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Los docentes que consiguen mayores niveles de aprendiza-
je en su alumnado suelen ser aquellos que usan métodos de 
enseñanza efectivos y motivadores, adaptados a las caracte-
rísticas de los estudiantes. Este libro ofrece una selección de 
los métodos efectivos de enseñanza, dirigidos a docentes que 
buscan enriquecer su práctica profesional y mejorar la calidad 
del aprendizaje en sus aulas. Los métodos de enseñanza que se 
presentan se han seleccionado a partir de tres criterios funda-
mentales: su base pedagógica, las evidencias empíricas de su 
efectividad y su aplicación escolar contrastada. Cada capítulo 
se estructura en tres apartados principales: una fundamenta-
ción teórica que expone los principios pedagógicos del méto-
do; una exposición clara de investigaciones que acreditan su 
efectividad; y una propuesta de aplicación práctica, basada en 
la experiencia directa de los autores, todos ellos pedagogos o 
maestros con amplia formación académica y trayectoria en la 
docencia e investigación educativa. Este libro se ha desarro-
llado en el marco de un Proyecto Nacional I+D+i sobre com-
petencias clave del profesorado, financiado por el Ministerio 
de Ciencia (España) y por el Laboratorio de Investigación en 
Educación (LIEDU). 

Los primeros capítulos del libro están dedicados a méto-
dos efectivos de enseñanza, como el aprendizaje basado en 
proyectos, que permite desarrollar varias competencias de 
forma simultánea, facilitando la educación integral del alum-
nado. Para el profesorado con mayor experiencia, se sugiere 
una combinación de proyectos con estrategias de aprendizaje 
cooperativo como la técnica puzle, junto con dinámicas acti-
vas de tutoría por pares, como es el aprendizaje participativo 
cíclico. También se incluye un capítulo dedicado a la gamifi-
cación, otro excelente método de enseñanza para promover 
la motivación y la participación del alumnado a través de la 
incorporación de dinámicas propias del juego en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Asimismo, se abordan métodos efec-
tivos de enseñanza para atender la diversidad del alumnado, 
reconociendo que una educación inclusiva requiere facilitar 
el proceso de enseñanza-aprendizaje a la totalidad del alum-
nado, y de cada uno, desde una visión colectiva e individual 
simultáneamente.
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La escuela tiene como finalidad promover la educación integral 
del alumnado, de tal forma que facilite su desarrollo individual 
y su interacción en sociedad de manera responsable y autóno-
ma. La escuela para esta finalidad necesita docentes competentes 
para diseñar y desarrollar un proceso de enseñanza-aprendizaje 
efectivo, dinámico, con una visión holística y a largo plazo, y, a 
su vez, con respuestas a los desafíos de cada día y a los intereses 
específicos de cada alumno.

Los docentes que consiguen mayores niveles de aprendizaje 
en su alumnado suelen ser aquellos que usan métodos de ense-
ñanza efectivos y motivantes, ajustados a las características de su 
alumnado.

El éxito de los docentes y, en última instancia, el éxito del pro-
ceso educativo radica en la planificación del proceso de enseñanza-
aprendizaje que promueva la participación activa del alumnado. 
La implicación y participación del alumnado en diferentes situa-
ciones de aprendizaje planteadas en el aula, compuestas por dis-
tintos ejercicios, actividades y tareas, depende del grado de moti-
vación del alumnado. Un alumnado motivado tiende a compro-
meterse más activamente con las propuestas docentes, lo que se 
traduce en un aprendizaje más profundo y duradero. Por ello, es 
fundamental que los docentes dispongan de métodos de ense-
ñanza eficaces que favorezcan dicha implicación.

Prólogo
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Este libro ofrece una selección de los métodos efectivos de 
enseñanza, dirigidos a docentes que buscan enriquecer su prácti-
ca profesional y mejorar la calidad del aprendizaje en sus aulas. 
Los métodos de enseñanza que se presentan se han seleccionado 
a partir de tres criterios fundamentales: su base pedagógica, las 
evidencias empíricas de su efectividad y su aplicación escolar 
contrastada. Cada capítulo se estructura en tres apartados princi-
pales: una fundamentación teórica que expone los principios pe-
dagógicos del método; una clara exposición de investigaciones 
que acreditan su efectividad; y una propuesta de aplicación prác-
tica, basada en la experiencia directa de los autores, todos ellos 
pedagogos o maestros con amplia formación académica y trayec-
toria en la docencia e investigación educativa.

Los primeros capítulos del libro están dedicados a métodos 
efectivos de enseñanza, como el aprendizaje basado en proyectos 
(ABP), que permite desarrollar varias competencias de forma si-
multánea, facilitando la educación integral del alumnado. Para el 
profesorado con mayor experiencia, se sugiere una combinación 
de ABP con estrategias de aprendizaje cooperativo como la técni-
ca puzle, junto con dinámicas activas de tutoría por pares, como 
es el aprendizaje participativo cíclico. También se incluye un ca-
pítulo dedicado a la gamificación, otro excelente método de ense-
ñanza para promover la motivación y la participación del alum-
nado mediante la incorporación de dinámicas propias del juego.

Asimismo, se abordan métodos efectivos de enseñanza para 
atender a la diversidad del alumnado, reconociendo que una 
educación inclusiva requiere facilitar el proceso de enseñanza-
aprendizaje a la totalidad del alumnado, y de cada uno, desde 
una visión colectiva e individual simultáneamente.

Desde comienzos de este milenio, la atención educativa a las 
altas capacidades se ha ido generalizando en el ámbito escolar. 
Sin embargo, el profesorado todavía necesita recursos que le per-
mitan diseñar procesos de enseñanza-aprendizaje adecuados 
para este alumnado. En este contexto, proponemos el modelo de 
Renzulli como una estrategia eficaz. El modelo de triple enrique-
cimiento se presenta como un método de enseñanza idóneo 
para el alumnado con altas capacidades, mientras que el diseño 
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universal de aprendizaje se expone como una propuesta general 
que facilita el acceso, la participación y el aprendizaje de todo el 
alumnado, independientemente de sus condiciones personales o 
contextuales, desde una perspectiva clara, concisa y pragmática.

De este modo, los docentes constituyen el principal recurso 
del sistema educativo para aplicar métodos de enseñanza que fa-
ciliten la educación integral del alumnado, con una adecuada 
planificación de secuencias didácticas que vayan más allá de la 
transmisión de contenidos, orientándose al desarrollo de com-
petencias aplicables en situaciones reales. A tal fin, es indispen-
sable que los docentes combinen estrategias que promuevan la 
motivación del alumnado con una atención pedagógica que re-
conozca y valore su diversidad. Por esta razón, este libro está de-
dicado a los docentes, con el propósito de ofrecerles distintos mé-
todos efectivos, que enriquezcan su práctica profesional y orien-
ten el proceso formativo hacia una educación integral, de calidad 
y para todos.

Para más información, visitar: 
•• www.vjllorent.es 

Para asesoramiento, contactar con:
•• Vicente J. Llorent: vjllorent@uco.es

Para estar al día sobre nuestras iniciativas, investigaciones y recomendaciones:
•• https://www.instagram.com/vicentej.llorent
•• https://www.facebook.com/vjllorent

mailto:www.vjllorent.es?subject=info
mailto:vjllorent@uco.es?subject=info
https://www.instagram.com/vicentej.llorent
https://www.facebook.com/vjllorent
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1
Aprendizaje basado en proyectos 

(ABP): de la teoría a la práctica

1.1. Fundamentación teórica del ABP

El aprendizaje basado en proyectos (ABP) es un método de ense-
ñanza-aprendizaje efectivo donde los alumnos trabajan de for-
ma cooperativa para la resolución de interrogantes realmente 
significativos para ellos (Cheng y Yang, 2019; Krajcik et al., 
2022). El núcleo del ABP es el proyecto en sí. El desarrollo de un 
proyecto es la acción que distingue al ABP de otros métodos de 
enseñanza-aprendizaje con características similares. Los proyec-
tos en el ABP involucran a los alumnos durante un periodo de 
tiempo relativamente prolongado (Ferrero et al., 2021; Lenz 
et al., 2015) en un proceso de investigación constructivo (Tho-
mas, 2000). Hay dos elementos fundamentales para el desarro-
llo de los proyectos en el ABP (Blumenfeld et al., 1991): los inte-
rrogantes de los alumnos y el producto final o la presentación 
ante una audiencia.

Los interrogantes de los alumnos exploran un fenómeno na-
tural para ser explicado o un problema complejo para ser resuel-
to y sirven para organizar y conducir el proceso de enseñanza-
aprendizaje. El producto final o la presentación ante una audien-
cia, obtenido a partir del trabajo diario, es una representación de 
las soluciones que plantean los alumnos ante las preguntas que 
impulsaron el proyecto. Por ejemplo, el producto final pueden 

1. Aprendizaje basado en proyectos (ABP)
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ser vídeos, fotografías, bocetos, informes, etc. En cualquier caso, 
las soluciones que proponen los alumnos deben ser aplicadas en 
la práctica por ellos mismos al final del proyecto para dar res-
puesta a la problemática social que plantea el reto a resolver.

Las raíces del ABP se sitúan en el constructivismo. El trabajo 
de los alumnos en el ABP supone la construcción de conocimien-
tos nuevos con la consiguiente transformación y reestructuración 
de los conocimientos previos (Thomas, 2000), generándose, así, 
experiencias de aprendizaje significativas. Diferentes plantea-
mientos teóricos sobre el aprendizaje de los alumnos fundamen-
tan la aplicación del ABP en los centros escolares, entre ellos, la 
teoría de las inteligencias múltiples (Gardner, 2011), la teoría 
sobre el ciclo del aprendizaje experiencial (Kolb, 1984), la im-
portancia del desarrollo socioemocional (CASEL, 2012; Zych 
et al., 2017), etc. Además, estos planteamientos teóricos se han 
confirmado con diferentes estudios científicos, como los avan-
ces en el ámbito de la neuroeducación (Caballero-Cobos y Llo-
rent, 2021).

Se ha evidenciado que el aprendizaje es más efectivo cuando 
los alumnos ponen en práctica los contenidos, en línea con el 
planteamiento pedagógico de John Dewey. Por ello, los docen-
tes en el ABP no presentan los saberes a sus alumnos, sino que 
los alumnos los investigan. Los alumnos deciden qué saberes se 
exploran con el propósito de responder a los interrogantes que 
originaron el proyecto. Es decir, se utiliza la realidad para que 
los alumnos la analicen, la empleen como herramienta de apren-
dizaje e intervengan de forma directa en ella (Vergara, 2016), lo 
cual mejora su motivación hacia el aprendizaje (Bender, 2012; 
Tseng et al., 2013) y su desarrollo competencial. El ABP también 
ayuda a desarrollar en los alumnos la creatividad, el pensamien-
to crítico y las habilidades metacognitivas (Duke, 2016; Kokot-
saki et al., 2016).

El ABP facilita que alumnos con diferentes características pue-
dan trabajar de forma cooperativa en el aula, sin discriminacio-
nes; contribuyendo este método de enseñanza-aprendizaje en el 
desarrollo de una educación inclusiva. Es decir, el ABP permite 
que los docentes generen contextos de aprendizaje donde todos 
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los alumnos se sientan aceptados, respetados y valorados. En 
esta línea, se resalta el papel del ABP como herramienta efectiva 
para la reducción de los conflictos en las aulas y, especialmen-
te, para la intervención y prevención ante las diferentes conduc-
tas antisociales.

El ABP confiere a los alumnos un papel activo, cooperante, 
reflexivo, crítico y capaz de llegar a consensos. Los alumnos reco-
nocen en este proceso a los demás compañeros y les dan el valor 
de iguales. De este modo, se pueden evitar casos de exclusión, 
que en muchas ocasiones derivarían en acoso escolar, puesto que 
los alumnos aprenden a resolver de manera constructiva y dia-
logante las discrepancias que puedan surgir entre ellos. Es decir, 
a través del ABP se puede favorecer el desarrollo de relaciones 
interpersonales positivas entre los alumnos. El cambio del tipo 
de relación existente entre los alumnos es fundamental para la 
resolución de conflictos. Dado que el origen de los conflictos 
está en el tipo de relación existente entre las partes implicadas. 
Asimismo, muchos de los conflictos que surgen en el aula se de-
ben a ideas preconcebidas, percepciones erróneas, prejuicios, etc., 
que derivan en formas de relacionarse que no son constructivas. 
El ABP permite eliminar prejuicios, transformar la manera de 
relacionarse, y todo ello puede contribuir en una mejora del cli-
ma en las aulas, en la prevención de los casos de acoso escolar 
(Marín y Nieto-Alemán, 2022) e, incluso, en el aprendizaje de los 
alumnos.

El aprendizaje es más efectivo cuando los alumnos, los do-
centes y el resto de los miembros de la comunidad educativa, 
entre ellos las familias, trabajan en sinergia para abordar una ta-
rea contextualizada (Vergara, 2016). De este modo, los alumnos 
desarrollan una comprensión profunda de principios e ideas al 
compartir, usar y debatir sus pensamientos con otros (Blumenfeld 
et al., 1991). De hecho, cuando los alumnos encuentran solucio-
nes a sus interrogantes de forma cooperativa, desarrollan una 
comprensión más profunda de los ámbitos trabajados (Krajcik y 
Shin, 2014).

Los beneficios descritos para el ABP se consiguen si las inter-
venciones que utilizan este método de enseñanza-aprendizaje 
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son diseñadas en consonancia con sus principios. De lo contra-
rio, existe el riesgo de atribuir los efectos, positivos o negativos, 
de una intervención a ABP cuando, de hecho, la intervención no 
se ajusta a los principios del ABP. Por ejemplo, el ABP se puede 
confundir con otros métodos de enseñanza-aprendizaje con ca-
racterísticas similares, como el aprendizaje basado en problemas 
o el trabajo por proyectos. Cabe señalar que el ABP puede pre-
sentar algunas desventajas, como el reparto desigual de las tareas 
en los grupos de trabajo. Este hecho suele ocurrir en los métodos 
de enseñanza-aprendizaje donde los docentes tienen un rol me-
nos directivo, como es el ABP. La libertad no es algo que pueda 
entregarse a los alumnos sin más; sino que, previamente deben 
asentarse con el grupo de alumnos las bases de un aprendizaje 
cooperativo. Si bien hay que tener en cuenta que el ABP en eta-
pas educativas inferiores, como Educación Infantil, no es real-
mente cooperativo, sino colaborativo, dado el bajo nivel de auto-
nomía que presentan los alumnos.

1.2. Evidencias empíricas de la 
efectividad del ABP en el aula

La popularidad de este método de enseñanza-aprendizaje está 
justificada por diversos estudios que avalan su efectividad en nu-
merosos contextos y en diferentes fases de la escolarización, des-
de Educación Infantil hasta la etapa universitaria. Los resulta-
dos de los estudios desarrollados señalan que la utilización del 
ABP tienen numerosas consecuencias positivas para los alum-
nos. Se presentan en esta sección ejemplos concretos de eviden-
cias empíricas sobre la efectividad de intervenciones con ABP en 
el aula. Todas las intervenciones descritas a continuación se pla-
nifican y desarrollan en consonancia con los principios del ABP.

1.2.1. Multiple Literacies in Project-Based Learning

Multiple Literacies in Project-Based Learning es una intervención 
que pretende involucrar de forma activa a los alumnos en la for-
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mulación de preguntas sobre fenómenos científicos. Se realizan 
actividades experienciales que buscan aproximarse a las activida-
des diarias de científicos e ingenieros. Por ello, es más probable 
que los alumnos se comprometan académica, social y emocio-
nalmente. Esta intervención está formada por cuatro unidades. 
Cada unidad se centra en un interrogante inicial, un fenómeno 
objeto de estudio y un producto final. El interrogante inicial de 
cada unidad involucra a los alumnos de manera gradual y deci-
dida en la investigación, para explicar y predecir un fenómeno o 
desarrollar una solución a un problema. Por ejemplo, el interro-
gante inicial de la unidad «Ardillas» es: «¿Por qué veo tantas ardi-
llas, pero no puedo encontrar ningún estegosaurio?». Los alum-
nos aprenden en esta unidad cómo las especies sobreviven y se 
adaptan a los cambios en el medio ambiente durante cientos de 
millones de años. Las principales ideas de esta unidad se centran 
en cómo la supervivencia depende de la adaptación y cómo los 
cambios en el medio ambiente (ya sean naturales o no) pueden 
provocar modificaciones en las poblaciones de los organismos. 
Los alumnos exploran en esta unidad qué necesitan las ardillas 
para sobrevivir y también se hacen preguntas sobre la fisiología y 
el entorno de la ardilla. Además, al explorar el pasado a través de 
los fósiles, los alumnos aprenden cómo los científicos utilizan 
dicha evidencia para rastrear los cambios en los organismos a lo 
largo del tiempo. De forma paralela, los alumnos analizan por 
qué algunas especies mueren y otras sobreviven.

Krajcik et al. (2022) evaluaron los efectos de la intervención 
«Multiple Literacies in Project-Based Learning» a través de un es-
tudio con 2.371 alumnos (1.165 grupo experimental y 1.206 
grupo control) en 46 escuelas de Educación Primaria del estado 
de Michigan (EE. UU.). Los resultados mostraron que los alum-
nos que recibieron la intervención (grupo experimental), en 
comparación con los alumnos del grupo control, obtuvieron 
puntuaciones más altas en las pruebas estandarizadas de cien-
cias. Los alumnos del grupo experimental también presentaron 
niveles más altos de autorreflexión y colaboración, en compara-
ción con los alumnos del grupo control, cuando participaban en 
actividades científicas. La autorreflexión y la colaboración en 
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esta intervención se consideran constructos del ámbito socioe-
mocional.

1.2.2. Crafting Engaging Science Environments

Crafting Engaging Science Environments (CESE) es una interven-
ción que adopta un enfoque sistemático para la enseñanza y el 
aprendizaje de Física y Química en las aulas. Esta intervención 
fue diseñada por un equipo internacional e interdisciplinar, en-
tre ellos, investigadores y maestros, en respuesta a la falta de in-
terés y compromiso de los alumnos de Educación Secundaria 
por las asignaturas de Física y Química. Esta intervención consta 
de seis unidades, tres unidades de Física y tres unidades de Quí-
mica, con una duración cada unidad de 4 a 6 semanas. Las uni-
dades se centran en las asignaturas mencionadas, Física y Quí-
mica, aunque también intervienen en su desarrollo otras áreas 
del conocimiento. Cada unidad fue diseñada con un interrogan-
te inicial, diferentes sesiones sobre prácticas científicas y una 
evaluación final. Los alumnos construyen modelos conectados 
con explicaciones basadas en evidencia sobre diferentes fenó-
menos.

Por ejemplo, la primera unidad de la asignatura Química, de-
nominada «Evaporación», se centra en explicar el enfriamiento 
por evaporación. Las sesiones están diseñadas para que los alum-
nos usen experimentos y modelos en el aula para descubrir y ex-
plicar cómo se produce el enfriamiento por evaporación. Des-
pués, los alumnos analizan cómo se relaciona este proceso con 
las interacciones de las partículas a nivel molecular, así como 
con la estructura y las propiedades a nivel macro de la materia y 
la transferencia de energía. Los alumnos manipulan diferentes 
variables a lo largo de los modelos y experimentos, buscando 
explicaciones sobre cómo cada componente puede influir en el 
fenómeno objeto de estudio, en este caso, la evaporación. Esta 
propuesta contrasta con los enfoques didácticos habituales de 
Física y Química, que instruyen normalmente a los alumnos a 
introducir números en ecuaciones sin entender realmente el sig-
nificado de dichas ecuaciones.
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Una investigación (Schneider et al., 2022) analizó la efectivi-
dad de la intervención CESE. La muestra estuvo formada por 61 
centros educativos (30 grupo experimental y 31 grupo control), 
119 docentes y 4.238 alumnos (2.127 grupo experimental y 
2.111 grupo control) de diferentes áreas de EE. UU. (principal-
mente de California y Michigan), lo cual permitió una muestra 
diversa (p. ej., diferentes logros académicos en ciencias y dife-
rentes niveles socioeconómicos). Los resultados evidenciaron 
que la intervención CESE fue efectiva para mejorar el rendimien-
to académico de los alumnos en Física y Química. En concreto, 
los alumnos del grupo experimental obtuvieron puntuaciones 
significativamente más altas en Física y Química que los alum-
nos del grupo control. Además, la intervención CESE aumentó 
el interés de los alumnos por seguir formándose en ciencias y en 
otras áreas del conocimiento y, en general, por el acceso a la uni-
versidad.

1.2.3. Possibility-Thinking Integrated 
Project-Based Learning History Course

Possibility-Thinking Integrated Project-Based Learning History Course 
es una intervención que pretende revitalizar las clases de Histo-
ria. Su desarrollo se estructura en tres etapas: «Proceso», «Proceso-
Resultado» y «Resultado». Los temas principales que se impartie-
ron fueron: «El crecimiento del fascismo en la década de 1930», 
«El proceso de la Guerra Mundial П y la paz de la posguerra» y 
«El antiimperialismo en 1950 y un personaje histórico impor-
tante».

