutina de pensamiento (digital): juego de céalculo mental con 2.° de
primaria.

Solia pensar...Ahora pienso con 3° de Primaria

Para la evaluacién de la rutina de pensamiento «Solia pensar... Ahora
pienso», se realizd una sesidén en la hora de tutoria teniendo como pun-
to para tratar: «La seguridad vial». Cuyo fin era una reflexién sobre el
punto de partida y el punto de llegada de los estudiantes en su proceso
de aprendizaje, dividiéndose en parejas heterogéneas.

Esta sesion se dividid en dos partes: |a realizacion de la parte de la
rutina de pensamiento «Solia pensar...» antes de visionado de video y
la ejecucién de la parte de la rutina «Antes pienso...» tras el visionado
con coloquio. Durante la practica, se apreciaron las diferencias entre
los conocimientos previos y el nuevo conocimiento adquirido, tanto de
manera escrita como grafica (dibujo).

® Plazo de tiempo en grupo: 4.
e Delegacidn de la responsabilidad: 4.
* |deas/preguntas investigativas: 4.

Fishbone con 5.° de primaria
Para esta practica, se llevé a cabo la rutina de pensamiento Fishbone
durante la hora de tutoria para trabajar el valor del silencio, teniendo

como objetivo la concienciacion de las diferentes causas generan ruido
en el aula.
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Durante el desarrollo, los estudiantes se agruparon de manera he-
terogénea y presentaron su planteamiento sobre los diversos origenes
del ruido en clase. Consiguieron un aspecto positivo de la rutina por
medio del proceso de reflexion enfocado en la causa y efecto que ofre-
ce larutina.

® Plazo de tiempo en grupo: 3.
® Delegacion de la responsabilidad: 3.
* |deas/preguntas investigativas: 4.

Crucigrama con 4.° de primaria

Durante la asignatura de Religidon, se trabajaron las partes de la Iglesia
a través de la rutina crucigrama elaborado por medio de la plataforma
Educaplay, buscando activar, definiry memorizar de manera adecuada
los conceptos por parte del alumnado, destacando el factor motiva-
cional. Se realizé la correccién en gran grupo para detectar a los estu-
diantes que tenian que verificar el conocimiento de quienes tenian los
conceptos menos asentados.

En su realizacioén, se alcanzé una activacion de sus conocimientos
previos, observando una respuesta inmediata gracias a la motivacion.
Ademas, se aprecid que se pudo acceder a la memoria a largo plazo por
medio de los estimulos visuales.

® Plazo de tiempo en grupo: 4.
®* Delegacion de la responsabilidad: 4.
* |deas/preguntas investigativas: 4.

Juego (calculo mental) con 2.° de primaria

En la hora de Matematicas, los estudiantes realizaron la rutina de pen-
samiento «Juego», creado con la plataforma Scratch para trabajar el
calculo mental con el fin de mejorar la agilidad mental. Esta rutina se
basé en la fantasia para disefar los personajes. Ademas, se llevé a cabo
en gran grupo para la verificacién de contenidos.

Durante su realizacién, se verificd la eficacia de la rutina de pensa-
miento, destacando el desarrollo de competencias de los estudiantes,
gracias al atractivo de la actividad.
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® Plazo de tiempo en grupo: 4.
®* Delegacion de la responsabilidad: 4.
* |deas/preguntas investigativas: 4.

15.7. Conclusiones

Tomando en consideracion lo tratado anteriormente, se han llegado a
las siguientes conclusiones:

® |a motivacidn como una pieza fundamental para la creacién de ac-
tividades: durante el desarrollo del proyecto se valora la importancia
de los intereses del alumnado en la elaboracién de actividades, po-
tenciando el desarrollo y los resultados en la actividad.

® |aapreciacion de ladiversidad: en cada rutina no solo se puede valo-
rar la importancia de fijarse en los intereses del alumnado, sino ade-
mMas en sus caracteristicas individuales, como su ritmo de aprendi-
zaje o su capacidad de concentraciéon. Gracias a las rutinas, se facilita
la atencién a la diversidad y la inclusién global de cada estudiante.

® | aconcordancia entre la materia que se ha de ensefary el contexto
de los estudiantes: las etapas de «antes», «durante» y «después» de
cada rutina han de vincular los conceptos que se han de impartir con
el mundo real, alcanzando una conexion del estudiante con su vida
dentro y fuera del centro.

® La apreciacion de los diversos tipos de aprendizaje: en cada rutina
se valora cada tipo de aprendizaje, ofreciendo al alumno descubrir
su propio método de estudio.

e Elusodelarazén como via entre conceptos: cada elemento conec-
tado con el esquema mental del alumnado tiene una ubicacidén fun-
damentada un razonamiento ldgico; esto se debe a que los nuevos
conocimientos tienen que asimilarse por medio de una base racio-
nal para facilitar la incorporacion.

® |a elaboracién de conocimientos por medio del trabajo colectivo:
las rutinas de pensamiento se pueden emplear tanto de forma in-
dividual como de forma colectiva, potenciando la cooperacién y fa-
cilitando al alumnado la convivencia social y el encontrar la riqueza
en el trabajo colectivo.
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16.

El camino como elemento
generador de situaciones de
aprendizaje competenciales

ALMUDENA ALVAREZ IRARRETA
HUGO PEREZ SORDO

16.1. Introduccién

El Camino se ha convertido con el tiempo en un fenédmeno social, his-
térico y cultural de relevancia mundial. En nuestro pais constituye uno
de los bienes culturales de referencia, tanto por su patrimonio material
como inmaterial.

La declaracién de la Unesco del Camino de Santiago como Patrimo-
nio de la Humanidad ya es suficiente motivo para que todos los estu-
diantes de nuestro pais estén expuestos a contenidos relativos al mis-
mo. Pero, sin duda, se vuelve indispensable en la formacidn de futuros
ciudadanos que, por el territorio en que viven, van a desempefar un
papel fundamental en su conservacién y difusion.

La implementacién de propuestas pedagdgicas activas y contex-
tualizadas en el territorio van a propiciar que los centros educativos que
se encuentren ubicados en el itinerario del Camino se identifiquen con
este movimiento y se apropien de valores personales que los convierta
en guardianes del patrimonio legado.

16.2. Justificacion pedagdgica y marco teérico

Trabajar el Camino de Santiago desde diferentes perspectivas y de for-
ma interdisciplinar nos permite avanzar y enfrentarnos, en palabras de
a lo que, a nuestro juicio, es «el problema del curriculo por excelencig;
es decir, el problema de cémo se define y cémo se selecciona la cultura
relevante para que se transforme en contenidos escolaresy de cémo se
transforman los contenidos escolares en capacidades y en competen-
cias» (Moya y Luengo, 2021).
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El modelo de aprendizaje situado, con referentes como Gagne y
Vygotsky, nos ha dejado la importancia del entorno social y de la cola-
boracién en la adquisicion de cultura. El alumnado debe resolver pro-
blemas en contextos reales. Se trata de un proceso de experiencias en
el entorno.

Este enfoque de la ensefianza situada pone el foco en la actividad
y el contexto. Tal como afirma Diaz Barriga (2003), «<desde una visién
situada se aboga por una ensefianza centrada en practicas educativas
auténticas».

Si somos capaces de llevar a cabo un verdadero aprendizaje situado
a través de procesos activos y con experiencias auténticas, al alumnado
de los centros en contacto con los diferentes elementos del Camino
de Santiago no solo le facilitamos el conocimiento cultural, sino que
estimulamos su pensamiento critico y sensibilizamos para que tomen
concienciay sean futuros ciudadanos activos en la defensa y conserva-
cion de ese patrimonio.

Tal y como recoge Oriola Requena (2019),

El patrimonio es un bien que ha pertenecido a generaciones pasadas
y ha llegado hasta nuestros dias como un legado de historia, gracias a
la transmisién transgeneracional. Cada generacién es la encargada de
decidir sobre el futuro de los bienes patrimoniales heredados, transmi-
tiéndolos a las futuras generaciones tal y como han sido recibidos, mo-
dificandolos, etc.