Un estudio (Pan et al.,2023) investigó el impacto de esta in-
tervención en la motivación hacia el aprendizaje, la creatividad  
y el nivel de dominio de los saberes de Historia de los alumnos. 
Se contó con 140 alumnos de 15 a 16 años del sur de Taiwán. Se 
asignaron dos clases al grupo experimental (n = 75) y dos clases 
al grupo control (n = 65). Los resultados indicaron que los alum-
nos del grupo experimental superaron significativamente a los 
alumnos del grupo control en creatividad y motivación hacia el 
aprendizaje.
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También se han efectuado diferentes revisiones de la literatu-
ra científica sobre la efectividad del ABP (Holm, 2011; Kokotsa-
ki, 2016). Por ejemplo, Cruz et al. (2022) revisaron estudios so-
bre el potencial del ABP en la comprensión de los conceptos ma-
temáticos. Los resultados obtenidos tras analizar 17 publicaciones 
científicas evidenciaron que el ABP involucra a alumnos favora-
blemente en entornos de aprendizaje de matemáticas y, por 
ende, se favorece la comprensión de los conceptos matemáticos. 
Una revisión sistemática (Ferrero et al., 2021) analizó el impacto 
del ABP en el rendimiento académico de los alumnos de Educa-
ción Infantil y de Educación Primaria. Los autores utilizaron es-
tudios con un diseño pretest y postest, con grupo experimental y 
control. Se incluyeron 11 artículos, que comprenden datos de 
722 alumnos, evidenciándose un impacto positivo del APB en el 
rendimiento académico de los alumnos.

Un metaanálisis de Chen y Yang (2019) amplió el alumnado 
objeto de estudio, desde el tercer curso de la Educación Primaria 
hasta los alumnos universitarios de último año. Se compararon 
los efectos del ABP y de la enseñanza bajo instrucción directa en 
el rendimiento académico de los alumnos. Para ello, se utiliza-
ron 40 estudios, publicados entre 1998 y 2017, que representa-
ban a 12.585 alumnos de 189 escuelas en 9 países. Los resulta-
dos evidenciaron que los alumnos que participaron en el ABP, 
grupo experimental, tenían un rendimiento académico significa-
tivamente más alto que los alumnos que se habían formado bajo 
instrucción directa (grupo control). En concreto, se encontró 
que el ABP tiene un efecto positivo de mediano a grande en el 
rendimiento académico de los alumnos del grupo experimental, 
en comparación con los alumnos del grupo control.

Los hallazgos del metaanálisis de Cheng y Yang (2019) sugie-
ren que el rendimiento académico de los alumnos en el ABP no 
se ve afectado por la etapa educativa (Educación Primaria, Edu-
cación Secundaria, etapa universitaria) y el tamaño del grupo; 
sino por otros factores, tales como la ubicación de la escuela, las 
horas de formación y la utilización de las tecnologías de la infor-
mación y de la comunicación. Por lo tanto, los resultados de este 
metaanálisis confirman, una vez más, la efectividad del ABP en 
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las diferentes áreas curriculares, no solo en el ámbito de ciencias 
puras, y en las diferentes etapas del sistema escolar.

Las evidencias empíricas también muestran cómo los profe-
sores pueden apoyar el desarrollo de intervenciones de ABP en el 
aula. Megendoller y Thomas (2005) entrevistaron a 12 profeso-
res estadounidenses, expertos en ABP, con el objetivo de conocer 
las estrategias efectivas que utilizan los docentes para implemen-
tar los proyectos de ABP en sus aulas. Un total de 43 preguntas 
formaron parte del programa de entrevistas semiestructuradas 
Las transcripciones de las entrevistas se codificaron en segmentos 
narrativos sobre la implementación del proyecto (en general), la 
gestión del tiempo, la estructura de los grupos de trabajo, etc. El 
análisis de los segmentos narrativos reveló un listado de técnicas 
efectivas empleadas por profesores expertos en ABP, las cuales se 
agruparon en torno a siete temas generales y 18 subtemas. Cada 
subtema comprendía un conjunto de principios o directrices 
cuyo fin es orientar a los profesores sobre la implementación en 
el aula de este método de enseñanza-aprendizaje.

1.	Coordinación docente: es crucial la existencia de una excelente 
coordinación docente para la planificación y el desarrollo de 
los proyectos.

2.	Primeros pasos con los alumnos: es imprescindible que los alum-
nos conozcan en profundidad la dinámica de trabajo en el 
ABP antes de que se inicien los proyectos. Por ejemplo, es 
fundamental que los alumnos sean conscientes de las fases 
que vertebran los proyectos. También es clave que desde el 
principio de cada proyecto se estimule una actitud reflexiva y 
crítica en los alumnos, lo cual facilitará el reconocimiento de 
sus intereses personales e inquietudes.

3.	Establecimiento de una cultura escolar que fomente el desarro-
llo de autonomía en los alumnos: se requiere de alumnos autó-
nomos y, especialmente, proactivos, ya que tomarán decisio-
nes en todas las fases de cada proyecto.

4.	Gestión de los grupos de trabajo: se propone la utilización de un 
patrón de agrupamiento que promueva la participación acti-
va de todos los alumnos en los proyectos. Se plantea también 
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la realización de un seguimiento personalizado sobre el pro-
greso de cada grupo de trabajo. Si bien los alumnos necesitan 
ser guiados y apoyados de manera efectiva.

5.	Vinculación con personas externas al aula: como familias y agen-
tes sociales del contexto donde se inserta el centro educativo.

6.	Utilización de las tecnologías de la información y la comunicación 
si el proyecto en curso lo requiere.

7.	Evaluación de los alumnos y de los proyectos: es fundamental eva-
luar el progreso de los alumnos con diferentes instrumentos, 
incluyendo una evaluación grupal. Pero se debe focalizar la 
atención en el desempeño individual, más que en el desem-
peño grupal. De forma paralela se propone la recopilación de 
información sobre el desarrollo del proyecto (autoevaluación 
docente).

1.3. Aplicación práctica del ABP

Todas las intervenciones realizadas en el marco de este método de 
enseñanza-aprendizaje tienen una estructura análoga. Se descri-
be en este apartado una secuencia de cinco fases consecutivas para 
el desarrollo del ABP (figura 1): «Fase 1 – Aparición de interro- 
gantes», «Fase 2 – Confluencia didáctica de la temática», «Fase 3 – 

Figura 1.  Fases consecutivas para el desarrollo de un proyecto de ABP. 

Fuente: Vergara (2016).
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Notificación del inicio del proyecto a la comunidad educativa», 
«Fase 4 – Desarrollo del proyecto» y «Fase 5 – Producto final o 
presentación ante una audiencia». De forma paralela se presenta 
un proyecto de referencia, «Los monstruos de Middle Age», a 
modo de ejemplo, diseñado e implementado con 24 alumnos 
de 11 a 12 años en el aula de un centro educativo de Córdoba 
(España). Para responder a los interrogantes que originaron el 
proyecto de referencia, intervinieron diferentes áreas del conoci-
miento: el ámbito de las ciencias naturales, el ámbito de las cien-
cias sociales, el ámbito artístico y el ámbito lingüístico. Solo se 
narran los aspectos más relevantes del proyecto de referencia.

1.3.1. Fase 1 – Aparición de interrogantes

Los alumnos marcan en el ABP qué quieren aprender y el docen-
te actúa como guía del proceso de aprendizaje. De ahí que los 
proyectos en el ABP se inicien de forma natural a partir de los 
interrogantes de los alumnos por una temática concreta. Los in-
terrogantes de los alumnos son normalmente espontáneos 
(p. ej., inquietudes relacionadas con su barrio, con su momento 
vital, con sus relaciones sociales, etc.), fruto de un acontecimien-
to o están vinculados a una efeméride (días que internacional-
mente están dedicados a la sensibilización sobre una temática 
concreta). No se recomienda que los alumnos elijan la temática 
del proyecto a partir de un listado preestablecido por otros agen-
tes, dado que, si la temática del proyecto es establecida previa-
mente por los docentes o inducida por las editoriales de los li-
bros de texto, sería trabajo por proyectos y no ABP. Sin embargo, 
los docentes sí pueden ayudar a despertar el interés de los alum-
nos por temáticas concretas; invitando a algún experto para una 
charla, realizando un viaje o planeando retos en el aula. En cual-
quier caso, es fundamental que los interrogantes iniciales estén 
conectados con el contexto cercano de los alumnos y sean fruto 
de su curiosidad innata. Es muy importante en esta fase del ABP 
que los docentes analicen el potencial educativo que tienen los 
interrogantes de los alumnos y cómo dichos interrogantes se 
pueden vincular con el currículo escolar.
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El proyecto de referencia nace para responder a las preguntas 
de los alumnos sobre cómo vivían y se relacionaban las personas 
en la Edad Media. Los alumnos se formulaban estas preguntas, 
ya que en la localidad del centro educativo se estaba celebrando 
un mercado medieval junto a un castillo muy popular y de gran 
atractivo turístico a nivel internacional.

Esta fase del proyecto de referencia se desarrolló de forma 
transversal durante cinco jornadas escolares consecutivas.

1.3.2. Fase 2 – Confluencia didáctica de la temática

Tras identificar los interrogantes de interés de los alumnos, se 
organizan varias asambleas para conocer sus respuestas en torno 
a tres cuestiones clave: qué sabemos de la temática de interés, 
qué queremos saber sobre la temática de interés y qué queremos 
hacer para dar respuesta a nuestros interrogantes sobre la temáti-
ca de interés (figura 2). Las tres preguntas previas y sus respues-
tas estarán siempre visibles en el aula mediante diferentes pane-
les. También se realiza en esta fase una lluvia de ideas sobre el 
título del proyecto, donde participan tanto docentes como alum-
nos, sometiendo a votación los títulos propuestos. Se utilizará el 
título más votado. Es fundamental que todos los agentes impli-
cados se sientan identificados con el título seleccionado. La pla-
nificación docente se construye a partir de los resultados obteni-
dos en esta fase.

Figura 2.  Tres cuestiones clave para el desarrollo de un proyecto de ABP.

Fuente: Vergara (2016).
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En el proyecto de referencia, algunas de las respuestas a las 
tres preguntas previas fueron:

•	 ¿Qué sabemos sobre la Edad Media?: las personas no tenían 
videojuegos, las personas eran pobres, los pueblos tenían cas-
tillos, etc.

•	 ¿Qué queremos saber sobre la Edad Media?: principalmente, 
¿cómo vivían y cómo se relacionaban las personas?, ¿qué ani-
males había?

•	 ¿Qué queremos hacer para responder a nuestras inquietudes?: 
principalmente, hablar con alguien de la Edad Media y expli-
car nuestros descubrimientos sobre la Edad Media.

El título más votado para el proyecto de referencia fue «Los 
Monstruos de Middle Age».

Esta fase se desarrolló en dos sesiones, de dos horas cada una 
de ellas. Dichas sesiones se realizaron en jornadas escolares con-
secutivas.

1.3.3. Fase 3 – Notificación del inicio del 
proyecto a la comunidad educativa

Los proyectos en el ABP implican a toda la comunidad educati-
va. Por ello, es crucial que los alumnos notifiquen el inicio de 
los proyectos a todas las personas implicadas en el centro educa-
tivo, especialmente a sus familias. Se tiene que indicar en la noti-
ficación la temática objeto del proyecto y las curiosidades que 
presentan los alumnos sobre dicha temática.

En el proyecto de referencia se realizó lo siguiente:
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TAREA 1
¡Redactamos una carta al estilo del Medievo!

Descripción 
de la tarea

Cada alumno notificó a su familia el inicio del proyecto mediante 
una carta, solicitando, además, su colaboración. Se utilizó un estilo 
de redacción similar a la escritura medieval, tras un proceso previo 
de documentación sobre este estilo de escritura. 

Imagen 1.  Evidencias de las cartas elaboradas por los alumnos para comunicar 
el inicio del proyecto de ABP a sus familias

Objetivos –	Escribir una carta formal.
–	Conocer la escritura medieval.
–	Desarrollar habilidades comunicativas. 

Saberes –	Estructura de una carta formal.
–	Escritura medieval.
–	Ortografía: uso adecuado de los signos de puntuación: puntos 

suspensivos, paréntesis, guion, comillas, etc.
–	Revisión y mejora de la redacción del texto mediante la elabora-

ción de borradores, con ayuda de sus iguales y el profesorado, 
usando un vocabulario adecuado a la edad.

–	Estrategias y normas para el intercambio comunicativo: escuchar 
atentamente, mirar al interlocutor, respetar las intervenciones y 
normas de cortesía, etc. 

Recursos Material fungible (folios, bolígrafos, rotuladores, etc.). 

Duración 4 horas. 

1.3.4. Fase 4 – Desarrollo del proyecto

Durante esta fase se desarrollan las tareas que permitirán a los 
alumnos responder a los interrogantes que originan el proyecto. 
Las tareas se componen de actividades, en las cuales se integran, 
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a su vez, diferentes ejercicios. Los alumnos realizan dos acciones 
durante esta fase: documentación y producción sobre la temática 
objeto de estudio.

En el proyecto de referencia se llevaron a cabo, principalmen-
te, dos tareas:

TAREA 2
¡Visita inesperada de un campesino de la Edad Media!

Descripción 
de la tarea

Los alumnos tuvieron la visita inesperada de un campesino de la 
Edad Media, quien les habló sobre la vida en esta época (especial-
mente sobre los estamentos de la sociedad medieval). Después, 
cada grupo de alumnos describió en un folio los elementos más 
importantes de la visita que recibieron. También se pidió a los 
alumnos que de forma individual representaran con dibujos su vi-
sión sobre los estamentos de la sociedad medieval. 

Objetivos –	Conocer los estamentos de la sociedad medieval.
–	Diseñar textos descriptivos.
–	Elaborar producciones artísticas.
–	Desarrollar habilidades comunicativas. 

Saberes –	La vida en la Edad Media. Estamentos de la sociedad medieval.
–	Los textos descriptivos.
–	Producciones artísticas.
–	Ortografía: uso adecuado de los signos de puntuación: puntos 

suspensivos, paréntesis, guion, comillas, etc.
–	Revisión y mejora de la redacción del texto mediante la elabora-

ción de borradores, con ayuda de sus iguales y el profesorado, 
usando un vocabulario adecuado a la edad.

–	Estrategias y normas para el intercambio comunicativo: escuchar 
atentamente, mirar al interlocutor, respetar las intervenciones y 
normas de cortesía, etc.

Recursos Material necesario para teatralizar la situación.
Material fungible (folios, bolígrafos, rotuladores, etc.).
Imagen 2. Evidencias de la visita inesperada de un campesino de la 
Edad Media

Duración 4 horas
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TAREA 3
¿Es un ecosistema el entorno de un castillo?

Descripción 
de la tarea

Cada grupo de trabajo buscó en Internet imágenes reales de casti-
llos. Se focalizó la atención en la identificación de los seres vivos 
que aparecían en las diferentes imágenes y en las relaciones exis-
tentes entre ellos. Después, cada grupo de alumnos expuso sus tra-
bajos ante el grupo-clase. 

Objetivos –	Conocer el concepto de ecosistema y sus elementos.
–	Conocer los seres vivos y el medio donde se situaban los castillos.
–	Desarrollar habilidades comunicativas. 

Saberes –	El concepto de ecosistema y sus elementos.
–	Los seres vivos y el medio donde se situaban los castillos.
–	Ortografía: uso adecuado de los signos de puntuación: puntos 

suspensivos, paréntesis, guion, comillas, etc.
–	Revisión y mejora de la redacción del texto mediante la elabora-

ción de borradores, con ayuda de sus iguales y el profesorado, 
usando un vocabulario adecuado a la edad.

–	Estrategias y normas para el intercambio comunicativo: escuchar 
atentamente, mirar al interlocutor, respetar las intervenciones y 
normas de cortesía, etc.

Recursos Material fungible (folios, bolígrafos, rotuladores, etc.)
Dispositivos electrónicos con acceso a Internet. 

Duración 3 horas 

1.3.5. Fase 5 – Producto final o 
presentación ante una audiencia

El desarrollo de las tareas de documentación y producción en los 
proyectos de ABP debe conducir a los alumnos a la obtención de 
un producto final o a la realización de presentación ante una 
audiencia.

En el proyecto de referencia, los alumnos presentaron a la co-
munidad educativa el conocimiento que habían construido en el 
marco de su proyecto de ABP. Para ello, utilizaron los productos 
obtenidos en las diferentes tareas.

¿Se califica un proyecto de ABP? Los proyectos en el ABP no 
se califican, se evalúan. Se recomienda evaluar a los alumnos en 
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diferentes momentos del proceso de enseñanza-aprendizaje y 
con diferentes instrumentos de evaluación. La evaluación en el 
ABP puede ser tóxica en la medida que se aleje del desarrollo del 
proyecto, de la utilidad para los evaluados, y cuando se utilice 
solo para establecer etiquetas. Se debe apostar por una evalua-
ción como herramienta para decidir y actuar.

El proyecto de referencia se evaluó de forma sumativa y formati-
va, con varios instrumentos de evaluación, como rúbricas y porta-
folios. Se desarrollaron situaciones de autoevaluación y de hetero
evaluación. También se utilizaron dos herramientas digitales: 
ClassDojo y Plickers. ClassDojo se utilizó para registrar el trabajo 
diario en el aula, a través de refuerzos positivos. Plickers se utilizó 
para evaluar la consolidación de los conceptos teóricos trabajados.

1.4. En síntesis

En el ABP toda la comunidad educativa asume una estrategia de 
reflexión y acción sobre su realidad cercana. Los alumnos descu-
bren en el ABP sus intereses de aprendizaje en torno a temáticas 
concretas. Las áreas curriculares les ofrecen las herramientas nece-
sarias para satisfacer sus intereses, iniciándose un proceso de in-
vestigación constructivo. Los alumnos también deciden acciones 
que revierten sobre ellos mismos y/o la comunidad donde viven. 
Si bien es necesario que los docentes redefinan antes su rol en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje y renuncien a ser las únicas 
fuentes de conocimiento. Es decir, los docentes se han de ocupar 
de lo que mejor saben hacer: orientar/dinamizar los procesos edu-
cativos. Por ello, los tres ejes sobre los cuales se deben desarrollar 
las intervenciones con ABP son los que siguen (Vergara, 2016):

•	 El aprendizaje es un acto intencional y se debe atender a los 
intereses que provoca esa intención.

•	 El aprendizaje tiene sentido en la medida que permite conec-
tar con la realidad y compromete a los alumnos con ella.

•	 La estrategia de enseñanza busca crear experiencias educativas 
y no la transmisión de contenidos.
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En conclusión, se puede afirmar que el ABP es un método de 
enseñanza-aprendizaje que responde a las necesidades formati-
vas de la sociedad actual. La efectividad del ABP se ha demostra-
do holgadamente con numerosos estudios científicos en diferen-
tes etapas del sistema escolar, lo cual debe animar a los docentes 
a confiar en este método de enseñanza-aprendizaje.

Algunos recursos disponibles en Internet sobre ABP
A continuación, se presentan recursos disponibles en interés de 
posible interés:

•	 https://ceiplosalcalagaliano.blogspot.com
•	 https://youtu.be/EuzgJlqzjFw
•	 https://www.youtube.com/watch?v=izY6CM5O09Q
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2
Aprendizaje participativo cíclico (APC): 

promover el aprendizaje de forma 
activa con todos y entre todos

2.1. Fundamentación teórica del APC

El aprendizaje participativo cíclico (González-Gómez, 2022) es 
un método de enseñanza que pretende desarrollar competencias 
de forma coordinada con la intervención del profesorado me-
diante proyectos que el alumnado debe resolver en una dinámi-
ca rotativa de roles, responsabilidades y tareas. Esta innovación 
educativa integra las ventajas del aprendizaje cooperativo, dado 
que el alumnado se organiza en grupos base cooperativos, y el 
aprendizaje basado en proyectos. Cada grupo base cooperativo 
sigue una secuencia de actividades para desarrollar y completar 
el proyecto. El alumnado se organiza en equipos (Johnson et al., 
2013), con una estructura organizativa cooperativa, donde cada 
alumno desempeña un rol con responsabilidades individuales 
en las diferentes actividades. Dentro de los grupos de base coo-
perativos, se incluye el rol del estudiante evaluador, aportando 
las contribuciones de otra técnica cooperativa, como el aprendi-
zaje asistido por pares (Thurston y Topping, 2007; Tymms et al., 
2011). El aprendizaje participativo cíclico propone que, al final 
de cada proyecto, se inicie otro con las mismas características y 
estructura, haciéndolo cíclico, pero con una temática diferente. 
De este modo, el curso académico se organiza en torno a un 
proyecto con una estructura común, pero que proporciona cons-

2. Aprendizaje participativo cíclico (APC)



36 ¿Qué funciona en Educación Primaria? Métodos efectivos de enseñanza

tantemente numerosos resultados visibles en el trabajo del 
alumnado.

El aprendizaje participativo cíclico tiene una base teórica sóli-
da, que se nutre de grupos de base cooperativos y de aprendizaje 
asistido por pares (ambas técnicas de aprendizaje cooperativo), 
y del aprendizaje basado en proyectos.