Cabe disefar situaciones de aprendizaje transversales en las que se
puedan poner en valor desempenfos de las diferentes competencias. El
Camino redne tantos elementos que nos va a permitir un despliegue
de todas las competencias como el medio mas adecuado de desarro-
llar al maximo las capacidades de cada alumno. Se trata de potenciar
una formacién integral que abarque la dimensién cognoscitiva, afec-
tiva y axiolégica. Del mismo modo nos permite trabajar el desarrollo
sostenible desde el estudio del territorio proximo. Va en la linea de la
normativa LOMLOE de dedicar un tiempo del horario lectivo a la rea-
lizacion de proyectos significativos para el alumnado y a la resolucion
colaborativa de problemas, reforzando la autoestima, la reflexiéon y la
responsabilidad.

Los saberes basicos implicitos en una aproximacién al Camino como
recurso educativo facilitador de la puesta en practica de diferentes me-
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todologias permiten el desarrollo de competencias clave a través de su
conexion con todas las areas curriculares.

También podemos destacar diferentes ejes de la LOMLOE directa-
mente relacionados con una propuesta pedagdgica que trate de poner
en valor el Camino:

® |aeducacidn emocional:comprender los sentimientos de los demas
(inquietudes y motivaciones de los peregrinos) y desarrollar una ac-
titud empatica y social.

® Formacion de ciudadanos con pensamiento critico: personas ética-
mente activas, solidarias y capaces de involucrarse en su entorno
préximo para su mejora (hospitalidad y acogida a los peregrinos).

e Promocidn de la sostenibilidad: conservar y proteger los recursos
naturales (paisajes y ecosistemas del Camino).

En espacios cercanos al alumnado en los que han crecido pueden
pasar desapercibidos elementos que transmite el Camino para una so-
ciedad verdaderamente democratica: la relacién entre gentes de dife-
rentes puntos del planeta, puesta en valor de la diversidad social, etc.

Partiendo de un rol activo del alumnado que le permite ser protago-
nista de su proceso de aprendizaje, podemos encontrar en metodolo-
gias activas como: el aprendizaje cooperativo, el trabajo por proyectos,
el aprendizaje basado en problemas o el aprendizaje servicio; formas de
trabajo que nos ayuden a conseguir los objetivos propuestos.

Las tecnologias deberdn desempefar un papel importante facili-
tando los procesos de aprendizaje de nuestro alumnado de manera
equitativa, dando respuesta a su motivacion e interés y potenciando el
trabajo cooperativo y colaborativo.

La existencia de un aula del futuro en el centro afladiria un espacio
de aprendizaje activo que permite crear, interactuar, intercambiar, in-
vestigar y presentar, con la ayuda de diversos recursos tecnoldgicos y
digitales.

Finalmente, destaguemos que la combinacién de calidad y equidad
que implica el aprendizaje basado en competencias requiere un esfuer-
z0 no exclusivamente por parte del alumnado y del profesorado, sino
gue es necesaria la participacién y el compromiso por parte de todos
los componentes de la comunidad educativa y social: familias, volunta-
riado, personas expertas, instituciones...
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16.3. Objetivos

e Disefarsituaciones de aprendizaje de caracter transversal e interdis-
ciplinar en las que se trabajen diferencias competencias.

°* Emplear metodologias activas que potencien el desarrollo compe-
tencial, inclusivo y coeducativo.

® Integrar nuevas tecnologias y herramientas digitales con la utiliza-
cion del aula del futuro.

® |nvestigar y conocer las principales caracteristicas histérico- cul-
turales y geograficas del Camino de Santiago, vinculandolo con la
localidad.

e Crear conciencia cultural e histérica en todo el alumnado (con inde-
pendencia de su procedencia).

® Mejorar la competencia plurilingUe.

e Potenciar la implicaciéon de diferentes sectores de la comunidad
educativa, del entorno y de otras instituciones o personas relacio-
nadas con el Camino.

* Fomentar el bienestar socioemocional del alumnado; asi como, la
apertura social a través de interacciones con peregrinos, ponentes
y distintos participantes de la comunidad educativa.

e Contribuiraincrementar actitudes de respeto, solidaridad, cohesién
grupal y trabajo en equipo.

e Favorecer el éxito académico de cada alumno.