El aprendizaje cooperativo ha sido un método de enseñanza 
altamente recomendado desde la década de 1980 (Ghaith, 2018; 
Surian y Damini, 2014). Tiene el potencial de afectar positiva-
mente el logro académico de los estudiantes y las relaciones in-
tergrupales (Baloche y Brody, 2017). El aprendizaje cooperativo 
se basa en trabajar en parejas o grupos pequeños, generalmente 
heterogéneos, en los que los estudiantes unen fuerzas y compar-
ten recursos para mejorar su propio aprendizaje y también el 
aprendizaje de otros miembros del equipo (Johnson et al., 
2013). Este método didáctico requiere cinco condiciones que 
son decisivas para promover el éxito en el trabajo grupal (John-
son y Johnson, 2017): interdependencia positiva de objetivos, 
recursos y roles; interacción promotora o muestra de ayuda, apo-
yo y comportamientos alentadores de cada grupo; responsabili-
dad individual, para que nadie se esconda detrás del trabajo de 
otros; competencias de trabajo interpersonal y en grupos peque-
ños; y procesamiento grupal o autoevaluación, cuyo objetivo es 
que los propios estudiantes puedan identificar las conductas ma-
nifestadas durante el trabajo en grupo, relacionándolas, positiva 
o negativamente, con los logros. La implementación del apren-
dizaje cooperativo en el aula puede realizarse de tres maneras 
(Johnson et al., 2013). El aprendizaje cooperativo formal consis-
te en que los estudiantes trabajen juntos, desde un periodo de 
clase hasta varias semanas, para alcanzar objetivos de aprendiza-
je compartidos y completar tareas específicas. El aprendizaje 
cooperativo informal consiste en que los estudiantes trabajen 
juntos para lograr un objetivo de aprendizaje conjunto en gru-
pos temporales y ad hoc, con una duración que puede variar des-
de unos minutos hasta una sesión de clase. Finalmente, existen 
los grupos cooperativos de base, que son grupos heterogéneos 
estables de larga duración, como un año académico, debido a la 
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responsabilidad que conlleva el proyecto que lleva a cabo el 
equipo. Esta última forma de desarrollo del aprendizaje coope-
rativo se utiliza en el aprendizaje participativo cíclico.

Asimismo, se ha utilizado otra técnica de aprendizaje coope-
rativo, el aprendizaje asistido por pares, para la configuración 
del aprendizaje cooperativo cíclico. Esta técnica se denomina 
aprendizaje asistido por pares, porque los estudiantes asumen el rol 
de docente junto con sus compañeros (Palincsar y Brown, 1984). 
Los estudiantes que asumen el rol de docente deben explicar y 
corregir a otros compañeros. Con esta técnica, el contenido se 
aprende desde una perspectiva participativa, pero también desde 
una práctica más reflexiva que proporciona un aprendizaje más 
significativo cuando el estudiante debe usar y aplicar lo aprendi-
do para enseñar y corregir a otros estudiantes. Por consiguiente, 
aumenta el potencial de aprendizaje de los estudiantes al combi-
nar diferentes procesos educativos. El aprendizaje asistido por 
pares introduce beneficios significativos al método propuesto en 
este capítulo.

En la misma línea, se encuentra el aprendizaje basado en 
proyectos, un método de enseñanza que promueve el aprendi-
zaje de saberes (Holm, 2011) mediante la creación conjunta de 
materiales o productos finales por parte del alumnado (Dado y 
Bodemer, 2017). El aprendizaje basado en proyectos contribu-
ye al desarrollo de la competencia en comunicación lingüísti-
ca en Educación Infantil (Olivares-García et al., 2016); así como 
en Educación Primaria (Duke et al., 2021). Este método pro-
porciona mejoras en el aprendizaje en general, incluso en zonas 
económicamente desfavorecidas (Dresden y Lee, 2007). El pro-
ducto final se centra en un contenido central del currículo y 
debe estar vinculado a un problema de la sociedad (Thomas, 
2000). El aprendizaje basado en proyectos es un método que 
involucra cognitivamente a los estudiantes durante la creación 
del producto para resolver el problema planteado. La situación de 
aprendizaje cognitivo debe tener cinco características (Collins 
et al., 1987): aprendizaje situado, cultura de práctica experta, 
motivación intrínseca, fomento de la cooperación y fomento 
de la competencia. Estas características buscan que los estu-
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diantes comprendan los propósitos del aprendizaje y no sean 
receptores pasivos del conocimiento, sino protagonistas acti-
vos de su propio aprendizaje, viviéndolo a través de la expe-
riencia. Al introducir una propuesta cíclica, como es el caso del 
aprendizaje cooperativo cíclico, los estudiantes incrementarán 
su aprendizaje y evolucionarán de aprendices a expertos me-
diante la consolidación de saberes que facilita la repetición de 
cada proyecto. Durante las repeticiones, se consolida el apren-
dizaje de saberes y habilidades, puesto que sus saberes se trans-
fieren a diferentes casos, lo que proporciona una perspectiva 
funcional. Sin embargo, para generar esta participación, los es-
tudiantes tienen que estar motivados. El objetivo propuesto 
debe ser coherente y estar conectado con sus intereses para im-
pulsar inicialmente la resolución del reto. Esto, combinado con 
el aprendizaje cooperativo y la competencia con las produccio-
nes de otros grupos de estudiantes, puede aumentar la motiva-
ción de los estudiantes a la hora de participar activamente en el 
proyecto.

2.2. Evidencias empíricas de 
la efectividad del APC

2.2.1. Evidencias sobre el impacto en el desarrollo 
de la competencia en comunicación lingüística

El aprendizaje participativo cíclico organiza al alumnado en gru-
pos cooperativos. El aprendizaje cooperativo ha demostrado ser 
muy útil para desarrollar la competencia lectora en diferentes 
etapas y contextos. El programa Éxito para Todos (Slavin et al., 
1996) es un programa cooperativo utilizado en escuelas nortea-
mericanas con alumnado con desventajas y bajo rendimiento 
académico. Este programa se implementó en Educación Infantil 
y Primaria. En la etapa preescolar y el primer grado de Educación 
Primaria, se implementaron dos programas: Narración y Recon-
teo, y Raíces de Lectura»(Santos-Rego y Slavin, 2002). El progra-
ma de lectura Lectura y Composición Cooperativas Integradas 
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(Stevens et al., 1987) se implementó en segundo grado de Edu-
cación Primaria. Este programa demostró que la enseñanza entre 
iguales mejora la lectura y la adquisición de vocabulario (Ste-
vens y Slavin, 1995). Las actividades en parejas incluyen debates 
estructurados sobre cuentos y novelas. Las actividades en grupos 
pequeños permiten al alumnado profundizar en el vocabulario y 
el contenido del cuento o novela. Además, los grupos pequeños 
realizan tareas relacionadas con la escritura de la historia. Ambas 
opciones de aprendizaje cooperativo, donde se desarrolla el tra-
bajo entre pares (en parejas y en grupos), se integran en el méto-
do eficaz de este capítulo.

En el aprendizaje participativo cíclico, los roles se distribuyen 
entre los miembros de cada grupo base cooperativo (portavoz, 
evaluador, asistente del evaluador y gestor de materiales). La evi-
dencia científica demuestra el impacto positivo del rol del eva-
luador en el desarrollo de la competencia lectora. El estudio lon-
gitudinal de Calhoon et al. (2007) se desarrolló con 76 estudian-
tes de primer grado y utilizó el programa PALS, «Estrategias de 
Aprendizaje Asistido por Pares» (Fuchs et al., 2000). Este progra-
ma busca mejorar la precisión, la fluidez y la comprensión lecto-
ra. Los estudiantes se agrupan en parejas y asumen, alternada-
mente, los roles de tutor y aprendiz, desarrollando una enseñan-
za recíproca de eficacia comprobada. Los resultados de este 
estudio también han demostrado que el aprendizaje cooperativo 
entre pares tiene efectos positivos en la lectura en estudiantes de 
primer grado.

2.2.2. Evidencias sobre el impacto en el desarrollo de 
la competencias sociales, emocionales y morales

El aprendizaje participativo cíclico enfatiza la promoción de 
competencias sociales, emocionales y morales, que son un con-
junto de conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para 
abordar de manera efectiva y ética las tareas y desafíos cotidianos 
intra- e interpersonales (CASEL, 2012; Llorent, Díaz-Chaves et al., 
2021; Zych, Ortega-Ruiz et al., 2018). El dominio socioemocio-
nal de una persona integra habilidades fundamentales como la 
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empatía (Allemand et al., 2015; Jolliffe y Farrington, 2006). Tam-
bién puede usarse en entornos digitales la denominada empatía 
en línea (Carrier et al., 2015), para el desarrollo de mecanismos 
de control para regular emociones negativas como la ira (Gray, 
2004; Posner y Rothbart, 2007), vinculándose con las emociones 
morales (Haidt, 2003).

La intervención de aprendizaje participativo cíclico planifica, 
en primer lugar, la competencia lectora e incluye las competen-
cias sociales, emocionales y morales en dicha planificación de 
forma transversal. Las competencias matemáticas y lectoras se 
relacionan significativa y positivamente con las competencias 
sociales, emocionales y morales (Llorent, Caballero-Cobos et al., 
2021; Llorent, González-Gómez et al., 2020). Esta relación po-
dría explicar que los problemas de comprensión y producción 
del lenguaje puedan estar asociados al desarrollo de otros pro-
blemas de conducta o relaciones sociales (Durkin et al., 2017), 
que pueden alterar las interacciones sociales adecuadas. Algunas 
investigaciones (Bierman et al., 2008; Denham y Brown, 2010; 
Low et al., 2015) han demostrado que las personas con un alto 
grado de desarrollo de las competencias sociales, emocionales 
y morales alcanzan un mayor rendimiento académico. Por lo 
tanto, es necesario desarrollar las competencias sociales, emo-
cionales y morales en conjunto con otras competencias del cu-
rrículo.

Diferentes metaanálisis (Durlak et al., 2011; Taylor et al., 
2017; Yang et al., 2019) han mostrado los efectos positivos de 
introducir explícitamente intervenciones de aprendizaje socioe-
mocional en los currículos del alumnado. Las competencias so-
ciales, emocionales y morales no suelen presentar una descrip-
ción explícita en las áreas que conforman los currículos tradicio-
nales. Por ello, es preciso establecer estrategias que las incorporen 
claramente en el currículo, y no correr el riesgo de que no se tra-
bajen. El metaanálisis de Durlak et al. (2011) analizó interven-
ciones basadas en el aprendizaje socioemocional en alumnado 
de las etapas de infantil, primaria y secundaria. Sus hallazgos in-
dicaron que los participantes en programas que incluían trabajo 
en competencias sociales, emocionales y morales mostraron me-
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joras significativas en las habilidades socioemocionales, actitudi-
nales y comportamentales y en su rendimiento académico glo-
bal. Por otro lado, el alumnado cuyos currículos académicos no 
contemplaban el fomento de estas competencias presentó un 
menor desarrollo en los aspectos mencionados anteriormente. 
En consecuencia, incluir competencias sociales, emocionales y 
morales en el currículo favorece el desarrollo de relaciones socia-
les positivas entre el alumnado, la convivencia en la escuela y el 
respeto a la diversidad.

El aprendizaje participativo cíclico pretende contribuir a este 
desarrollo mediante la integración del aprendizaje basado en 
proyectos y del aprendizaje cooperativo. Por un lado, el aprendi-
zaje basado en proyectos puede desarrollar la empatía, el trabajo 
en grupo o la confianza en uno mismo y en los demás (Seçgi, 
2020). Por otro, el uso de elementos del aprendizaje cooperati-
vo, como los grupos base cooperativos, puede ser eficaz para 
promover las competencias sociales, emocionales y morales 
(Van Ryzin y Roseth, 2018). Otro programa que utilizó el apren-
dizaje cooperativo en Educación Primaria mostró una mejora en 
la regulación emocional y la empatía (Rivera-Pérez et al., 2021a). 
El aprendizaje cooperativo es un método de enseñanza que favo-
rece las relaciones sociales (Keramati y Gillies, 2021), ya que pa-
rece estar relacionado con las competencias sociales, emociona-
les y morales (Rivera-Pérez et al., 2021b).

La combinación de ambos métodos constituye una forma efi-
caz de contribuir al desarrollo de competencias sociales, emocio-
nales y morales. De Ojeda et al. (2020) combinaron el aprendi-
zaje cooperativo y el aprendizaje basado en proyectos en un pro-
grama de Educación Deportiva para estudiantes de Educación 
Primaria. Obtuvieron un desarrollo significativo y positivo en la 
planificación y el autocontrol. Otro estudio (Siew y Ambo, 
2020) halló un impacto positivo en la creatividad científica de 
estudiantes de 5.º de Primaria en un programa que empleó el 
aprendizaje basado en proyectos con el aprendizaje cooperativo. 
Los grupos de base cooperativos mejoraron las habilidades so-
ciales y el rendimiento académico de los estudiantes universita-
rios (Mendo-Lázaro et al., 2018).
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Aparte de su impacto en el rendimiento académico, el fomen-
to de las competencias sociales, emocionales y morales ofrece 
otros beneficios al alumnado. El desarrollo de estas competen-
cias es un factor protector en situaciones de violencia interperso-
nal, como el acoso escolar y el ciberacoso (Llorent, Díaz-Chaves 
et al., 2021; Zych et al., 2017). El uso del aprendizaje participati-
vo cíclico en Educación Primaria podría ayudar a reducir la apa-
rición de comportamientos violentos frecuentes en los centros 
educativos, como el acoso escolar y el ciberacoso.

En conclusión, el aprendizaje participativo cíclico favorece 
una educación inclusiva que evita la exclusión del alumnado por 
diferentes causas. La agrupación del alumnado en grupos base 
cooperativos, incluyendo el rol de evaluador, garantiza la pre-
sencia y participación del alumnado, independientemente de su 
ritmo de aprendizaje. Así, el alumnado que asume el rol de eva-
luador (que puede tener un dominio más avanzado del conteni-
do) puede ayudar, corregir y explicar al alumnado que realiza la 
actividad (que se encuentra en un nivel inicial de dominio del 
contenido). Por otro lado, también previene la exclusión social 
al intentar reducir las situaciones de acoso y ciberacoso median-
te el fomento de las competencias sociales, emocionales y mora-
les y la mejora del clima de clase.

2.2.3. Evidencia de la efectividad del 
aprendizaje participativo cíclico

Investigaciones recientes (González-Gómez et al., 2021; Llorent 
et al., 2022) han demostrado el impacto positivo y significativo 
del aprendizaje participativo cíclico en diversas competencias. 
La intervención propuesta en estas investigaciones consistió en 
la creación de historias. Las actividades previas trabajaron dife-
rentes elementos para crear la historia. El aprendizaje participa-
tivo cíclico se implementó durante un curso académico en los 
grados 4.º, 5.º y 6.º de Educación Primaria en dos colegios de 
Andalucía (España). La intervención didáctica planificada con-
templó el desarrollo de la competencia lectora. Transversalmen-
te, esta planificación incluyó las competencias sociales, emocio-
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nales y morales en el currículo de competencia lectora. El estu-
dio fue cuasiexperimental con un grupo experimental (que llevó 
a cabo la intervención) y un grupo control (que no llevó a cabo 
la intervención y siguió un currículo tradicional basado en la 
enseñanza del libro de texto) y se llevó a cabo con un pretest 
(inicio del curso académico) y un postest (final del curso acadé-
mico).

Las puntuaciones de competencia lectora (figura 1) aumenta-
ron significativamente y de forma positiva (Llorent et al., 2022) 
entre el pretest y el postest de los estudiantes del grupo experi-
mental. Los resultados también mostraron que el progreso al-
canzado en estas competencias, comparando el inicio y el final 
del curso académico, fue mayor que en los estudiantes del grupo 
control de los mismos cursos, quienes cursaron bajo un enfoque 
tradicional de instrucción directa con un libro de texto.

Las puntuaciones en competencias socioemocionales (figu-
ra 2), empatía (figura 3), emociones morales (figura 4) y gestión 
de la ira (figura 5) también aumentaron de forma positiva y sig-
nificativa en el grupo experimental entre el pretest y el postest 
(González-Gómez et al., 2021; Llorent et al., 2022). Estas puntua-
ciones también fueron superiores en comparación con el grupo 
control.

Figura 1.  Puntuaciones de la competencia en comunicación lingüística en los 
grupos de control y experimental, incluidas en el pretest y en el postest
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Figura 2.  Puntuaciones de las competencias socioemocionales en los grupos de 
control y experimental, incluidas en el pretest y en el postest

Figura 3.  Puntuaciones de la empatía en los grupos de control y experimental, 
incluidas en el pretest y en el postest

Figura 4.  Puntuaciones de las emociones morales en los grupos de control y expe-
rimental, incluidas en el pretest y en el postest
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Figura 5.  Puntuaciones del control de la ira en los grupos de control y experimen-
tal, incluidas en el pretest y en el postest

2.3. Aplicación práctica del APC

Este método comienza con la planificación de las competencias 
que se promoverán en el alumnado. El primer paso se centra en 
el aprendizaje del alumnado. Se planifica en dos fases. La prime-
ra incluye el aprendizaje de los contenidos de la asignatura o 
asignaturas. La segunda fase consiste en la aplicación de este 
aprendizaje en la elaboración del proyecto que propone la solu-
ción al reto planteado. Esta aplicación facilitará la adquisición 
de la competencia del alumnado y le permitirá ser competente. 
A continuación, se detalla el proceso de aplicación en el aula y, 
paralelamente, se presenta un caso real de aprendizaje cooperati-
vo cíclico como ejemplo para especificar aspectos y facilitar la 
explicación.

El primer paso es seleccionar las asignaturas y las competen-
cias, planificando la enseñanza de los contenidos de la(s) asig-
natura(s). Los contenidos de la asignatura están vinculados a las 
habilidades que se trabajan en la fase de aprendizaje de conteni-
dos. Por otro lado, la aplicación de estos contenidos y su trans-
formación en competencias puede desarrollarse en diferentes 
proyectos: crear videotutoriales que expliquen contenidos sobre 
ciencias naturales o sociales (áreas naturales, sociales, culturales 
y digitales), organizar competiciones deportivas (áreas deporti-
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vas y culturales), crear narrativas (literarias y sociales), diseñar 
un programa de radio o televisión (áreas culturales y digitales) o 
diseñar carteles publicitarios y otras obras artísticas en las que 
sea necesario utilizar conceptos matemáticos (numeración, ope-
raciones, medidas de longitud o geometría), además de combi-
nar elementos pictóricos (conciencia y expresión cultural). A tra-
vés de los proyectos propuestos, que aluden a diferentes áreas 
del currículo y la sociedad, el alumnado desarrollará la compe-
tencia en comunicación lingüística y las competencias sociales, 
emocionales y morales, a la vez que aprende los saberes (ele-
mentos constitutivos de las competencias). Este enfoque contri-
buye al desarrollo de una educación basada en competencias 
que garantiza y favorece la interacción y la participación social 
adecuadas. A la competencia en comunicación lingüística y a las 
competencias sociales, emocionales y morales (necesarias para 
garantizar una interacción adecuada), hay que añadir una com-
petencia relacionada con el área seleccionada (puede ser mate-
máticas, educación física o cualquier otra).

El ejemplo presentado aborda la competencia en comunica-
ción lingüística, cuyos saberes se imparten en la asignatura de 
Lengua y Literatura. Los saberes (expresión escrita: ortografía y 
sintaxis, comprensión escrita...) de esta asignatura se aplican y se 
transforman en competencias mediante la creación de una histo-
ria. El objetivo del proyecto es crear historias coherentes que en-
señen valores (combinando en la asignatura de Lengua y Litera-
tura dos habilidades/competencias clave: la competencia lectora 
y las competencias socioemocionales y morales).

En el ejemplo real realizado en Educación Primaria que sirve 
de referencia se utilizan cuatro sesiones semanales de una hora 
cada una de ellas para la fase de aprendizaje de los saberes y una 
quinta sesión de dos horas para la fase de aplicación de estos. Lo 
importante es que la secuencia se estructura en dos fases: la pri-
mera se dedica a la enseñanza según el estilo más común de cada 
docente (en este caso, 4 horas semanales, aunque puede ser ma-
yor o menor) y la segunda se centra en la aplicación de los nue-
vos saberes que mejoran las habilidades (en este ejemplo, 2 ho-
ras; se recomienda más de una por semana, en cualquier caso).
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Durante las cuatro sesiones de una hora, se realizan ejercicios 
y actividades individuales relacionados con los saberes que con-
forman la competencia en comunicación lingüística (compren-
sión oral, comprensión escrita, expresión oral y expresión escri-
ta: gramática, ortografía, estructura textual, etc.). Las cuatro pri-
meras sesiones se detallan a continuación:

2.3.1. Sesión 1

Sesión 1

Objetivo Desarrollar la escucha, la lectura y el habla.

Saberes –	Lectura: velocidad y entonación adecuada.
–	Escucha activa.
–	Expresión oral: discurso estructurado, seguida de 

una postura corporal correcta para acompañar 
la expresión oral.

Organización del alumnado Distribución individual de los estudiantes.

Recursos Textos y audios de longitud variada.

Tipología de actividades 1. Lectura de textos de complejidad creciente.
2. Elaboración de respuestas a preguntas causales 

e inferenciales.
3. Elaboración de resúmenes de los textos.
4. Elaboración de esquemas de los textos para 

organizar las ideas.

Consideraciones didácticas de las actividades: for-
mular una pregunta y corregirla para corregir el 
error. El alumno la realiza y el profesor corrige la 
acción de los alumnos de forma general para todo 
el grupo. Se corrigen los errores y se continúa con 
el segundo ejercicio. Se trata de un trabajo muy 
analítico de corrección de errores en grupo. En 
cada actividad, se selecciona la respuesta de un 
alumno y se expone al resto del grupo como 
ejemplo.

Evaluación La posición externa del docente es evaluar y co-
rregir a todo el grupo.
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2.3.2. Sesión 2

Sesión 2

Objetivo Aprender aspectos relacionados con la gramática 
y la sintaxis.

Saberes –	Sujeto-predicado.
–	Relación entre las diferentes frases.
–	Signos de puntuación: tipos de puntos, comas, 

exclamaciones e interrogaciones...
–	Conexiones y conectores para unir oraciones

Organización del alumnado Distribución individual de los estudiantes.

Recursos 1. Pizarra (digital o tradicional)
2. Pestañas interactivas
3. Cuestionarios autocorregibles de Google: mate-

rial complementario de ampliación y autorre-
flexión para hacer en casa. https://drive.google.
com/file/d/11GHDe1Na9DIwgB90sOwdI88lC 
O9kR0kF/view

Tipología de actividades 1. Ejercicios de análisis sintáctico (sujeto-predica-
do) para estructurar correctamente las oracio-
nes basándose en el conocimiento de su estruc-
tura.

2. Ejercicios de identificación y análisis de tipos 
de palabras (sustantivos, determinantes, ver-
bos, adjetivos, preposiciones, etc.).

3. Ejercicios para el uso correcto de los nexos para 
unir oraciones.

Evaluación La posición externa del docente es evaluar y co-
rregir a todo el grupo.

https://drive.google.com/file/d/11GHDe1Na9DIwgB90sOwdI88lCO9kR0kF/view
https://drive.google.com/file/d/11GHDe1Na9DIwgB90sOwdI88lCO9kR0kF/view
https://drive.google.com/file/d/11GHDe1Na9DIwgB90sOwdI88lCO9kR0kF/view
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2.3.3. Sesión 3

Sesión 3

Objetivo Para aprender las reglas ortográficas y ampliar el 
vocabulario.

Saberes Reglas de ortografía y escritura de palabras.

Organización del alumnado Distribución individual de los estudiantes.

Recursos 1. Pizarra (digital o tradicional)
2. Pestañas interactivas
3. Cuestionarios autocorregibles de Google: mate-

rial complementario de ampliación y autorre-
flexión para hacer en casa. https://docs.google.
com/forms/d/e/1FAIpQLSdYBOkva6t1nOLJ6 
yCj2nF10NCBrEZ3FkEubakrh9HnABWfdg/
viewform

Tipología de actividades 1. Ejercicios en los que aparecen palabras incom-
pletas y los estudiantes deben completarlas con 
la letra o sílaba correcta, respetando las normas 
ortográficas.

2. Ejercicios en los que aparecen palabras correc-
tas e incorrectas y los estudiantes deben justifi-
car si son correctas o no.

Consideraciones didácticas de las actividades: El 
profesor explica un ejemplo del ejercicio y propo-
ne uno nuevo a los alumnos. Cada alumno com-
pleta el ejercicio, el profesor selecciona a uno 
para corregirlo y comenta el contenido relaciona-
do. Esta secuencia se repite con cada ejercicio, se-
leccionando a diferentes alumnos para cada co-
rrección.

Evaluación La posición externa del docente es evaluar y co-
rregir a todo el grupo.

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSdYBOkva6t1nOLJ6yCj2nF10NCBrEZ3FkEubakrh9HnABWfdg/viewform
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSdYBOkva6t1nOLJ6yCj2nF10NCBrEZ3FkEubakrh9HnABWfdg/viewform
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSdYBOkva6t1nOLJ6yCj2nF10NCBrEZ3FkEubakrh9HnABWfdg/viewform
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSdYBOkva6t1nOLJ6yCj2nF10NCBrEZ3FkEubakrh9HnABWfdg/viewform
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2.3.4. Sesión 4

Sesión 4

Objetivo Para consolidar el aprendizaje de las sesiones 1, 2 
y 3.

Saberes Estructuración de textos: partes (introducción, 
desarrollo y conclusión) y párrafos.

Organización del alumnado Distribución individual de los estudiantes.

Recursos 1. Proyector para que los estudiantes puedan vi-
sualizar la corrección del texto simultánea-
mente.

2. Grabación de vídeos sobre la corrección de 
textos escritos por los estudiantes para su vi-
sualización complementaria en horas extracu-
rriculares.

Tipología de actividades 1. Descripción de personas, lugares, animales u 
objetos.

2. Escritura creativa. Se proporciona a los estu-
diantes el inicio de una historia, y deben conti-
nuarla para concluirla. Se proporciona un final 
a la historia para que los estudiantes creen el 
inicio.

3. Invención de historias imaginarias y breves a 
partir de una imagen.

4. Redacción de textos a partir de un esquema.

Consideraciones didácticas de las actividades: el 
profesor mostrará un texto escrito por un compa-
ñero, y se corregirá en grupo, identificando errores 
y proponiendo alternativas de solución tanto a los 
errores como a las oraciones o frases correctas 
para mejorar el texto.

Evaluación La posición externa del docente es evaluar y co-
rregir a todo el grupo.
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2.3.5. Sesión 5

La última sesión de la semana tiene una duración de dos horas y 
en ella se lleva a cabo la creación del proyecto (el cuento en este 
ejemplo), que supone la aplicación de los contenidos de la asig-
natura o asignaturas implicadas.

En la sesión 5, los estudiantes se agrupan en grupos base coo-
perativos (Johnson et al., 2013) de tres o cuatro estudiantes. A 
cada estudiante se le asigna un rol diferente para fomentar el de-
sarrollo de responsabilidades y contribuir al desarrollo de com-
petencias sociales, emocionales y morales. Los roles son: portavoz 
(habla en nombre del grupo ante el profesor), gestor de material 
(custodia el material común necesario para realizar la tarea), eva-
luador (corrige las actividades realizadas por el resto de los com-
pañeros) y asistente del evaluador (ayuda al evaluador). Los roles 
deben cambiarse en cada actividad. Cada grupo base cooperati-
vo cuenta con un documento denominado Planificación del Equi-
po. Esta planificación asocia cada actividad con una propuesta de 
compromiso personal para cada miembro del grupo. «No pe-
lear», «No discutir» o «Hablar sin gritar a los compañeros» son 
algunos ejemplos de compromisos personales planteados por 
los estudiantes durante el desarrollo de cada actividad. Al finali-
zar la actividad, se realiza una autoevaluación del logro del com-
promiso personal y se propone un nuevo compromiso para la 
siguiente actividad. De esta manera, se favorece el desarrollo de 
factores sociales, emocionales y morales como la autoconciencia 
y la empatía.

En esta etapa, se combinan los beneficios de las diferentes 
técnicas cooperativas para incluir las competencias sociales, 
emocionales y morales durante la fase de aplicación de los sabe-
res relacionados con la competencia en comunicación lingüísti-
ca. De esta manera, se obtienen los beneficios personales y aca-
démicos de la combinación de diferentes técnicas cooperativas 
durante la producción de las historias. En esta quinta sesión, los 
contenidos aprendidos convergen y se transforman en compe-
tencias al vincular el aprendizaje con la aplicación en un contex-
to social específico.
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Sesión 5

Objetivo Para crear la historia (aplicación del aprendizaje 
de las sesiones anteriores).

Saberes Aplicación de los saberes de las sesiones 1, 2, 3 y 4.

Organización del alumnado Grupos base cooperativos con un Plan de Equipo 
como documento organizador.

Recursos 1. Carpeta base de grupo cooperativo compuesta 
por: planes de equipo, hojas de papel, lápices o 
bolígrafos para escribir y textos con las lecturas 
de valores.

La secuencia de actividades. 
Cada actividad tiene una 
duración mínima de una se-
sión, lo que requiere cuatro 
semanas para completar la 
obra (historia).

1. Descripción de varios personajes.
2. Descripción de un lugar.
3. Lectura de un cuento proporcionado por el pro-

fesor/a y comprensión lectora para identificar el 
valor que la lectura enseña. Además, creación 
de un cuento que enseñe dicho valor con perso-
najes locales previamente creados.

4. Ilustración del cuento y narración para los 
alumnos de cursos inferiores.

La secuencia de actividades se realiza en el orden 
descrito. Cada grupo trabaja a un ritmo diferente. 
Así pues, cada grupo base cooperativo realizará 
actividades diferentes en cada sesión. En la si-
guiente sesión, se continúa con la actividad en la 
que se quedó.
Al finalizar las cuatro actividades, y, por lo tanto, 
al final de un ciclo, se iniciará otra secuencia en 
el mismo orden para crear otra historia.
El cambio de roles y la revisión de los compromi-
sos personales de cada grupo base cooperativo se 
realizan en diferentes momentos según el ritmo 
de trabajo.
Al final del curso académico, cada grupo habrá 
creado un número diferente de historias según su 
ritmo de aprendizaje.

Evaluación El profesor está posicionado para proporcionar re-
troalimentación a cada grupo de una manera par-
ticular.
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2.3.6. Desarrollo del APC durante el año académico.

Este programa semanal se distribuye cada semana del periodo 
dedicado a esta técnica de enseñanza. De hecho, se ha puesto en 
práctica en cursos completos, con resultados satisfactorios que se 
describen en la sección 2.2 de este capítulo.

El aprendizaje participativo cíclico introduce la variante de 
que, al finalizar el trabajo final, se inicia otro producto final con 
la misma estructura, pero con un nuevo tema; de ahí el término 
cíclico. Siguiendo con el ejemplo de la creación de historias, cada 
una narrará un valor en una situación (empatía). La segunda his-
toria se desarrollará siguiendo la misma secuencia, pero con un 
tema diferente (solidaridad). El año académico se estructura en 
torno a la creación de numerosos productos idénticos, pero con 
diferentes temas.

Esta innovación educativa ofrece una técnica didáctica que 
promueve en el alumnado roles activos rotativos, responsabili-
dades interpersonales, autocompromiso, conciencia individual y 
social, empatía, trabajo en equipo, motivación y muchos otros 
componentes clave para el aprendizaje permanente. Esta técnica 
didáctica se recomienda para la educación obligatoria (Primaria 
y Secundaria), pero, adecuadamente contextualizada, resulta útil 
en cualquier etapa educativa.

Algunos recursos disponibles en Internet sobre APC

•	 Planificación de una radio escolar: https://www.youtube.com/ 
watch?v=uTk7VT7GEbY

•	 Planificación de una web escolar: https://www.youtube.com/
watch?v=9FQXAKWdu5Y
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3
Gamificación: incorporación 

de las mecánicas de juego en 
el contexto educativo

3.1. Fundamentación teórica de la gamificación

El juego es la estrategia de enseñanza más efectiva y que más se 
aplica en los primeros estadios evolutivos del ser humano. Por 
ello, se emplea de manera generalizada en las primeras etapas de 
los sistemas educativos. Pero el juego no está pensado solo para 
los más pequeños, sino que es algo inherente al ser humano, por 
lo cual no importa la edad a la que se juega: la diversión es simi-
lar en la mayoría de las personas (Martínez, 2022). En conse-
cuencia, los elementos del juego se han empleado para otros 
ámbitos, como el deportivo, el marketing y la educación.

En el ámbito educativo, se diferencian tres métodos de ense-
ñanza-aprendizaje que se valen del juego como base: aprendiza-
je basado en juegos, juegos serios (serious games) y gamificación.

El aprendizaje basado en juegos (en inglés game based lear-
ning, GBL o también digital game based learning, por la incorpora-
ción de recursos digitales) usa el juego como herramienta de 
aprendizaje, dotando de contenido curricular al propio juego 
(Torres Toukoumidis y Romero-Rodríguez, 2019). La base de 
este método de enseñanza-aprendizaje se basa en la aplicación 
de los componentes recreativos del juego con intención educati-
va, de manera que se incluyen los objetivos de la programación 
didáctica. Algunos ejemplos muy reconocidos que se pueden 
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aplicar en el aula son: Trivial, Pasapalabra, Risk, Escape room o 
Breakouts.

Los juegos serios o serious games son juegos utilizados para la 
mejora de habilidades cognitivas con una inmersión total del ju-
gador en el juego. Son diseñados de manera específica para el 
desarrollo de un saber específico de los que componen las com-
petencias y poseen un potencial educativo a tener en cuenta du-
rante las intervenciones didácticas (Ahmad et al., 2022). Por 
ejemplo, Pick Up Words1 (González-Gómez, 2023) es un serious 
game diseñado para conocer las categorías gramaticales de las pa-
labras y su disposición para crear sintagmas, y, en consecuencia, 
conocer la estructuración gramatical adecuada. Estos saberes 
contribuyen al desarrollo de la competencia en comunicación 
lingüística, en especial en la dimensión de expresión escrita. Los 
serious games también se pueden usar en dispositivos como vi-
deoconsolas, ordenadores u otros dispositivos móviles. Este tipo 
de método puede servir para la identificación y detección de ca-
rencias en habilidades cognitivas. En este sentido, hay juegos 
creados con la función lúdica de entretener y divertir al partici-
pante, pero que pueden ser usados como serious games debido a 
la temática que abordan. Algunos de estos ejemplos de juegos 
que no son serious games, pero que se pueden utilizar del mismo 
modo son Big Brain Academy, Civilization, Assassin’s Creed o Poké-
mon Go.

A diferencia de los dos métodos anteriores, la gamificación 
utiliza elementos o mecanismos de los juegos en contextos no 
lúdicos, con el propósito de involucrar a todos los participantes 
en la resolución de un problema o en el logro de un objetivo 
(Alsawaier, 2018). Hunicke et al. (2004) proponen tres elemen-
tos básicos para la creación de un sistema gamificado: la mecáni-
ca, la dinámica y la estética del juego denominado por sus siglas 
en inglés MDA (mechanics, dynamics and aesthetics framework). Es-
tos tres elementos de la gamificación están basados en los siste-
mas de diseño de los videojuegos (Aranda et al., 2015), centrado 
en tres principios: las reglas del juego (Mecánicas), sistema del 

1.  Explicación detallada en https://www.youtube.com/watch?v=H4SXT2ToTG8

https://www.youtube.com/watch?v=H4SXT2ToTG8
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juego (Dinámicas) y la diversión (Estética). El anterior sistema 
es el más estudiado para el diseño de este método (Manzano-
León et al., 2021).

Las principales características de la gamificación que permi-
ten su distinción, entre otros métodos que emplean el juego 
como base del proceso de enseñanza-aprendizaje, son las men-
cionadas por Teixes (2015):

•	 La selección de elementos del juego, que permitirá mantener la 
esencia del juego, pero sin llegar a ser un juego en sí mismo. 
Hace atrayente la propuesta, gracias a los elementos estéticos 
del juego, en contextos que no son a priori lúdicos.

•	 La aplicación a contextos no lúdicos, para conseguir los objetivos 
propuestos para cada ámbito de actuación ya sea para la edu-
cación o para la empresa. En el ámbito educativo, los objeti-
vos que se quieren obtener empleando la gamificación pue-
den ser para mejorar el proceso enseñanza-aprendizaje, como 
puede ser mejorar la motivación.

•	 Los cambios comportamentales que se pretenden lograr con la 
gamificación están focalizados hacia la motivación, especial-
mente a la intrínseca.

En la gamificación todo gira en torno a elementos que esti-
mulan el aprendizaje, ya que el principal beneficio de este méto-
do es la propia motivación hacia este proceso (Kyewski y Krä-
mer, 2018). La gamificación se alimenta del interés suscitado en 
los juegos en sí y aprovecha ese entusiasmo de los niños y las 
niñas de «jugar a un juego», lo cual incrementa la motivación en 
contextos que no necesariamente parecen lúdicos.

La gamificación está asentada en varias teorías motivaciona-
les (Zainuddin et al., 2020), siendo la más utilizada la teoría de 
la autodeterminación (Nadi-Ravandi y Batooli, 2022).

La teoría de la autodeterminación abarca de manera integral la 
motivación extrínseca e intrínseca y su relación entre ellas (Richter 
et al., 2015). En cambio, otras teorías solo se basan en un tipo de 
motivación (extrínseca), como es el caso de la teoría de la autoefi-
cacia. A fin de comprender mejor cómo se deben aplicar el siste-
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ma de gamificación, hay que comprender y diferenciar ambas mo-
tivaciones para saber cómo aplicarlo al método de gamificación.

La motivación intrínseca surge desde dentro de la persona, es 
decir, se realizan acciones por el deseo propio de cada sujeto (Ka-
logiannakis et al., 2021) sin buscar recompensa o penalizaciones, 
sino motu proprio, por el propio disfrute simplemente. Este tipo 
de motivación viene inducida por necesidades psicológicas bási-
cas por autonomía, competencias y relación social (Ryan y Deci, 
2000). Por otro lado, la motivación extrínseca se produce por 
simples recompensas. En la gamificación pueden ser puntos, in-
signias o medallas. Por consiguiente, la principal diferencia es el 
origen de la motivación, desde fuera o dentro de la propia activi-
dad. En todo caso, si bien ambas motivaciones son importantes 
para que funcione el método, es fundamental la motivación in-
trínseca que es la que está relacionada con el rendimiento acadé-
mico (Usán Supervía et al., 2018). Si solo se emplean las recom-
pensas como medallas o insignias, se corre el riesgo de solo llevar 
a una motivación extrínseca por lo que el alumnado solo caerá en 
el objetivo de conseguir esos premios sin ver nada más (Sezgin y 
Volkan Yüzer, 2022; Zhang y Fang, 2019) Asimismo, si se recom-
pensan actividades que ya de por sí presentan cierto atractivo y son 
motivadoras per se, pueden derivar a un cambio de motivación 
(intrínseca a extrínseca) y a una disminución de la propia motiva-
ción con el paso del tiempo (Hanus y Fox, 2015; Kyewski y Krä-
mer, 2018). Por ello, hay que encontrar el equilibrio para plan-
tear actividades que con el sistema de gamificación les genere esa 
motivación, de cara a poder incidir en la motivación intrínseca.

Para la configuración del sistema de gamificación, se deberán 
diseñar los diferentes elementos: la mecánica, la dinámica y la 
estética. A continuación, se presentan los diferentes componen-
tes de cada uno de los tres elementos, en los cuales se podrán 
seleccionar todos aquellos que se ajusten mejor a la creación del 
sistema gamificado.

a) Las mecánicas del juego
La mecánica se basa en las propuestas de las reglas del juego para 
controlar las acciones y conductas dentro del contexto del juego 



653. Gamificación: incorporación de las mecánicas de juego en el contexto educativo

(Manzano-León et al., 2021), creando un marco de acción entre 
potencialidades y limitaciones (Pérez Latorre, 2010). Las mecá-
nicas más reconocidas y aplicadas en los sistemas de gamifica-
ción son los PBL del inglés points (puntos), badges (insignias) y 
leaderboards (clasificaciones) (Furtado et al., 2021; Nadi-Ravandi 
y Batooli, 2022). Aparte de las anteriores mecánicas, existen 
otras como los avatares, los retos o misiones, los niveles y los 
bienes (Werbach y Hunter, 2020):

Se denominan puntos al valor numérico que se otorga al juga-
dor cuando realiza ciertas acciones. Estos serán el referente para 
conocer el nivel de consecución de las metas propuestas. Nor-
malmente, los puntos están relacionados con el nivel del jugador 
y, para subirlo, se necesita un número concreto de puntos. Exis-
ten distintos tipos de puntos. Pueden ser de experiencia, compensa-
bles, monedas y sociales o de reputación. Los puntos de experiencia 
(XP) es la tipología más empleada y se otorgan al realizar ciertas 
acciones que permitirá subir de nivel. Los puntos compensables se 
consiguen de igual manera que los de experiencia, pero con la 
diferencia que pueden ser canjeados por algún servicio, ya sea en 
el propio juego u otra compensación. La moneda se utiliza solo 
para bienes o servicios dentro del juego o fuera de este. Tanto los 
puntos compensables como la moneda se generan para inter-
cambiar ciertos bienes. En un sistema gamificado, los bienes a 
adquirir pueden ser mejoras para los avatares, pistas de alguna 
misión o reto, recursos para mejoras. En este sentido, la propor-
cionalidad de puntos debe estar acorde con el bien que se quiere 
canjear. Por último, los puntos sociales o de reputación son aquellos 
puntos que pueden ser otorgados por otros jugadores e incluso 
darlos al realizar acciones que impliquen a otros jugadores (ejem-
plo: ayuda a un compañero). Teixes (2015) recomienda que se 
empleen grandes cifras de puntuación, puesto que da sentimien-
to de riqueza, y que se comience la partida con puntos por parti-
cipar, lo que hará que el alumno se involucre más desde el inicio.

Las insignias, también es habitual la denominación de medallas, 
son las representaciones gráficas para visualizar las habilidades o 
logros conseguidos y tienen un carácter coleccionable. Las insig-
nias se implementan mejor para indicar el progreso y no como 
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una recompensa final. Se pueden tratar como competencias que 
se adquieren y permiten resolver los siguientes retos, como en 
los videojuegos. Las insignias o medallas están expuestas en to-
dos los juegos, por lo que han de presentarse en un formato que 
facilite su visualización al resto de jugadores.

Las clasificaciones miden la progresión de los jugadores de una 
manera visual. Por tanto, esta mecánica debe ser clara y sencilla, 
sin necesidad de explicaciones, por ejemplo, el ranking donde 
aparezca cada participante y su puntuación.

Los avatares permiten una inmersión en el sistema de juego al 
verse los jugadores representados de manera visual dentro del 
propio juego. Los avatares son normalmente una representación 
visual del propio jugador, pero pueden ser cualquier elemento 
con el que el jugador pueda identificarse.