Figura 16.1. Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS)
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16.4. Desarrollo de competencias clave en el
alumnado

e Competencia en comunicacion linguistica (CCL): comunicacidn
oral y escrita empleada en exposiciones, carteles, didlogos con los
peregrinos, representaciones, tertulias dialdgicas, recetas, presen-
taciones...

e Competencia plurilingUe (CP): mejora de la competencia emplean-
do diferentes idiomas: castellano, inglés, francés... que se impartan
en el centro, y los propios del alumnado en su diversidad, siempre
gue la ocasioén lo permita.

e Competencia matematica y competencia en ciencia, tecnologia
e ingenieria (CMCT): a través de actividades como realizacion de
calculos y graficos, identificacion de figuras geométricas, estudio
de edificaciones y maqguetas, mapas, planos, escalas...

e Competencia digital (CD): busqueda de informacién, investigacion,
elaboracién de presentaciones, disefos graficos, itinerarios virtua-
les...

® Competencia personal, social y de aprender a aprender (CPSAA): el
alumnado como participe activo en todos los procesos, reflexionan-
doy proponiendo mejoras.

e Competencia ciudadana (CC): trabajando en equipo, entablando
relaciones con otras personas, responsabilizando, ayudando y res-
petando.

® Competencia emprendedora (CE): el alumnado en asambleas, jun-
tas, etc., tomara iniciativas, participara, realizara propuestas, tomara
de decisiones, autoevaluara...

e Competencia en concienciay expresion culturales (CCEC): tomando
conciencia de la importancia del Camino de Santiago y del papel de
la localidad en el mismo, valorando el entornoy su riqueza, la impor-
tancia de los aspectos histérico-culturales, realizando actividades de
expresion artistica, interesandose por las personas de diferentes pro-
cedencias, culturas e idiomas...
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16.5. Desarrollo de la propuesta
Fases

® Fase |. Disefio. Incorporacién a las programaciones didacticasy a la
PGA para su aprobacion.

® Fase ll. Desarrollo.

e Fase lll. Productos finales. Valoraciones.

Areas curriculares implicadas

Todas las areas de la etapa (conforme al Real Decreto 157/2022, de 1de
marzo).

Participantes

® Familias y personas voluntarias: informadas e implicadas desde un
principio en reuniones generales de inicio de curso, a través de for-
mularios, correo o WhatsApp institucional...

e Personal administrativo (PAS): colaborando en la organizacion y de-
sarrollo de actividades del centro, de apertura a peregrinos, recursos,
reprografia...

°* Ayuntamiento: facilitando el acceso a los archivos histéricos, conce-
diendo la Casa de Cultura para la exposicién final...

e Oficina de turismo: organizando rutas turisticas con el alumnado y
colaborando en mapas, planos...

e Expertos en El Camino (en particular, vinculados al municipio):

® |a Asociacion de Los Amigos del Camino de Santiago, a través de
colaboraciones diversas, organizando alguna marcha...

® Personas con conocimiento, experiencia y trabajos sobre El Camino
que pueden ofrecer colaboraciones varias como talleres, acompa-
Aamientos, asesoramiento...

® Residencia de mayores, dentro del APS mutuo, con la planificacién
y desarrollo de actividades de manera conjunta.

* Albergue de peregrinosy, por supuesto, los propios peregrinos.
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Puesta en marcha

COMPETENCIAS CONTENIDOS ACTIVIDADES PRODUCTO FINAL

Actividades de cohesiéon grupal (dmbito A), de centro (inicio
CPSSA Preparacion del trabajo coope- curso), como de clases. -
. L . Rubricas, cuadernos, asambleas...
cc rativo Formacién grupos, roles, cuadernos de equipo...
Organizacion de patios inclusivos.
CcCL

Realizar lecturas, interpretacion, tertulias dialégicas... de
libros infantiles relacionados con el Camino de Santiago en

Cuentosy leyendas del Camino diferentes idiomas. Destacan los facilitados por la pagina X
web El Camino Jacobeo. Fichas elaboradas segun el modelo de las elabo-

radas por el Consejo Jacobeo

Lecturas compartidas de alumnado de diferen-
tes niveles

Elaborar comics con programas digitales.