Los retos/misiones, aunque pueden considerarse una misma 
acción, en el sistema de gamificación acciones diferentes con la 
única salvedad de que el reto está enmarcado en la realización 
de un acción en un determinado tiempo (por ejemplo, cuántas 
operaciones numéricas puedes hacer en menos de 2 minutos), 
mientras que la misión no está enmarcada en una franja tempo-
ral (Teixes, 2015). Los retos y las misiones están destinadas a 
cumplir un objetivo a través de diferentes acciones. Dependien-
do del interés del profesorado pueden ser estructuradas en dife-
rentes tareas para llegar a los objetivos finales, o pueden ser li-
bres donde el jugador decidirá cómo consigue el objetivo. En 
este sentido, el logro de una misión desbloqueará misiones nue-
vas, permitiendo avanzar hacia el objetivo final. Todos los vi-
deojuegos tienen un gran objetivo como misión principal, que 
se estructurará en pequeñas misiones (normalmente breves y 
sencillas) para la consecución del objetivo final. Uno de los prin-
cipales éxitos de algunos juegos es la sencillez de las misiones 
por lo que es prácticamente escasa la necesidad de unas instruc-
ciones de juego. En cualquier caso, la misión que se cree deberá 
tener una explicación breve y simple para que sepan cuál es el 
objetivo que deben cumplir.

Por último, el elemento que más despierta la motivación en 
los juegos son los niveles. Este mecanismo, en relación con otros 
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elementos anteriores, es el progreso del jugador e informará 
como está de cerca de algún logro o recompensa (puntos o insig-
nias). Los niveles se emplean para indicar el grado de dificultad 
de las futuras misiones o retos. Por supuesto, a medida que se 
sube de nivel, es necesario que el jugador vaya adquiriendo nue-
vas habilidades o recursos que le ayuden a enfrentar los nuevos 
retos más complejos. En todos los juegos, los niveles iniciales se 
obtienen fácilmente para ir avanzando muy rápido y a medida 
que vaya avanzando el juego e incrementando la dificultad, los 
siguientes niveles adquieren mayor complejidad. Este efecto de 
diferenciar los niveles hace que el jugador vaya entrando muy 
rápido en la implicación del juego para generarle motivación. El 
tipo de nivel más empleado es el numérico, ya que es el más sen-
cillo e intuitivo.

b) Las dinámicas del juego
Un funcionamiento correcto de la gamificación necesita las di-
námicas de juego, que son las pautas para el sistema de gamifica-
ción. Las dinámicas son necesarias para generar interés e impli-
cación en el juego (Ruiz Ledesma et al., 2022). Un sistema de 
gamificación de éxito radica en estas dinámicas, que serán las 
encargadas de establecer ciertas indicaciones de cómo ejecutar 
las mecánicas del juego (Pereira et al., 2019). Las dinámicas mar-
carán también el tiempo de juego, ajustándose correctamente 
para no decaer la motivación. Entre las dinámicas más usadas en 
los sistemas de gamificación las más empleadas son: recompen-
sas, status, logros, autoexpresión, competición, altruismo, retro-
alimentación y diversión (Manzano-León et al., 2021).

Las recompensas son los premios al completar una misión o 
reto, o superar un nivel. En el ámbito de gamificación educativa 
se pretende que un comportamiento adecuado del jugador, en 
este caso el alumno, lo repita para futuras acciones. Las recom-
pensas pueden ser puntos, medallas, niveles o bienes. En todo 
momento las recompensas deben ser atractivas para el jugador, 
ya que de ahí es de donde parte buena parte de la implicación y 
motivación de continuación en el juego. Estas recompensas han 
de estar ajustadas a la misión que se va a realizar. Las recompen-
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sas pueden ser de diferentes tipos fijas, aleatorias, inesperadas o 
sociales (Teixes, 2015).

•	 Recompensas fijas: el jugador sabe a priori qué recompensa ob-
tendrá al realizar una misión o reto con éxito.

•	 Recompensas aleatorias: el jugador no sabe de antemano la re-
compensa al realizar una misión o reto.

•	 Recompensas inesperadas: son aquellas que se otorgan sin sa-
berlo el jugador al cumplir un logro. El efecto sorpresa ejerce 
gran motivación en los jugadores al sentirse afortunados.

•	 Recompensas sociales: son otorgadas por medio de los otros ju-
gadores y no dadas por el juego.

El estatus es la dinámica de reconocimiento o popularidad del 
jugador en el propio sistema de gamificación. Este estatus puede 
darse a través de medallas o de niveles. El reconocimiento no se 
da por la adquisición de medallas, sino por el estatus que tiene 
el jugador por poseer un número determinado de medallas.

Los logros se obtienen a medida que se van realizando una se-
rie de acciones. Frecuentemente puede ser de una manera sor-
presiva donde el jugador no lo espera, provocando un nivel de 
motivación alta. Para generar esa motivación, los logros deben 
estar al alcance de todos los jugadores para que sea factible su 
consecución y no llegar a la desmotivación. La visualización es 
importante, ya que los logros deben mostrarse al grupo.

La autoexpresión es la forma de representarse en el juego, es 
decir, la creación de personajes. Cada jugador deberá dar forma 
al personaje que interpretará, podrá elegir desde su forma física 
hasta su personalidad. En la gamificación los avatares y los bie-
nes son los que ayudarán a realizar la dinámica de autoexpre-
sión.

La competición en su forma ha sido uno de los elementos por 
antonomasia del juego y de igual manera lleva a la motivación. 
La comparación con otros es lo que al jugador le da empuje para 
continuar con el juego. En el sistema gamificado puede ser tanto 
a nivel individual como grupal (siendo la suma de los individua-
les). No obstante, la competición debe ser ajustada para no ge-
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nerar conflictos dentro de un grupo y no convertir el juego en 
algo desmotivador. En la gamificación en el aula se debe tener 
un equilibrio entre la cooperación y la competición.

El altruismo es otra dinámica de juego que se consigue gracias 
a las recompensas sociales. La dinámica consiste en dar bienes a 
otros jugadores con el objetivo que se recompense ese gesto de 
algún modo (por ejemplo: recompensa social). Este sistema de 
altruismo favorece la cooperación del grupo generando un clima 
positivo dentro del aula.

La retroalimentación en los juegos es básica para conocer en 
todo momento en qué estado se está del juego. En un videojue-
go o juego de mesa se reconoce gracias a los diferentes elemen-
tos que indican cuánto falta para finalizar la partida. En el siste-
ma gamificado debe ser visual qué objetivos hemos cumplido y 
los que nos quedan por cumplir. Para ello, la barra de progreso 
de los juegos es el indicador perfecto para eso.

Para que un juego tenga éxito, tiene que ser divertido. Asimis-
mo, el disfrute aporta un elemento motivador que hace querer 
volver a experimentar esa experiencia. Por ello, el sistema gami-
ficado debe contener elementos que atraigan al jugador y que se 
divierta. Los elementos que pueden generar esta dinámica son la 
resolución de retos, la exploración, la cooperación, las sorpresas, 
la creación de personajes e interpretarlos. Todos estos elementos 
son en sí divertidos y funcionan en otros contextos como es en 
el educativo.

c) La estética del juego
Por último, la estética juega el papel de atraer al jugador, esto es, 
de llegar a la parte emocional para involucrarlo en el sistema de 
juego a través de sus respuestas emocionales (Manzano-León 
et al., 2021). Los atributos que se pueden utilizar en el sistema 
gamificado son: fantasía, narrativa, desafío, compañerismo, des-
cubrimiento, confianza, creatividad y curiosidad (Hunicke et al., 
2004; Khodabandelou et al., 2022).
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3.2. Evidencias empíricas de la 
efectividad de la gamificación
La revisión sistemática de Manzano-León et al. (2021) respalda la 
mejora de la motivación del alumnado en un sistema gamifica-
do. Un estudio cuasiexperimental sin grupo control a 64 estu-
diantes del Grado de Educación Primaria de la Facultad de Cien-
cias de la educación de la Universidad de Sevilla (Castañeda-
Vázquez et al., 2019) empleó varios elementos de gamificación 
como son: narrativa, retos, logros, recompeseas y puntos. Los re-
sultados indican niveles altos de motivación intrínseca y extrín-
seca. También se concluyó que el 87.9 % del alumnado que se 
presentó en primera convocatoria aprobó la asignatura. Por otro 
lado, Fernandez-Rio et al. (2020) realizaron un estudio cuasiex-
perimental con pretest y postest, con 290 alumnos, con edades 
entre los 6 y los 14 años, para medir la motivación intríseca 
usando gamificación en el área de Educación Física. En este estu-
dio se concluye que la motivación intrínseca, se puede mantener 
a largo plazo a pesar de haber pasado «la novedad» de la activi-
dad en los participantes. En esta misma línea se observa que 
cuando la motivación es alta, otros aspectos pueden verse bene-
ficiados, como es el caso del rendimiento académico.

Otro de los beneficios que se relaciona con la gamificación es 
el rendimiento académico. Varios estudios indican que la gami-
ficación ayuda con la incorporación de los temas y hace que los 
estudiantes obtengan una mejor calificación (Mogrovejo et al., 
2019; Rodríguez Parra et al., 2020). Concretamente, en el estu-
dio de Garcia-Cabot et al. (2019), se evidencia que los aspectos 
sociales de la gamificación favorecen las calificaciones. En este 
estudio cuasi experimental donde se contó con un grupo control 
de 15 estudiantes y un grupo experimental de 12 estudiantes con 
edades comprendidas entre los 25 a 40 años, el sistema gamifi-
cado resultó ser un proceso más participativo, emocionante, in-
teresante y atractivo para el alumnado. Se considera que la mejo-
ra del rendimiento académico del alumnado se debe a la alta 
tasa de participación en el sistema gamificado (Sánchez-Martín 
et al., 2017).
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Otro de los beneficios de la gamificación es el compromiso 
que adquiere el alumnado en la participación de las actividades 
(Manzano-León et al., 2021). Concretamente, el estudio de Sa-
dat et al. (2018) concluye que la gamificación puede ser una for-
ma efectiva de crear compromiso profesional en los adolescen-
tes. Por ejemplo, en el estudio de Tsai et al. (2020) se demostró 
que el grupo experimental en el que se implementó el modelo 
GAME, obtuvo una mayor participación y compromiso ante la 
competencias científicas en el alumnado de Educación Primaria 
que en el grupo control. En definitiva, la inmersión en el sistema 
de gamificación hace que el alumnado se comprometa a «jugar» 
y a seguir las reglas del propio sistema.

La gamificación, al tratarse de elementos de juego donde el do-
cente selecciona lo que más se ajusta a lo que pretende conseguir, 
hace que este método sea muy versátil y se acopla perfectamente 
con otros métodos de enseñanza-aprendizaje (Nadi-Ravandi y Ba-
tooli, 2022). Por ejemplo, el estudio de Anane (2022) utiliza la 
gamificación para evaluar sus clases dentro de la implementación 
del aula invertida. En este mismo estudio, se comprobó que el 
alumnado obtenía mejor puntuación en los cuestionarios gamifi-
cados dentro de las sesiones de aprendizaje invertido. Por otro 
lado, en la revisión de Ekici (2021), que analiza 22 estudios so-
bre la gamificación en el aula invertida, se concluye que incorpo-
rar elementos del juego en el aula invertida aumenta la motiva-
ción, participación y hay un mejor rendimiento en el aprendizaje 
del alumnado. Dado a los múltiples beneficios que presenta este 
método cada vez hay más estudios donde se evidencia los resulta-
dos positivos de este método (Pérez Gallardo y Gértrudix-Barrio, 
2021).

La aplicación de los sistemas de gamificación se está imple-
mentando en todas las etapas educativas, ya que se puede ajus-
tar a cualquier temática y nivel educativo (Manzano-León et al., 
2021). Sin embargo, la revisión sistemática y metaanálisis de 
Nadi-Ravandi y Batooli (2022) indica que la etapa donde más se 
ha estudiado es en la etapa universitaria y en diferentes discipli-
nas. A pesar de este resultado, cada vez se está aumentando los 
estudios en etapas de educación primaria y secundaria, dando 
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lugar a más aplicación del método en otros niveles (Lampropou-
los et al., 2022).

En cuanto al área de aplicación de la gamificación, el área de 
ciencias naturales es la que más se utiliza, dado a la complejidad 
de los conceptos (Kalogiannakis et al., 2021). En otras revisiones 
se ha visto que las áreas son diversas en la aplicación de la gami-
ficación, como puede ser educación física, idiomas, fisiotera-
pia, nutrición, matemáticas, física o química, informática o cien-
cias sociales (Manzano-León et al., 2021). Por ello, el método es 
muy versátil, en cuanto a su aplicación, ya que permite adaptarse 
a cualquier tema que se quiera impartir y se concluye que su 
aplicación es más utilizada para tratar temas complejos o pocos 
atractivos para el alumnado.

Al inicio del capítulo se desarrollaron todos los elementos 
que configura la mecánica, dinámica y la estética. El sistema de 
gamificación que utiliza todos esos elementos puede ser de gran 
complejidad o no siempre puede llevar al objetivo deseado (au-
mentar la motivación). Los estudios que se han realizado sobre 
este método indican qué elementos del juego se han utilizado 
más y qué beneficios tienen, lo cual brinda unas orientaciones 
básicas para iniciarse en este nuevo método.

Con relación a la mecánica del juego, los elementos que lide-
ran el ranking, según el metaanálisis de Nadi-Ravandi y Batooli 
(2022), son los denominados PBL (puntos, insignias y clasifica-
ciones). Concretamente, los puntos y las insignias son los que más 
se usan en los sistemas gamificados por la atracción que el alum-
nado tiene hacia ellos (Garcia-Iruela e Hijon-Neira, 2020; Khoda-
bandelou et al., 2022). Asimismo, la tabla de clasificación se em-
plea mucho en los sistemas de gamificación (Furtado et al., 2021). 
Como indica el estudio de Garcia-Iruela e Hijon-Neira (2020), los 
elementos que premian (puntos e insignias) son los que les satis-
facen al alumnano, mientras que las tablas de clasificación pue-
den generar competición entre el alumnado, pudiendo obtener 
comportamientos negativos. Otro elemento fuera de los PBL que 
se emplea bastante es el avatar (Nadi-Ravandi y Batooli, 2022).

Respecto a las dinámicas, el estudio de Furtado et al. (2021) 
indica que los elementos más utilizados son la retroalimenta-
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ción, la cooperación y competencia. La retroalimentación es un 
elemento muy bien valorado, ya que el alumnado lo considera 
imprescindible para conocer su progreso (Garcia-Iruela e Hijon-
Neira, 2020).

Por último, la estética que más se ha utilizado en los sistemas 
de gamificación es la narrativa (Manzano-León et al., 2021). Sin 
embargo, en el estudio de Furtado et al. (2021), la narrativa ocu-
pa el segundo puesto, seguido del compañerismo.

3.3. Aplicación práctica de la gamificación

Para aplicar este método de gamificación, se va a seguir el mo-
delo de Werbach y Hunter (2020), que establece seis fases para 
implementar la gamificación, que son: a) definir los objetivos, 
b) establecer los comportamientos deseados, c) describir a los ju-
gadores, d) desarrollar ciclos de actividad, e) ¡No olvidarse de la 
diversión!, y f) implantar las herramientas apropiadas. De forma 
paralela, se describe un ejemplo de gamificación bajo la temática 
del universo de Stars Wars orientado para un grupo de alumnos 
de 3.º de Educación Primaria.

3.3.1. Fase 1 – Definición del objetivo educativo

El primer paso consiste en definir los objetivos educativos. No 
obstante, este método favorece el trabajo competencial y dado a 
su carácter transversal, el ejemplo que se va a plantear no se cen-
trará en una asignatura concreta, sino que será un trabajo com-
petencial. En este caso, se ha establecido una serie de competen-
cias clave que están más presentes en el ejemplo que se plantea 
a continuación. Estas competencias son Competencias en co-
municación lingüística, Competencia matemática y competen-
cia en ciencia, tecnología e ingeniería, Competencia digital, 
Competencia personal, social y de aprender a aprender. En 
cuanto a las áreas más representativas serán Lengua Castellana y 
Literatura y Matemáticas. En todo caso, habrá tareas que se po-
drán realizar en el área de Educación Física o Artística. Los obje-
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tivos que se quieren desarrollar para este sistema de gamifica-
ción serán:

1.	Comprender textos orales y escritos.
2.	Elaborar pequeños resúmenes de textos leídos.
3.	Buscar información en diferentes fuentes.
4.	Resolver problemas o enigmas de diferentes dificultades.
5.	Desarrollar actitudes de esfuerzo, respeto, perseverancia, tole-

rancia, espíritu de superación, constancia y cooperación.
6.	Mejorar comportamientos en clase.

3.3.2. Fase 2 – Establecer los 
comportamientos deseados

Una vez establecidos los objetivos educativos, se han de deter-
minar los comportamientos que queremos del alumnado y do-
tar de métrica para poder evaluar el logro conseguido. En este 
paso, se deberá establecer el sistema de puntos que debe quedar 
bien fijado y explicado por cada tipo de puntuación y cómo se 
consigue, teniendo en cuenta que la complejidad de la tarea in-
fluirá en la cantidad de puntos, donde las tareas de mayor difi-
cultad obtengan un gran beneficio.

Las misiones son un conjunto de tareas que dotarán de una 
buena cantidad de puntos de experiencia. Las insignias serán 
como logros que consiguen el alumnado. En Internet hay un 
gran banco de ideas para hacer insignias tanto en papel como 
digitales. Además, hay creadores específicos para crear estos ele-
mentos como es la herramienta badge design (Accredible, 2023). 
A continuación, se muestra un ejemplo de insignias que dan 
puntos de experiencia (XP) para implementar en un sistema de 
gamificación.

•	 Se esfuerza en todo lo que se pide. 2 XP
•	 Está atento en clase y participación mucho. 1 XP
•	 Trabaja en equipo y ayuda a sus compañeros. 2 XP
•	 Saca un sobresaliente en una prueba. 9 XP	
•	 Saca un notable en una prueba. 8 XP	
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•	 Saca un bien en una prueba. 6 XP
•	 Lee 2 libros por trimestre. 10 XP
•	 Conoce y utiliza las tablas de multiplicar del 1 al 5 a la perfec-

ción. 10XP
•	 Conoce y utiliza las tablas del 1 al 9 a la perfección. 10 XP
•	 Cinco días consecutivos portándose muy bien toda la clase. 

10XP

El alumnado también puede ser penalizado. A continuación, 
se muestran las penalizaciones por acciones incorrectas donde el 
alumnado pierde puntos de experiencia.

•	 No trae el material a clase. -2XP
•	 Habla en clase sin permiso. -1XP
•	 No trae las tareas al día. -3XP
•	 No hace caso de la profesora. -1XP	
•	 Uso indebido de la espada láser. -5XP
•	 Falta de respeto al profesorado o algún compañero/a de clase. 

-5XP

3.3.3. Fase 3 – Descripción de los jugadores

Para tener a jugadores inmersos, es decir, motivados, es impor-
tante conocer los jugadores, en este caso al alumnado y sus inte-
reses. En este sentido, el docente debe conocer qué les motiva o 
desmotiva a su alumnado, lo cual permitirá adaptar el sistema 
de juego.

Por otro lado, Werbach y Hunter (2020) comentan que en 
este apartado hay que describir el tipo de jugador. Existen cuatro 
tipos de jugadores: triunfadores, exploradores, socializadores y 
asesinos (Bartle, 1996). En cuanto a los triunfadores son jugado-
res que les gusta subir de nivel u obtener insignias. Por otro lado, 
están los exploradores que son aquellos que les gusta encontrar 
nuevo contenido del juego. Los socializadores son aquellos que 
les gusta la interacción social con los amigos. Y, por último, los 
asesinos son jugadores que les gusta mandar sobre los demás. El 
ejemplo que se va a plantear en este capítulo estará basado para 
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jugadores de tipo conseguidores y exploradores, donde el alum-
nado serán niños y niñas de entre 8 a 9 años.

Es en esta misma fase donde se configuran los avatares. Los 
avatares se pueden crear de diferentes formas. Se puede usar una 
simple aplicación como puede ser Avatoon (2023), Bitmoji 
(2022), Crear tu Avatar (2016), Voki (2023), entre muchas más. 
También se puede utilizar plataformas digitales de gamificación 
donde se crean avatares. Algunos ejemplos de estas plataformas 
son @MyClassGame (2023), Casscraft (2023) y ClassDojo 
(2022). Estas plataformas están pensadas para crear el sistema 
de gamificación de manera que el alumnado pueda ver su pun-
tuación, nivel, bienes, insignias y de lo que desee usar el docen-
te. Estas plataformas ayudan mucho al docente a construir el sis-
tema de gamificación y permiten a las familias ver el progreso de 
sus hijos e hijas. En el caso de que no se quiera recurrir a esas 
plataformas, se pueden hacer la ficha de personaje en papel. Es-
tas fichas pueden modificarse dependiendo de las necesidades 
para lo que se quieran utilizar. Se adaptará al nivel de conoci-
miento de la gamificación y edad del alumnado y del propio sis-
tema de gamificación. Esta ficha puede servir para el conoci-
miento interpersonal del alumnado, donde podemos poner gus-
tos, aficiones, deportes. La creación de la ficha dependerá de la 
información que se pretenda obtener. Por otro lado, los persona-
jes pueden ser reales o ficticios. En los mundos ficticios como el 
universo Star Wars, se puede incluir las razas. En este sentido, 
el alumnado puede escoger la raza qué más le guste y aprender 
las características de ese tipo de personaje en concreto. Como se 
ha mencionado reiteradamente, todo esto dependerá de la com-
plejidad que se le quiera dotar al sistema de juego. Werbach y 
Hunter (2020) recomiendan que a los jugadores se les muestre 
un ejemplo de personaje; por ello, el docente puede ser el prime-
ro en crearse el suyo.

3.3.4. Fase 4 – Desarrollar ciclos de actividad

Esta fase consiste en desarrollar los ciclos de actividad. Se ha de 
pensar que el juego no solo es unidireccional, sino que una con-
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secuencia puede derivar a otra y a otra, y así sucesivamente. Los 
ciclos de actividad que describen Werbach y Hunter (2020) son 
dos: los bucles de acción y la escalera de progresión. Los bucles 
de acción están compuestos por las acciones que los jugadores 
realizan y la retroalimentación que obtienen, por ejemplo, los 
puntos. En este sentido, esa retroalimentación es un elemento 
escencial en el bucle de acción, pues se convierte, principalmen-
te, en el elemento motivador. Sin embargo, este bucle es muy li-
neal, dado que es acción y retroalimentación. Si el jugador sim-
plemente siente que le dan un premio solo por la acción al co-
mienzo del juego, al final sentirá que se encuentra en el mismo 
punto. En este caso entra en juego las escaleras de progresión.

Las escaleras de progresión se centra en que el jugador sienta 
que cada vez el juego adquiere un nivel de dificultad mayor. Al 
inicio, cuando el jugador es un «novato» las acciones/experien-
cias deben ser muy sencillas, lo que le ayudará a subir de nivel 
rápidamente. Pero a medida que su nivel aumenta y llega a un 
nivel «experto» las acciones deben ser mucho más complejas. En 
este sentido, se verá que en la gamificación permiten trabajar por 
diferentes niveles de enseñaza-aprendizaje, dado que cada alum-
no se encontrará en un nivel diferente. En esta fase también hay 
que definir la duración de este, ya que, si se quiere tener el siste-
ma de gamificación para todo el curso escolar, se deberán tener 
en consideración los niveles de progresión o incorporar nuevos 
elementos que siga incentivando el gusto por el juego. Para el 
ejemplo que se va a presentar, este sistema estará compuesto de 
4 niveles, denominados younglings (este es el nivel de inicio del 
juego), Padawan (100XP), Jedi (200XP) y Maestro Jedi (400XP). 
Asimismo, se trabajará para un curso completo y se han estable-
cido una serie de recompensas al obtener 100XP:

–– Puedes comer con la maestra
–– Puedes sentarte con un amigo
–– Puedes comer chicle
–– Tienes 5 minutos más de recreo
–– Un día sin tarea
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3.3.5. Fase 5 – ¡No olvidarse de la diversión!

Esta fase se centra en cómo conseguir que el sistema de gamifica-
ción sea divertido. Es la más compleja, porque ¿cómo se sabe si 
un juego es divertido? Solo queda jugar. Para eso, se debe plani-
ficar actividades diferentes y motivadoras que enganchen al juga-
dor, en este caso al alumno. Toda planificación docente conlleva 
una evaluación de dicha programación, pues para la gamifica-
ción también queda evaluarla para saber si el alumnado real-
mente se está divirtiendo o se está conviertiendo en una rutina. 
Como se ha comentado anteriormente, la gamificiación preten-
de llegar a una motivación instríseca, por lo cual es escencial que 
los jugadores estén inmersos en el juego.

3.3.6. Fase 6 – Implantar las 
herramientas apropiadas

Se trata de incorporar los elementos del sistema de gamificación. 
En este caso, se ha utilizado una narrativa, avatares, misiones, 
puntos, niveles e insignias. A continuación, se muestra un ejem-
plo de algunas misiones que puede aplicarse al aula para el desa-
rrollo de competencias clave.

Narrativa de presentación

Bienvenidos a la clase de 3.º A. Mi nombre es Ahsoka Tano y soy una de las anti-
guas Jedi. Actualmente somos muy pocos en el universo, pero vuestra maestra 
me ha comentado que la fuerza es muy poderosa en vosotros y creemos que es-
táis ya preparados para asumir ciertas responsabilidades. Estamos creando aca-
demias Jedi por todo el universo para entrenar a seres sensibles a la Fuerza y po-
der restablecer la Orden Jedi. Por ello, necesitamos de vuestra ayuda para esa 
gran misión, convirtiéndoos en maestros Jedi. Esta misión debe ser muy secreta, 
ya que el lado oscuro nos acecha. Yo no os podré acompañar, pero he transferido 
todos mis conocimientos a vuestra maestra que será la encargada de orientaros 
en el camino de la fuerza. 



793. Gamificación: incorporación de las mecánicas de juego en el contexto educativo

Misión 1: La llegada a Coruscant

Estáis en vuestros planetas de referencia ubicados por toda la galaxia y, para lle-
gar a la única academia que todavía sigue funcionando, deberéis ir al planeta 
Coruscant. Para ello, deberéis realizar las siguientes tareas. 

Tarea 1 Antes de llegar a la academia, esta necesita vuestra informa-
ción para preparar vuestra llegada y enviaros vuestras creden-
ciales para entrar en la academia. Es necesario que cumplimen-
téis la ficha de younglings con todos vuestros datos y hacer un 
dibujo de vuestro personaje. 

Bonificación 10XP Caza Estelar ALA-B

Se os ha facilitado un caza estelar ALA-B con el que podréis 
viajar a Coruscant y dentro de ella está vuestra credencial. 
Como sabéis, la seguridad es muy importante y necesitamos 
que solo vosotros accedéis a la nave. Para ello, hay que introdu-
cir la clave de 6 números en el panel de control.

Tarea 2 Para conseguir el número secreto, deberéis colocar los números 
y calcular las dos operaciones siguientes.

327+452 452-310

Bonificación 10XP Credenciales younglings

Tipo de misión Individual

Recursos Ficha de personaje

Instrumento  
de evaluación

Lista de control

Misión 2: Bienvenidos a la academia Jedi

Bienvenidos a la academia Jedi os espera un duro entrenamiento, ya que el ca-
mino de la fuerza requiere de mucho esfuerzo. Aquí os entrenarán en diferentes 
habilidades para afrontar los retos inminentes. Aprenderéis historia, controlar 
vuestra fuerza mental, manejar la espada láser, a meditar, diplomacia, entre 
otras muchas artes.

La academia Jedi cuenta con una dependencia llamada Biblioteca donde contie-
nen todos los archivos Jedi. Ahí es donde alberga grandes cantidades de sabidu-
ría y de historia. Para la siguiente misión, deberéis hacer un reconocimiento de 
esa dependencia.
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Tarea 1 Por entrar en la biblioteca, la maestra Jedi Jocasta Nu os ha 
prestado un libro para que comencéis con vuestra instrucción 
porque necesita un reporte urgentemente de los dos primeros 
capítulos. Para completar la siguiente tarea, deberéis leer dos 
capítulos y cumplimentar el informe.

Bonificación 25XP si se entrega  
a tiempo

Se pierde 1XP por cada día 
de retraso del informe.

Tarea 2 Estáis saliendo de la biblioteca y os llama la atención un papel 
oculto en una estantería. Al cogerlo veis que es una nota que 
está firmada por el mismísimo Obi-Wan Kenobi, gran maestro 
Jedi. Este mensaje debe ser enviado urgentemente a Ahsoka 
Tano. Sin embargo, tiene un código secreto y debe ser descifra-
do antes de enviar el mensaje.

Bonificación 25XP

Tipo de misión Individual

Recursos Ficha de lectura, abecedario para desencriptar el mensaje. 

Instrumento  
de evaluación

Rúbrica

Misión 3: En busca de los cristales Kyber

En el mensaje oculto del maestro Obi-Wan explica cómo crear la espada láser. 
Para ello, se necesitan los cristales Kyber que se encuentran en el planeta IIum.

Tarea 1 Busca toda la información posible del planeta Ilum que se en-
cuentra ubicado en el sector 7G de las Regiones desconocidas, en 
el Sistema Ilm y haz una lista de lo que debes llevar para el viaje.

Bonificación 25XP

Tarea 2 El planeta completo está cubierto de hielo y nieve por lo que es 
un planeta inhóspito, tal y como se decía en los archivos Jedi. 
Para llegar a la cueva, debes andar 567 pasos y solo has realiza-
do 328 pasos ¿Cuántos pasos te faltan?

Bonificación 10XP

Tarea 3 Has conseguido llegar hasta la cueva, pero la puerta está cerrada. 
Hay una inscripción en la parte derecha de la puerta. Solamente 
deberéis ordenar las siguientes palabras: fuerza te Que acompañe la

Bonificación 10XP
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Tarea 4 Entráis en la cueva y hay tantos pasillos que es muy complicado 
encontrar los cristales Kyber. Para ello, deberéis encontrar el 
camino correcto resolviendo el laberinto.

Bonificación 35XP

Tarea 5 Has llegado a la galería y encuentras Cristales Kyber de varios 
colores. Lee las inscripciones de cada color. Cuando tengas elegi-
do el que más te guste o te represente, medita y escribe un infor-
me para la academia explicando por qué has escogido ese color.

Bonificación 35XP

Tipo de misión Individual

Recursos Ficha de laberinto matemático.

Instrumento  
de evaluación

Rúbrica

Misión 4: Creamos nuestra primera espada láser

Hemos tomado una gran decisión sobre el color que será nuestra espada láser, 
ahora toca construirla. Para ello, te montas en la nave que os llevará a La Forja 
en el planeta Tythos.

Tarea 1 Una vez en el planeta, deberemos prestar atención a las indica-
ciones de cómo hacer una espada láser. Por ello, deberemos ver 
el vídeo para construir un sable de luz en silencio y anotar los 
materiales en la agenda.

Bonificación 25XP

Tarea 2 Una vez tenemos todos los materiales, seguimos las indicacio-
nes y elaboramos el sable de luz.

Bonificación 25XP

Tarea 3 El sable de luz está totalmente acabado y el funcionamiento es 
correcto. Ahora toca practicar en la primera clase de Esgrima. 
Dirígete al patio para aprender los 4 movimientos: Puesta en 
guardia; Marcha o paso adelante; Romper o paso atrás y Fondo.

Bonificación 25XP

Tipo de misión Individual
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Recursos Cinta aislante, tijeras, churros de goma espuma

Instrumento  
de evaluación

Lista de control

Misión 5: ¡Soldados Imperiales!

Después de una larga jornada de entrenamiento, estamos descansado en el patio 
cuando aparece una nave imperial. Ponemos resistencia, pero, al final, todo el 
grupo somos capturados.

Tarea 1 Nos encontramos encarcelados en la nave imperial y debemos 
de escapar antes de que llegue la nave al hiperespacio. Para 
esto, tenemos 30 minutos para encontrar la llave que abre la 
cerradura de la celda.

Bonificación 25XP antes de 
30 minutos.

Si consigues acabar antes de 
los 30 minutos, podrás obtener 
5XP extra si ayudas a un com-
pañero.

Tipo de misión Pequeño grupo

Recursos Ficha de las actividades que se quiera implementar, bote o caja 
y candado.

Instrumento  
de evaluación

Lista de control

Para esta misión, lo que se pretende es poner en práctica el 
breakout, que consiste en que el alumnado resuelve ciertos acerti-
jos o actividades para encontrar el código que abre el candado y 
conseguir lo que se halla dentro de la caja. Las actividades que se 
pueden implementar pueden ser sopa de letras, resolver acertijos 
matemáticos, responder a preguntas, crucigramas, etc. Lo único 
que se ha de considerar es que todo esté relacionado para que la 
ejecución tenga un orden y dé como resultado el código numéri-
co. El nivel de dificultad depende de la práctica que tengan los 
jugadores a la hora de resolver esos acertijos. Esta actividad pue-
de servir como instrumento de evaluación para medir el progre-
so del alumnado.
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En conclusión, el sistema gamificado es un método de ense-
ñanza-aprendizaje muy versátil que se puede adaptar a diferen-
tes contextos, edades e intereses de los participantes. En este ca-
pítulo se pretende aportar unas nociones claras de este sistema, 
como también aportar diferentes recursos para aplicar este méto-
do. La pretensión de la gamificación es la misma consideración 
que realiza Piaget sobre el juego: «Los niños y niñas no juegan 
para aprender, pero aprenden porque juegan».
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4
Método de triple enriquecimiento 

(MTE): educación inclusiva para un aula 
con alumnado con altas capacidades

4.1. Fundamentación teórica del MTE

Los sistemas educativos de la mayoría de los países del mundo 
están analizando sus procesos y replanteando políticas con el fin 
de garantizar una educación para todos, propuesta que tiene como 
meta el desarrollo integral del alumnado a través de la educación 
por competencias. Precisamente, el modelo de la Educación Inclu-
siva (Ainscow et al., 2006) pretende contribuir al desarrollo de 
competencias del alumnado desde la presencia, participación y 
aprendizaje. La implementación de la educación inclusiva puede 
ser una propuesta desafiante y ha de superar la simple presencia 
del alumnado diverso en los espacios escolares, también requiere 
la valorización de sus capacidades individuales, la preocupación 
por su bienestar, la consideración y apoyo de sus necesidades edu-
cativas y la promoción de su potencial (Llorent et al., 2020).

Estas premisas destacan los desafíos que implica la educación 
inclusiva. La inclusión acentúa su acción en el alumnado con ne-
cesidades educativas, quienes también son los beneficiarios de la 
cultura, política y prácticas que implica este proceso. Entendemos 
a estudiantes con necesidades educativas especiales a quienes 
muestran dificultades en los procesos de enseñanza-aprendizaje 
en comparación al resto de sus compañeros y requieren de apo-
yos especializados para compensar estas dificultades (Unesco, 

4. Método de triple enriquecimiento (MTE)
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2011). En este grupo se encuentran los estudiantes con y sin dis-
capacidad. Las altas capacidades, junto con otras condiciones, se 
consideran necesidades educativas no asociadas a la discapaci-
dad. Se trata de estudiantes que muestran logros que sobresalen a 
los de sus compañeros que tienen la misma edad y las mismas 
oportunidades. Se expresa en las primeras etapas de la infancia 
como habilidades espontáneas que destacan un 10 % sobre sus 
compañeros (Gagné, 2015). Gracias al desarrollo sistemático de 
este potencial, puede llegar a un dominio que le permite distin-
guirse en un campo de la actividad humana hasta un 10 % sobre 
quienes acumularon aprendizaje durante el mismo tiempo (Gag-
né, 2015). El potencial es un aspecto clave en las primeras etapas, 
pero, gracias al rendimiento, esfuerzo y a las variables cognitivas 
y psicosociales este talento emergente puede llegar en etapas pos-
teriores a su máxima expresión (Worrell et al., 2019).

La atención educativa de las altas capacidades no siempre es 
abordada considerando el espectro de sus habilidades y mucho 
menos la atención de las necesidades educativas especiales deriva-
das de esta condición. Precisamente, se insiste que la educación 
para este grupo a menudo pasa desapercibida (Boders et al., 2014).

La literatura recoge valiosas opciones de respuestas educativas 
para este alumnado (Llorent, 2014; Varo-Millán y Llorent, 
2014). No obstante, no siempre permiten su aplicación por par-
te del profesorado, ya que suelen ser enunciadas sin describir su 
proceso. En consecuencia, la formación del maestro carece de 
orientaciones para su aplicación, la cual ha sido evidenciada en 
unas algunas investigaciones (Rowan y Townend, 2016).

El método de triple enriquecimiento (Renzulli y Reis, 2014) 
es un método que consiste en facilitar el desarrollo de los niños 
con propuestas educativas cuya profundidad y complejidad se 
ajustan a la capacidad de aprendizaje del alumnado (Darga y 
Ataman, 2021). A pesar de que este método de enseñanza está 
diseñado para dar respuesta a las necesidades educativas del 
alumnado con altas capacidades, también puede beneficiarse 
todo el alumnado.

Este método se sustenta en dos elementos fundamentales:  
1) dirigir el currículo y la evaluación hacia resultados visibles y 
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objetivos; 2) superar los planes prescritos de las regulaciones ad-
ministrativas educativas.

Este método quiere aprovechar la motivación intrínseca por 
aprender que tienen los alumnos y la pasión por enseñar de sus 
profesores (Renzulli y Reis, 2007) y pretende (Renzulli y Reis, 
2021):

•	 Vincular el aprendizaje con en un escenario real o lo más pa-
recido a un escenario real.

•	 Favorecer al estudiante para que este pueda desplegar su po-
tencial al máximo por medio de experiencias reales.

•	 Desarrollar habilidades investigativas, la aplicación del cono-
cimiento y el desarrollo del pensamiento.

El método de triple enriquecimiento (Renzulli y Reis, 2014) 
debe su nombre a tres formas de enriquecimiento que, además, 
pueden ser etapas sucesivas que se complementan entre sí. Este 
método pretende ampliar las experiencias de aprendizaje para 
todos los estudiantes, considerando al alumnado que demuestra 
un potencial destacado y requiere participar en procesos más de-
safiantes. Este método se presenta como una triada de etapas 
que se alimentan mutuamente.

El Enriquecimiento Tipo I pretende fomentar un aprendizaje 
avanzado y desarrollar una productividad creativa facilitando a 
los estudiantes temas y áreas de interés. Los temas y áreas pue-
den ser diversos, sin límite de posibilidades y pueden abarcar 
desde analizar el origen de una especie, revisar modelos de vi-
deojuegos, estudiar una corriente artística, o discutir una teoría 
cuántica. La complejidad del tema solo estará sujeta a la curiosi-
dad del niño. No existen límites y la edad no será un obstáculo. 
desarrollo.

El Enriquecimiento Tipo II busca desarrollar un conocimien-
to y pensamiento más avanzado y ejercitar habilidades más 
complejas en los temas y áreas de interés del niño. Este tipo de 
enriquecimiento es más específico y requiere materiales y méto-
dos que promuevan el desarrollo del pensamiento creativo, la 
resolución de problemas y el pensamiento crítico. También pro-
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mueve habilidades para uso de materiales a un nivel más avan-
zado, así como competencias de comunicación oral y escrita. En 
algunos casos este tipo de enriquecimiento requiere de forma-
ción más específica, dirigida por expertos, pues implica analizar 
contenidos avanzados con métodos más pertinentes.

El Enriquecimiento Tipo III crea oportunidades para aplicar 
las habilidades aprendidas en las áreas que los niños seleccionan 
como las de mayor interés (Renzulli y Reis, 2007). Implica desa-
rrollar saberes más avanzados, crear productos «auténticos», es 
decir, que se encuentren al nivel de otros que se encuentren en el 
mercado o que estén a la altura de un trabajo profesional. Re-
quiere, además, generar o gestionar oportunidades para aplicar 
esos saberes, enseñar a comprometerse con la tarea, desarrollar 
la confianza en sí mismo, la creatividad y procesos ejecutivos 
como la planificación, organización, toma de decisiones, super-
visión entre otros.

Los tres tipos de enriquecimiento se complementan. En el 
Enriquecimiento Tipo I se expone a los estudiantes a experien-
cias y vivencias para despertar su interés y curiosidad. El estu-
diante explora en un mundo de posibilidades, desde los vídeos, 
minicursos, ponencias, representaciones, etc. Asimismo, se pue-
den incluir experiencias prácticas de actividades investigativas y 
creativas. Es fundamental en esta etapa, transmitir la pasión para 
explorar, pero, a su vez, recibir la orientación para explorar ade-
cuadamente. Estas experiencias pueden basarse en el currículo 
de estudios regular (Renzulli y Reis, 2014).

En el Enriquecimiento Tipo II el niño aprende a usar recursos 
a un nivel avanzado, a resolver problemas, pensar críticamente y 
a comunicar estos procesos y resultados de forma oral, escrita o 
visual. El cursar por la etapa de Enriquecimiento Tipo II implica 
desarrollar pensamiento creativo y resolución de problemas, cla-
sificar datos, analizarlos y se enfoca en una disciplina en particu-
lar. El principal desafío de este tipo de enriquecimiento no puede 
planificarse por adelantado, pues se desprende del primer proce-
so que genera la curiosidad despertada en el Enriquecimiento 
Tipo I, por esta razón los autores se refieren a que, en esta etapa, 
se construyen habilidades en proceso (Renzulli y Reis, 2014).
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El Enriquecimiento Tipo III implica que el niño dedique 
tiempo a capacitarse hasta adquirir comprensión a un nivel 
avanzado y, además, a desarrollar productos auténticos para una 
audiencia específica (Renzulli y Waicunas, 2016). En esta etapa 
debe procurarse un entorno natural en lugar de un aula o un en-
torno escolar. Para desarrollar Enriquecimiento Tipo III, los chi-
cos deben desarrollar productos creativos y asumir roles de pro-
fesionales, para que estos sientan y hagan lo que realiza un pro-
fesional, aunque su nivel de trabajo sea menos sofisticado.

Estos tres sistemas de enriquecimiento se complementan. De 
esta forma, podemos continuar el Enriquecimiento tipo I con el 
tipo II y, sucesivamente, al tipo III. Una experiencia Tipo I logra-
rá mayor beneficio si conduce a experiencias Tipo II y por su-
puesto, lo mismo sucede cuando un estudiante con experiencias 
Tipo II continúa con experiencias Tipo III. Esta triada se ha utili-
zado en muchos programas para niños con altas capacidades, 
pero también las experiencias Tipo I y II en todo el alumnado 
(Renzulli y Reis, 2014).

El enriquecimiento, como respuesta educativa, tiene varias 
modalidades. Se habla de enriquecimiento horizontal y vertical. El 
enriquecimiento horizontal consiste en aumentar las actividades 
en las materias y/o la cantidad de asignaturas en un nivel. Por su 
parte, el enriquecimiento vertical consiste en mantener el núme-
ro de actividades y de cursos, pero los temas tratados en clase 
son más profundos (Çakÿr, 1995).