P L BuUsqueda en el Cédice de la ruta francesa y situar nuestra Mapa
Codice Calixtino i R X . i
localidad y otras localidades. Investigar datos. Fichas de trabajo
Conocimiento sobre aspectos T e Memoria

histérico-culturales del Camino

Investigar, identificar y reproducir simbolos del Camino.
Hacer pegatinas.

Simbolos del Camino de Santiago Decorar conchasy venderlas para una ONG.

Pegatinas elaboradas
Mercadillo de conchas

. . . Donacion
Pintar un mural referente al Camino de Santiago en la loca-

lidad y/o en la pared del colegio. Mural
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Monumentos de la localidad
ligados al Camino

Escalas, leyendas

Poligonos y figuras geométricas

Recogida de datos

Trabajar la figura del Apdstol
Santiago

Requisitos fisicos y de salud para
recorrer el Camino

Principales dificultades con las
que se pueden encontrar los
peregrinos
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Elaborary realizar un itinerario virtual con una cdmara 360°
con los monumentos y enclaves mas importantes relacio-
nados con el Camino de Santiago en su paso por la locali-
dad y entorno. Montaje e informacién detallada del recorri-
do interactivo con grabaciones, textos... del alumnado.

Realizar lectura de mapas, planos...

Identificar en un mapa las ciudades por las que pasa el
Camino de Santiago en Europa.

Investigar qué poligonos y figuras geométricas que apare-
cen en los monumentos o edificios visitados.

Realizar una estadistica del nimero de visitantes separados
por género, lugar de procedencia, idioma...

Realizar un proyecto de investigacion sobre la figura de
Santiago Apéstol y el Camino de Santiago con el fin de
elaborar una presentacion y exposicién a sus companeros
y compaferas. Ademas, realizar un pequefio video con
imagenesy la voz grabada para Educacion Infantil o realizar
APS para colectivos de la comunidad educativa.

Disefnar infografias con diferentes aplicaciones informaticas
e idiomas.

Recorrido virtual. Se utilizan los recursos y
herramientas del aula del futuro.

Se emplean diferentes idiomas y, en algun caso,
pictos o lengua de signos.

Rubrica
Mapa

Composicion fotografica

Graficos

Libro (o equivalente), que, colocado a la entrada
del colegio, en el lugar en que los caminantes
consultan la rutay puedan anotar un mensaje
indicando el lugar de procedencia

Presentacion y exposicion del PowerPoint.
Video

Exposicion en puntos de interés de la localidad



Pequefas etapas del Camino de
Santiago

Estancia en un albergue juvenil
de un grupo

Acogimiento de caminantes

Guias: conocimiento e intercam-
bios con personas de otras pro-
cedencias

Gastronomia de la localidad

Tradiciones, relatos, historias,
chascarrillos

Musica y canciones del Camino
Las danzas tradicionales

Planificar pequefias etapas y recorrerlas andando o en bici.

Etapa organizada con Los Amigos del Camino de Santiagoy
otros colegios de la zona.

Solicitar la estancia en un albergue juvenil para un grupo
como experiencia.

Acoger caminantes a su llegada a la localidad facilitandoles
informacion inicial.

Organizar y desarrollar pequenos recorridos turisticos para
caminantes por la localidad empleando diferentes idiomas.

Llevar a cabo un Masterchef invitando a personas relacio-
nadas con el Camino.

Encuentros entre alumnado y personas de la Residencia de
Mayores.

Realizar en grupo pequenas investigaciones sobre el Me-
dievoy la tradicion musical jacobea.

Interpretaciones colectivas.
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Recorridos realizados

Estancia

Registro de informacion facilitada

Disefos realizados
Valoracién

Menu degustacion

Recopilacion ilustrada

Carnaval tematico
Conciertos en la calle
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16.6. Valoracion

A nivel global, la evaluacién requiere el establecimiento de indicadores
y metas en cada uno de los objetivos; asi como el logro de consecucién
de los productos finales, con los que se realiza una exposicidn final.

En la evaluacién del proceso distinguimos dos dimensiones:

o la que se realiza con el alumnado, centrada en instrumentos
como rubricas, cuadernos de equipo, asambleas, observaciéon
sistematica...

* la que participan los diferentes agentes implicados con instru-
mentos como entrevistas mas o menos estructuradas, cuestio-
narios, formularios de satisfaccion...
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