4.2. Evidencias empíricas de 
la efectividad del MTE
Una de las principales observaciones que se ha hecho a los pro-
gramas de enriquecimiento es la ausencia de estudios exhausti-
vos que determinen la utilidad de esta respuesta educativa. Con 
todo, esa situación ha cambiado con investigaciones recientes. 
Un metaanálisis (Mihyeon, 2016) que revisó 26 estudios de enri-
quecimiento realizados entre 1985 y 2014, evidenció que estos 
programas tuvieron un impacto positivo en el rendimiento aca-
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démico de estudiantes con altas capacidades, pero también tuvo 
una influencia importante en el desarrollo socioemocional. Los 
resultados más destacados de este metaanálisis encontraron que 
los programas intensivos de un año académico más programas 
de verano influyen en el rendimiento académico de los niños 
con altas capacidades. Un moderador de estos resultados fue el 
nivel y se encontró que en los estudiantes de secundaria el efecto 
del enriquecimiento fue mayor en comparación con los de escue-
la intermedia y primaria. Una de las causas puede estar relaciona-
da con la consciencia que tiene el alumnado de secundaria de sus 
opciones educativas. Por otro lado, los estudiantes de escuela in-
termedia se benefician de los programas de enriquecimiento en 
el ámbito socioemocional. El apoyo social en programas de enri-
quecimiento es fundamental y debe ser fortalecido, pues permite 
expresar sus capacidades, fortalece las decisiones vitales para sus 
futuras carreras, incluso llega a afectar la trayectoria del desarro-
llo del talento. Otras investigaciones realizadas en intervenciones 
de Enriquecimiento Tipo III (Brigandi et al., 2016; Brigandi et al., 
2018) han encontrado relaciones positivas con metas y planes 
escolares futuros en estudiantes de secundaria con altas capacida-
des. También se han encontrados evidencias de impacto positivo 
sobre procesos cognitivos, como la autoeficacia y la autorregula-
ción en alumnado de primaria. El estudio de Starko (1988) mos-
tró que el alumnado de esta etapa se benefició de estos procesos 
de enriquecimiento de forma continua durante cuatro años.

También hay estudios que han revisado el enriquecimiento 
horizontal y vertical. Un estudio (García y Almeida, 2019) que 
revisó el enriquecimiento horizontal del currículo y que se reali-
zó con cuarenta y cinco niños escolares de segundo a sexto de 
primaria (grupo experimental n= 9; grupo control 1 n= 27 escola-
res sin altas capacidades que comprende tres estudiantes sin altas 
capacidades y compañeros de cada estudiante del grupo control; 
y grupo control 2 n= 9 escolares con altas capacidades pareados 
con el grupo experimental) encontró que este método favoreció 
la adaptación y el rendimiento escolar de los niños participantes. 
En cuanto al enriquecimiento vertical o enriquecimiento extracu-
rricular, un trabajo (Casino-García et al., 2021) que analizó los 
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efectos del modelo de Renzulli y Reis halló que 47 estudiantes de 
primero a segundo año de secundaria, luego de un programa que 
duró dos años, reportaron mejorías en el bienestar subjetivo, la 
satisfacción con la vida y el equilibrio afectivo, pero también dis-
minuyeron los miedos escolares y las molestias físicas. Otros in-
vestigadores (Tay et al., 2018) también han revisado los resulta-
dos del enriquecimiento extracurricular en 55 niños de prekinder 
y jardín de infantes. En este caso, analizaron las percepciones de 
los padres sobre los beneficios que estos percibieron de un pro-
grama de enriquecimiento STEM (Science, Technology, Engineering 
and Mathematics; ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas) 
que se desarrolló los sábados en un centro universitario. Según el 
testimonio de los padres, el programa ayudó a sus hijos a descu-
brir nuevos intereses y a pensar en su educación futura. Asimis-
mo, los niños fueron capaces de comprender diferentes concep-
tos científicos y prosperaron en entornos que al parecer eran muy 
desafiantes para estos y aprendieron más allá de lo que se revisa 
tradicionalmente en el salón de clases.

Otra investigación analizó el papel de los padres, maestros, 
mentores y compañeros para el desarrollo de un proceso de enri-
quecimiento en estudiantes de secundaria, utilizando el método 
de triple enriquecimiento (Brigandi et al., 2018). Se evidenció 
que el maestro fue un pilar fundamental para el desarrollo afecti-
vo y cognitivo, ya que promovió experiencias de aprendizaje ri-
gurosas y desafiantes, pero también fue un promotor de relacio-
nes sociales positivas. Por otro lado, la participación de los pa-
dres no solo permitió finalizar de forma exitosa el proyecto, sino 
que estos aportaron positivamente con la calidad de los trabajos 
y con la capacidad de autorregularse, supervisarse y organizarse 
de sus hijos. Los mentores ayudaron a los estudiantes a adminis-
trar su tiempo y guiar sus esfuerzos. Finalmente, los compañeros 
de clase fueron comprensivos y un apoyo para autorregularse du-
rante el proceso de enriquecimiento.

También se revisaron dos estudios de enriquecimiento que se 
hicieron durante el confinamiento los cuales llegaron a conclusio-
nes similares. El primer trabajo (Cabral y Carvalho, 2021) fue pro-
ducto de la iniciativa de una madre de familia que realizó activida-
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des de enriquecimiento sin una planificación formal para sus hijos 
en edad escolar. Se llegó a evidenciar gran implicación de los ni-
ños, mejoría en su desarrollo cognitivo y un positivo desarrollo 
emocional. El segundo trabajo (Seade-Mejía et al., 2022) fue un 
estudio de caso que se realizó por medio de intervención en línea 
usando un programa estructurado con el método de triple enri-
quecimiento para un niño de 4 años con altas capacidades, usan-
do teleeducación. Se pudo evidenciar que el niño se sintió valo-
rado, estimulado y motivado, además de mostrar una actitud posi-
tiva hacia el aprendizaje y un crecimiento en el ámbito emocional.

4.3. Aplicación práctica del MTE

A continuación, se presenta una propuesta basada en la propia 
experiencia desarrollada para niños con altas capacidades. Como 
indican los creadores del triple enriquecimiento (Renzulli y Reis, 
2014), hay que adaptar esta técnica, creando un plan propio en 
función de las necesidades concretas del contexto educativo. 
Una aplicación práctica para el aula orientativa y adaptable a las 
necesidades particulares de cada entorno educativo debería plan-
tearse en tres fases:

1.	Identificar el grado de alcance de la propuesta y seleccionar 
los objetivos.

2.	Diseñar y ejecutar el programa.
3.	Evaluar el impacto del programa.

Estas tres fases se desarrollan a continuación, acompañadas 
de ejemplos concretos que pueden orientar a los profesores en la 
aplicación de este modelo.

4.3.1. Fase 1 – Identificar el grado de alcance 
de la propuesta y seleccionar los objetivos.

Los profesores, conociendo el alcance de cada uno de los tipos 
de enriquecimiento, seleccionarán hasta donde aspiran que sus 



974. Método de triple enriquecimiento (MTE)

alumnos aprendan. En función de nuestra experiencia, si el gra-
do de motivación es alto, con mucha seguridad se atreverán a 
explorar la siguiente etapa, por ejemplo, si aspiran a desarrollar 
el Tipo I, probablemente deseen aventurarse al Tipo II. Sin em-
bargo, se recomienda que la planificación para la siguiente fase 
se haga después de finalizar.

El modelo de triple enriquecimiento presenta tres etapas, que 
se corresponden con cada tipo de enriquecimiento. En el Enrique-
cimiento Tipo I: Exploración, es conveniente tener experiencias 
previas sobre posibles proyectos en los que nos gustaría profundi-
zar más en las siguientes etapas. Este primer momento, es conve-
niente sondear posibles temas que se profundizarán en las si-
guientes etapas. Esta exploración no es superficial, siempre podrá 
enriquecerse en velocidad, profundidad y cantidad de contenidos. 
Por su parte en el Enriquecimiento tipo II y III se analiza con ma-
yor profundidad el tema escogido en la etapa I. El Enriquecimien-
to tipo II implica el entrenamiento en esa temática, por medio del 
pensamiento avanzado y la ejercitación de habilidades más com-
plejas y en el Enriquecimiento Tipo III desarrolla productos, opor-
tunidades, compromiso con la tarea y confianza en el sí mismo.

Una vez seleccionado el alcance, podemos elegir las tareas a 
trabajar. La siguiente tabla presenta estas tareas de acuerdo con 
cada tipo de Enriquecimiento:

Tabla 1.  Sistematización del proceso de triple enriquecimiento a través de 
objetivos y tareas

Enriquecimiento Tipo I: Exploración

Objetivo general Tareas

Fomentar un 
aprendizaje 
avanzado

–	Determinar áreas de interés. Priorizar estas áreas en función 
de su curiosidad.

–	Investigar sobre temas puntuales que se deriven del área de 
interés.

–	Identificar expertos en el ámbito del tema de interés. Seguir 
sus trayectorias, capacitaciones y procesos formativos.

–	Enriquecer la curiosidad sobre el tema de interés por medio 
de vídeos, demostraciones, catálogos, enciclopedias, vídeos, 
mapas, planos, etc.
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–	Fortalecer la formación en el tema de interés con cursos 
complementarios. Seleccionar los cursos con la asesoría de 
mentores.

–	Generar lluvia de ideas sobre pensamientos emociones, apli-
caciones, nuevos temas, carreras, etc. Producto de las expe-
riencias de enriquecimiento.

–	Jugar con el nuevo vocabulario aprendido y la jerga técnica 
para el desarrollo de la temática de interés.

Desarrollar pro-
ductividad crea-
tiva

–	Revisar productos o procesos de la temática de interés
–	Analizar los procedimientos que se utilizaron para su elabo-

ración.
–	Plantear hojas de ruta o diagramas de flujo que expliquen 

sus elaboraciones.
–	Explorar otras alternativas de creación, variando materiales, 

procedimientos y alcances.

Enriquecimiento Tipo II: Entrenamiento

Objetivo Tareas

Desarrollar un 
conocimiento y 
pensamiento más 
avanzado

–	Analizar la corriente teórica o artística que explica el tema.
–	Entender el significado y alcance de las hipótesis.
–	Realizar planteamientos hipotéticos para temas ya resueltos 

en el ámbito de su conocimiento.
–	Enunciar e investigar planteamientos de problemas en los 

temas de su interés.
–	Resolver problemas de formas convencionales y no con-

vencionales apoyado de mentores que dirijan estos esfuer-
zos.

–	Revisar las propuestas y respuestas para los problemas en el 
tema de interés.

–	Entrenamiento cognitivo: memoria, razonamiento, análisis y 
síntesis.

–	Entrenamiento afectivo: promover, desarrollar, sostener el 
desarrollo socioemocional, interpersonal el respeto mutuo y 
la cooperación.

Ejercitar habili-
dades más com-
plejas

–	Plantear y explorar ideas para resolver los problemas plan-
teados.

–	Valorar las ideas, su originalidad y variedad.
–	Defender posturas sobre las alternativas que se plantean 

para la solución de los problemas.
–	Presentar las ideas de forma oral, escrita y/o visual.
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Enriquecimiento Tipo III: Investigación de problemas reales

Objetivo Tareas

Crear oportuni-
dades para apli-
car las habilida-
des aprendidas a 
un nivel más 
avanzado

–	Plantear preguntas e hipótesis para problemas de investiga-
ción.

–	Sugerir propuestas alternativas para resolver problemas.
–	Explorar metodologías para desarrollo de investigaciones, 

productos artísticos o productos para resolver necesidades 
puntuales.

–	Planificar posibles soluciones para desarrollar investigacio-
nes o productos para resolver necesidades puntuales.

Desarrollar pro-
ductos y habili-
dades de organi-
zación, planifica-
ción, toma de 
decisiones y au-
toevaluación

–	Diseñar prototipos y evaluarlos.
–	Proponer maquetas o prototipos en formatos accesibles.
–	Presentar los prototipos a audiencias reales, en las que par-

ticipen expertos en el tema.
–	Analizar las consecuencias de las decisiones a tomar. Esti-

mar otras posibles consecuencias variando procedimientos, 
rutas o recursos.

–	Desarrollar mecanismos para supervisar el proceso de ejecu-
ción de una tarea o de la elaboración de un producto.

Desarrollar com-
promiso con la 
tarea, confianza 
en sí mismo y 
capacidad de in-
teractuar con 
otros de manera 
efectiva

–	Modelar, promover, valorar la conciencia sobre su propia 
existencia, sus estados y sobre las obligaciones que tiene 
para con los otros y el medio ambiente.

–	Modelar, promover, valorar gestión emocional, el reconoci-
miento y gestión de sus emociones y la consecuencia de es-
tas sobre nosotros y los demás.

–	Modelar, promover, valorar la relación con otros y la pro-
yección hacia la sociedad.

Uno de los mayores aportes de este método de triple enrique-
cimiento radica en el factor inspiración, pues todas las vivencias 
que se obtienen de este trabajo pueden desarrollar valores moti-
vacionales que pueden servir de estímulo para favorecer concep-
ción de nuevas ideas, soluciones de problemas y desarrollo de la 
creatividad. La inspiración ha sido estudiada como un elemento 
que mejora la motivación a largo plazo y fomenta proceso de 
aprendizaje más agradables, pero, a la vez, permite expandir el 
conocimiento y su comprensión, fomenta actitudes positivas y 
alienta a los estudiantes (Cornejo-Araya y Kronborg, 2021).



100 ¿Qué funciona en Educación Primaria? Métodos efectivos de enseñanza

4.3.2. Fase 2 – Diseñar y ejecutar el 
método de triple enriquecimiento 

El diseño y la ejecución del método de triple enriquecimiento se 
puede plantear en dos fases, una para organizar y sistematizar las 
tareas (figuras 1, 2 y 3) y una segunda fase para planificar y desa-
rrollar las actividades para cada destreza (figuras 4, 5 y 6).

Este método de triple enriquecimiento puede adaptarse a 
cualquier grupo etario, todo depende de las ideas, recursos e in-
novaciones que los maestros quieran poner en juego. En conclu-
sión, la imaginación del maestro y el deseo de generar respuestas 
educativas de alta calidad son las que tienen la última palabra.

A continuación, se presentan algunos ejemplos para desarro-
llar el programa en niños preescolares y escolares, usando los re-
cursos adaptados al contexto.

Este ejemplo 1 se aplicó para un niño de 10 años cuya área 
de interés está en la programación. El niño se inclinó por el tema 
diseño de videojuegos y este es el proceso que se planificó para 
él. En la figura 1 que se presenta a continuación se observa que 
desarrollamos el modelo de enriquecimiento tipo I y II. Esta pro-
puesta se desarrolló durante cinco meses. Podemos ver en cursi-

Figura 1.  Ejemplo de aplicación de Enriquecimiento Tipo I y II para un niño esco-
lar, etapa organización y sistematización de tareas.
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va las tareas que escogimos para cada tipo de enriquecimiento, 
seguida de un objetivo para ejecutar estas tareas. Vale la pena re-
cordar que, para el Enriquecimiento Tipo I, exploramos temas, 
mientras que para el Enriquecimiento Tipo II y Tipo III, profun-
dizamos los temas escogidos.

El siguiente ejemplo 2 es un ejercicio para un grupo de niños 
de preescolar interesado en los animales. Los niños eligieron di-
nosaurios. Este ejercicio llegó hasta el Enriquecimiento Tipo III, 
adaptando las tareas y objetivos a la edad del niño:

Figura 2.  Ejemplo de aplicación de Enriquecimiento Tipo I y II para un grupo de 
niños preescolares, etapa organización y sistematización de tareas.

Para la etapa planificación, se buscará desarrollar las activida-
des para cada destreza y esto puede llevarse a cabo por medio de 
una secuencia de actividades, recursos físicos y digitales para  
de esta manera generar maravillosas experiencias de aprendizaje. 
Para explicar mejor su aplicación, se presenta el ejemplo 3, que 
recoge las dos etapas, organización de tareas y planificación para 
desarrollar actividades, véanse la figura 4 y siguientes, donde se 
amplían todos los detalles.
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Figura 3.  Ejemplo de aplicación de Enriquecimiento Tipo I, II y II para niños esco-
lares, etapa organización y sistematización de tareas.

La planificación para la primera destreza del Enriquecimiento 
Tipo I, que se muestra en la figura 3, «Determinar áreas de inte-
rés. Priorizar estas áreas en función de su curiosidad: Hábitats de 
animales, dinosaurios, insectos», se presenta en la figura 4. Esta 
planificación tiene como desafío explorar y motivar a los niños 
para profundizar sobre un tema que estos escojan. De esta ma-
nera, lo escrito es solo una guía que debe trascender en un proce-
so motivador y entusiasta llevado a cabo por un maestro genui-
namente interesado en despertar en sus niños el deseo de cono-
cer sobre un tema con pasión, curiosidad y deseo de profundizar.

Siguiendo con el mismo ejemplo, ahora se presenta en la fi-
gura 5 la planificación para la primera destreza del Enriqueci-
miento Tipo II que se muestra en la figura 3, «Resolver proble-
mas de formas convencionales y no convencionales apoyado de 
mentores que dirijan estos esfuerzos». Esta planificación tiene 
como desafío entrenar el tema que ellos seleccionaron de las op-
ciones revisadas en el Tipo I. Vale la pena recordar que esta etapa 
implica desarrollar pensamiento creativo y resolución de proble-
mas, clasificar datos, analizarlos y se enfoca en una disciplina en 
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Figura 4.  Ejemplo de planificación para desarrollar actividades para una destreza 
de Enriquecimiento Tipo I, para un grupo de niños primeros niveles de escuela.
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Figura 5.  Ejemplo de planificación para desarrollar actividades para una destreza 
de Enriquecimiento Tipo II, para un grupo de niños primeros niveles de escuela.



1054. Método de triple enriquecimiento (MTE)

particular. Para ello, es recomendable que el docente se centre en 
un tema específico, con el fin de profundizar su tratamiento ha-
cia el alcance de estos objetivos. Por esta razón, en el ejemplo 
que presentamos, hemos escogido uno de los temas que explo-
ramos en el Enriquecimiento Tipo I.

La planificación para la última destreza del Enriquecimiento 
tipo III, que aparece en la figura 3, «Modelar, promover, valorar 
la relación con otros y la proyección hacia la sociedad», se presen-
ta en la figura 6. Esta planificación tiene como desafío la investi-
gación de problemas reales, y el tema escogido para profundizar-
lo fue los hábitats de animales. Seleccionamos, para este caso, la 
destreza relacionada con el área socioemocional, para mostrar el 
ejemplo en el área que se puede entender como el más costoso de 
planificar. Vale la pena recordar que llegar a este nivel siempre 
dependerá del nivel de motivación de los niños, pues, además, 
requiere que estos trabajos se presenten en audiencias reales.

4.3.3. Fase 3 – Evaluar el impacto del programa

La evaluación del impacto del programa la planteamos con un 
alcance cualitativo. Otros investigadores (Bodur et al., 2022) 
han desarrollado evaluaciones cualitativas de programas para es-
tudiantes con altas capacidades con el objetivo de valorar si hay 
un adecuado desarrollo del potencial, pero también analizar la 
efectividad del programa implementado. Siguiendo la línea de 
otros trabajos, este proceso que proponemos a continuación 
evalúa: 1) el proceso de enseñanza, es decir, el plan trazado y la 
atención a las necesidades establecidas de los estudiantes con al-
tas capacidades, y 2) el proceso de aprendizaje es decir el progre-
so del alumnado. Proponemos, a continuación, una serie de pre-
guntas que pueden ser orientativas y que pueden ayudarnos a 
llegar a conclusiones que permitan avanzar hacia nuevos logros. 
Las preguntas son las siguientes:

  1.	 Los procesos revisados por el niño, ¿fueron adecuados para 
su edad y nivel? ¿El niño necesitó guía para determinar los 
temas de interés? ¿Es capaz el niño de identificar otros temas 



106 ¿Qué funciona en Educación Primaria? Métodos efectivos de enseñanza

Figura 6.  Ejemplo de planificación para desarrollar las actividades para una des-
treza de Enriquecimiento Tipo III, para un grupo de niños preescolares.
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de interés por su propia cuenta? ¿Cuáles son los nuevos te-
mas de interés?

  2.	 Los recursos que se utilizaron para estimular el interés, curio-
sidad y potencial del niño, ¿fueron útiles? ¿Cuáles fueron las 
expresiones del niño de la utilidad de estos recursos? ¿Pueden 
utilizarse otros recursos para evaluar el interés y curiosidad 
del niño? ¿Cuáles fueron las fortalezas y debilidades de los re-
cursos utilizados? ¿Cuáles son las recomendaciones para los 
siguientes recursos en función de la experiencia alcanzada?

  3.	 ¿El niño se sintió satisfecho con los procesos desarrollados 
para analizar el tema de interés? ¿Cuáles fueron sus comen-
tarios más destacados? ¿Qué comentó la familia de este pro-
ceso? ¿Cuáles fueron las principales tareas que desarrolló el 
niño? ¿En qué tareas el niño adquirió mayor autonomía? 
¿Qué tareas valen la pena tener en cuenta y seguir cultivando 
en el niño? ¿Qué actividades o recursos adicionales hubie-
ran sido necesarios para mejorar el tratamiento del tema de 
interés? De los procesos realizados, ¿cuáles fueron los que 
más disfruto el niño? ¿Cuáles son las áreas de interés que 
puso en evidencia este proceso (historia, ciencias, artes, ma-
temáticas, literatura, música, deportes, liderazgo)?

  4.	 ¿El niño mostró mejor desempeño en cuál de los tipos de 
enriquecimiento? ¿Por qué?

  5.	 ¿Qué grado de ayuda recibió el niño de sus padres, mentores 
y compañeros para los distintos tipos de enriquecimiento? 
¿Cómo evaluaría la participación de estos?

  6.	 ¿En qué medida el niño mostró su independencia y constan-
cia para ejecutar las tareas del proceso? ¿En qué tareas se 
mostró más independiente?

  7.	 ¿Cuáles fueron las respuestas emocionales más evidentes 
durante el proceso de enriquecimiento? ¿Cuáles han sido las 
competencias emocionales que ha ganado el niño con este 
proceso? ¿Cuáles son las competencias emocionales que 
debe trabajar más? ¿Qué otras competencias emocionales 
deben considerarse para futuros programas?

  8.	 ¿Cuáles fueron los procesos cognitivos más desarrollados 
durante el proceso de enriquecimiento? ¿Cuáles fueron las 
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funciones ejecutivas que más se desarrollaron durante el 
proceso de enriquecimiento? ¿Cuáles son los procesos cog-
nitivos y ejecutivos que debe trabajar más? ¿Qué otras proce-
sos ejecutivos y cognitivos deben considerarse para futuros 
programas?

  9.	 ¿Este proceso generó productos? ¿Cómo se dio el proceso de 
retroalimentación, supervisión y seguimiento para elaborar 
el producto? ¿Cómo evaluaría el proceso de elaboración del 
producto? ¿Cómo evaluaría la calidad del producto termina-
do? ¿Qué otros productos pueden elaborarse a partir de esta 
idea?

10.	 ¿Este proceso permitió que se presenten resultados a una au-
diencia? ¿De qué tipo fue la audiencia? ¿Qué retroalimenta-
ciones ofreció esta audiencia? ¿Podría presentarse este traba-
jo a otras audiencias de otras características? ¿Cuáles fueran 
estas otras audiencias?

Las preguntas aquí propuestas pueden aplicarse seleccionadas 
de acuerdo al Tipo de enriquecimiento o del criterio del maestro. 
Es necesario tomarse el tiempo de analizar el resultado de estas 
consultas, ya que puede ser muy orientativo. Apostamos por una 
evaluación cualitativa que permita entender en profundidad los 
logros obtenidos del proceso y, a su vez, ser muy orientativos en 
los siguientes pasos a desarrollar.

La evaluación propuesta está centrada en Educación Infantil/
Preescolar. Dependiendo de la etapa escolar donde se quiere 
aplicar este método, se puede complementar la evaluación cuali-
tativa propuesta con la evaluación por competencias. El nivel de 
desarrollo entre diferentes competencias básicas ha sido eviden-
ciado en diferentes investigaciones (Llorent et al., 2021; Llorent 
et al., 2020), lo cual anima a aprovechar el método de triple en-
riquecimiento como una oportunidad para trabajar de forma in-
clusiva, así como desde una perspectiva interdisciplinar.

En caso de una evaluación por competencias, que recomen-
damos encarecidamente, proponemos el uso de las pruebas libe-
radas de PISA (2003, 2015), que han sido muy útiles en investi-
gaciones sobre la evaluación del impacto de métodos efectivos 
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en secundaria (Caballero-Cobos y Llorent, 2021). Otra opción 
para evaluar el progreso de las competencias es con escalas des-
criptivas que secuencian el nivel de dominio de saberes que 
compone la competencia, como la usada para la competencia en 
comunicación lingüística (Llorent y González-Gómez, 2020). 
Este instrumento ha sido utilizado en investigaciones para anali-
zar de adaptar pruebas de evaluación por competencias a educa-
ción Primaria, como el caso de la evaluación de otro método 
efectivo (González-Gómez et al., 2021; Llorent et al., 2022).

4.3.4. El relevante papel del docente

Las altas capacidades se consolidan por la estimulación que se 
ofrece al talento destacado del niño y, por supuesto, con el acer-
tado apoyo familiar y escolar (García y De la Flor, 2016). Necesi-
tan muchas veces atención educativa personalizada y, obvia-
mente, un docente con una actitud de apertura hacia la diversi-
dad, dispuesto a transformar los procesos escolares, tener 
disposición hacia nuevos enfoques educativos y otras formas de 
organizarse en el espacio escolar (Álvarez y Buenestado, 2015).

En el contexto de nuestra experiencia, algunos valores y acti-
tudes son fundamentales para los maestros que están enrique-
ciéndose y aprendiendo en el camino de apostar por las altas ca-
pacidades. Aquí recomendamos algunos:

•	 Ser muy creativo. La creatividad del maestro es una apuesta 
segura. Un maestro creativo siempre mantendrá a sus estu-
diantes retados. Sus aulas de clase serán una invitación a la 
curiosidad, al entretenimiento. Las investigaciones han de-
mostrado que la mejor manera de desarrollar la creatividad 
en los maestros es la cooperación entre estos, por lo que esta 
sugerencia también es una invitación para trabajar con profe-
sores de otros lugares, niveles, culturas y condiciones, apren-
diendo de sus buenas ideas e inspirándose de los resultados 
de sus experiencias previas (Bramwell et al., 2011).

•	 Buscar apoyo de expertos. Los niños con altas capacidades 
suelen tener curiosidad muy profunda y preguntas muy com-
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plejas sobre los temas que les interesa. Producto de este inten-
so interés, también averiguan profundamente hasta tener las 
respuestas que estos buscan. Por esta razón, ellos suelen co-
nocer sobre algunos temas mucho más que sus profesores, 
pero muchas veces sus dudas no son satisfechas y esto suele 
generarles frustración. Por esta razón para desarrollar estas te-
máticas es necesario consultar a expertos en el tema. Por ejem-
plo, para construir la planificación sobre hábitats que presen-
tamos en este ejemplo, conversamos con un biólogo para que 
nos oriente sobre los pasos a seguir. Los expertos son una gran 
ayuda, pues también pueden sugerirnos recursos virtuales y 
físicos para apoyarnos en los procesos educativos.

•	 Apoyarse de cursos en Internet, charlas (TED, TEDx...), vídeos 
de YouTube. Internet ofrece un sinfín de posibilidades para 
acompañar los procesos educativos. Los recursos usados de-
ben siempre ser evaluados y analizados antes de usarlos.

•	 Escuchar a los niños. Los pequeños son sinceros evaluadores 
del trabajo realizado. Es importante interesarse en conectar 
con ellos, recordar que son niños, aunque tengan en ciertos 
casos conocimientos muy sofisticados. Ellos pueden ser el 
mejor regulador de nuestros procesos educativos.

•	 Romper viejas creencias. Los mitos en torno a las altas capaci-
dades son las creencias que más daño le hacen a esta pobla-
ción. Se trata de ideas que limitan mucho el trabajo de los 
maestros y complican la vida de los niños. Pensar que son 
súper niños, que pueden hacerlo todo por su cuenta, que tie-
nen un alto rendimiento, que no necesitan ayuda, que apren-
den muy rápido, puede limitar el despliegue de otras respues-
tas educativas. Debemos esforzarnos por conocer más sobre 
estos niños para trabajar con nuestras falsas creencias.

Esta propuesta para Enriquecimiento Tipo I, II y III puede ser 
adaptada con los propios criterios de los profesores, quienes son 
los que mejor conocen a sus estudiantes y con su experiencia sa-
ben construir procesos de interaprendizaje ajustados a sus reali-
dades. Esperamos que sea orientativa e inspiradora. Esta técnica 
está enfocada para la atención de alumnos con altas capacida-
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des, que requieran una propuesta educativa que dé respuesta a 
sus intereses, pese a que se puede utilizar con cualquier tipo de 
alumnado. Se trata de ofrecer más opciones eficaces a los docen-
tes para afrontar el reto de la enseñanza orientada al aprendizaje 
de su alumnado. Esta técnica de enseñanza es recomendable 
para la educación obligatoria, tanto en Educación Primaria como 
Educación Secundaria. En todo caso, con la contextualización 
adecuada, puede ser útil en cualquier nivel educativo.
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5
Diseño universal para el aprendizaje 

(DUA): la diversidad en la esencia 
de la planificación didáctica

5.1. Fundamentación teórica del DUA

5.1.1. Introducción histórica al diseño 
universal para el aprendizaje

El diseño universal para el aprendizaje (DUA) proviene del con-
cepto de diseño universal (DU). El término diseño universal tiene 
su origen en el ámbito de la arquitectura, surgió en EE. UU. en la 
década de 1970 y su creador fue Ronald Mace, fundador de The 
Center for Universal Design (CUD, 1997). Ronald Mace propo-
nía diseñar productos y entornos accesibles a todas las personas, 
atendiendo a la diversidad de diversidades, sin la necesidad de 
establecer un diseño especializado. Esta perspectiva insta a que 
los planteamientos o diseños se desarrollen pensando desde el 
inicio en la diversidad de las personas, debido a la inexistencia 
de una única solución (CUD, 1997). De esta idea se extraen tres 
implicaciones para atender a la diversidad (CAST, 2018):

•	 La diversidad es un aspecto intrínseco de los grupos humanos 
por lo que no se debe dicotomizar a las personas en dos cate-
gorías: con discapacidad o sin ella. Ante ello, proporcionar 
diferentes alternativas favorecerá a todos y también permitirá 
escoger las opciones más adecuadas a cada persona.

5. Diseño universal para el aprendizaje (DUA)
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•	 Es evidente que las necesidades de los individuos no tienen 
por qué ser permanentes. Con el transcurso de la vida, las ne-
cesidades o limitaciones pueden variar o manifestarse de for-
ma puntual, por lo que se precisa un enfoque universal que 
asegure el acceso a todas las personas en cualquier momento.

•	 El término discapacidad pasa de centrarse en la persona al en-
torno. Por lo que se concluye que, si una persona tiene una 
limitación o necesidad, no es causa de ella, sino del contexto, 
que es «discapacitante».

El concepto de diseño universal no se ha integrado únicamente 
en la arquitectura. Este constructo se ha expandido a otros cam-
pos de la sociedad como el transporte (Zając, 2016), el turismo 
(Wan, 2022), las tecnologías (Zhuhadar et al., 2016) y la educa-
ción (Alba-Pastor, 2019). El planteamiento del DU llevado al 
contexto educativo ha originado la iniciativa del diseño univer-
sal para el aprendizaje (DUA).

El diseño universal para el aprendizaje (DUA) es un enfoque 
didáctico que promueve flexibilidad en los elementos del cu
rrículo para permitir y asegurar el acceso al aprendizaje de todos 
los estudiantes (CAST, 2011; CAST, 2018). Fue planteado por el 
Center for Applied Special Technology (CAST) en 1984 buscan-
do respuesta a una educación accesible para todos. En este senti-
do, se suprime la idea de centrar los problemas en el individuo y 
recae la limitación sobre el diseño curricular único e inflexible, 
que no atiende a la diversidad (Rose y Meyer, 2000). El DUA 
propone un marco curricular dúctil para realizar programaciones 
curriculares (incluyendo competencias, objetivos, contenidos, 
metodologías, recursos y evaluaciones) maleables, dando cabida 
a todos los estudiantes y respondiendo a sus necesidades y capa-
cidades con la mayor calidad posible (Meyer et al., 2016; Rose 
et al., 2005). Este enfoque propone a los docentes el desarrollo 
de personas que pasen de tener un aprendizaje novel a ser apren-
dices expertos decididos y motivados, con recursos y conoci-
mientos, y dirigidos a conseguir los objetivos.
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5.1.2. Fundamentos teóricos del diseño 
universal para el aprendizaje

Las teorías del aprendizaje, el desarrollo de las tecnologías de 
la información y la comunicación (TIC) y los avances en la 
neurociencia son componentes que constituyen las bases en las 
que se fundamenta el DUA (CAST, 2011; CAST, 2018; Meyer et al., 
2016):

Las teorías del aprendizaje sustentan este enfoque didáctico, 
gracias a su éxito en la reducción de barreras en la enseñanza. El 
DUA se basa en contribuciones como el constructivismo, inci-
diendo especialmente en el término andamiaje de la zona del desa-
rrollo próximo de Vygotsky (1978); el rol de los docentes en la re-
solución de problemas (Wood et al., 1976); la teoría del apren-
dizaje social de Bandura (1987); la teoría de las inteligencias 
múltiples de Gardner (2011); o los mapas conceptuales de No-
vak (1998), entre otros.

El avance de las tecnologías es otro componente para la fun-
damentación de este enfoque didáctico. Las TIC han supuesto 
un alto potencial para responder a la diversidad, debido a su 
capacidad para personalizar el proceso de aprendizaje y a las 
funciones que permiten acometer (Hall et al., 2012; Meyer et al., 
2016). En todo caso, las TIC no son puramente una solución 
universal, ya que el uso satisfactorio de estas depende de estrate-
gias pedagógicas integradoras empleadas adecuadamente, así 
como de la formación básica del profesorado (Hersh y Leporini, 
2022). Las TIC han de ser plenamente accesibles y utilizables 
por todo el alumnado, pero no solo eso, también se debe tener 
en cuenta su usabilidad. Para que todos los estudiantes puedan 
acceder y hacer un uso apropiado de las TIC, es necesario com-
binar la accesibilidad y usabilidad de estos recursos (Hersh y 
Leporini, 2022). Estas características de las TIC pueden verse 
asociadas con la falta de recursos y con un nivel bajo del uso 
didáctico de las TIC, a pesar del buen uso y formación de los 
docentes (Ortiz-Jiménez et al., 2020). En este sentido, se requie-
re reforzar la formación de los docentes hacia un uso didáctico 
de las TIC.
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Las investigaciones en neurociencia son el cuarto componente 
en el que se apoya el DUA. Estudios empíricos han hecho posi-
ble conocer la estructura del cerebro y su funcionamiento duran-
te el proceso de enseñanza-aprendizaje (Rose y Meyer, 2000). Se 
ha demostrado que el cerebro presenta una estructura modular, 
compuesta por diversas regiones y redes neuronales. Cada una de 
estas regiones y redes neuronales está especializada en tratar dife-
rentes campos de la realidad. La intensidad de activación de cada 
una de ellas también depende de la tarea cognitiva que se lleve a 
cabo. Todas las regiones y redes neuronales siempre intervienen 
en el aprendizaje de forma paralela y complementaria y funcio-
nan de forma interrelacionada. Además, las investigaciones po-
nen de manifiesto la diversidad neurológica de las personas, en 
cuanto al tamaño de cada módulo y a las divergencias de las re-
giones y redes neuronales implicadas para una misma tarea cog-
nitiva. Estas evidencias concluyen con la existencia de diversidad 
cerebral y, por ende, diversidad en el aprendizaje, ya que no hay 
dos cerebros iguales (Rose y Meyer, 2000). Sería lo mismo que 
afirmar que dos estudiantes no aprenden de la misma forma.

En esta línea, el grupo de investigadores del CAST (2011) y 
CAST (2018) establecieron la existencia de tres grupos de redes 
neuronales involucrados de forma específica en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. El desempeño de cada red neuronal va-
ría en función de cada persona, por lo que el objetivo de la ense-
ñanza es promover la activación de las redes neuronales de todo 
el alumnado para que estos aprendan. A continuación, se enu-
meran los tres grupos de redes neuronales:

1.	Redes afectivas (se asocian con el «porqué» del aprendizaje): 
son redes que asignan un significado emocional a cada tarea 
cognitiva en función de los patrones que se encuentren invo-
lucrados. Estas redes muestran relación con la motivación y 
las implicaciones personales en las tareas y aprendizajes. Es-
tán influenciadas en la práctica por los intereses individuales, 
los estados de ánimo y las experiencias previas.

2.	Redes de reconocimiento (se vinculan con el «qué» del aprendi-
zaje): son redes esenciales para detectar los patrones de los 
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estímulos, asimilar la información y asignarle un significado. 
Facilitan la captación, el reconocimiento y la integración de la 
información, las ideas y los conceptos.

3.	Redes estratégicas (se relacionan con el «cómo» del aprendiza-
je): son redes especializadas en la planificación y organiza-
ción, así como en la ejecución y control de los patrones mo-
tores y cognitivos.

La existencia de las redes neuronales y el conocimiento de la 
variabilidad del funcionamiento de estas entre las personas sus-
tentan las bases del DUA. Asimismo, todo el planteamiento del 
DUA se ha concretado en numerosas innovaciones educativas. 
Muchas de sus aplicaciones en la práctica escolar han sido estu-
diadas para conocer su impacto en el aprendizaje de los estu-
diantes.

5.1.3. Principios teóricos del diseño 
universal para el aprendizaje

El DUA se estructura en tres principios (CAST, 2011; CAST, 
2018; Alba-Pastor, 2018). Los principios del DUA son el pri-
mer nivel de concreción y se basan en los tres grupos de redes 
neuronales, mencionados en la fundamentación teórica de 
este capítulo. Cada principio muestra relación con una red 
neuronal:

•	 Principio I: Proporcionar múltiples formas para la implica-
ción. Se encuentra asociado con la activación de las redes 
afectivas.

•	 Principio II: Proporcionar múltiples formas de representa-
ción. Muestra relación con la puesta en marcha de las redes 
de reconocimiento.

•	 Principio III: Proporcionar múltiples formas para la acción 
y expresión. Se vincula con la activación de las redes estraté-
gicas.
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Principio i. Proporcionar múltiples formas de implicación (El 
porqué del aprendizaje)
El objetivo de este principio es motivar e implicar a todos los es-
tudiantes en su aprendizaje, teniendo en cuenta la diversidad de 
preferencias y motivaciones existentes entre el alumnado. Para 
alcanzar el objetivo, es clave activar las redes afectivas y el com-
ponente emocional en los discentes. Estas redes son las involu-
cradas en las preferencias e intereses y las que influyen en la mo-
tivación de los estudiantes para participar, implicarse y querer 
aprender.

Las evidencias científicas ponen de manifiesto la importancia 
de establecer actividades variadas, teniendo en cuenta los intere-
ses y preferencias del alumnado e incluyendo a estos en el dise-
ño de las actividades (Brisk, 2014; Quaglia, 2015; Serrano et al., 
2017).

Principio ii. Proporcionar múltiples formas de representación 
(El qué del aprendizaje)
El objetivo de este principio es proporcional diversas formas de 
representación de la información y el conocimiento, identifican-
do estrategias y recursos didácticos para que todos los estudian-
tes tengan acceso a la información y puedan construir el apren-
dizaje. Este principio parte de la idea de que todos los estudian-
tes difieren en la forma en que perciben y comprenden la 
información que se les presenta. No existe un medio de repre-
sentación óptimo para todos los estudiantes (Rose y Meyer, 
2000). Además, se considera que el aprendizaje y la transferen-
cia del aprendizaje son más exitosos cuando se emplean múlti-
ples representaciones, posibilitando la creación de conexiones 
internas y entre conceptos.

Para desarrollar este principio, resulta esencial activar las re-
des de reconocimiento que intervienen en la percepción de la 
información para su reconocimiento, codificación, almacena-
miento y posterior recuperación con el fin de ser utilizada cuan-
do se requiera.

Las evidencias científicas corroboran las ideas anteriores y 
aconsejan el uso y empleo de diversos medios para la presenta-
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ción de la información, con el objetivo de proporcionar a los es-
tudiantes diferentes medios y canales para acceder a la informa-
ción (Bone y Bouck, 2017; Luckner et al., 2016; Meo, 2008).

Principio iii. Proporcionar múltiples formas de acción y ex-
presión (El cómo del aprendizaje)
El objetivo de este principio es fomentar diversas alternativas 
para desarrollar una tarea y expresar el aprendizaje, tanto inte-
ractuando entre iguales como manifestando los saberes, las ideas 
y los conceptos aprendidos. Este principio se centra en activar las 
redes estratégicas creando el contexto o las tareas a realizar para 
construir y expresar los logros y conocimientos.

El hecho de existir diversidad en la forma de interactuar con 
la información y en las preferencias para expresar lo aprendido 
muestra asociación con las diferencias en los estilos de aprendi-
zaje o en las habilidades cognitivas de cada persona. Debido a 
ello es fundamental ofrecer metodologías variadas que posibili-
ten distintas formas de realizar las tareas y expresar el conoci-
miento, pues no existe un modo único de realizar una tarea o 
expresar un aprendizaje de forma óptima para todos. El propó-
sito final se resume en estos tres retos: 1) que todo el alumna-
do disponga de oportunidades para desarrollar el aprendizaje; 
2) que este pueda utilizar de la mejor forma sus capacidades para 
lograrlo, y 3) que pueda demostrar que ha adquirido el conoci-
miento.

Numerosas evidencias científicas presentan la importancia de 
proporcionar multitud de formas de acción y expresión (García-
Campos et al., 2018; Goldowsky y Coyne, 2016).

5.2. Evidencias empíricas de 
la efectividad del DUA
El DUA se considera un marco adecuado para establecer un en-
foque didáctico más diverso y que sirva como vehículo para lo-
grar una educación inclusiva. A su vez, el DUA puede ayudar a 
los educadores a mejorar el proceso de aprendizaje. Estudios 
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científicos han demostrado la eficacia del DUA para proporcio-
nar multitud de oportunidades de aprendizaje y alcanzar el 
máximo potencial de los estudiantes.

Capp (2017) desarrolló un metaanálisis para analizar la efica-
cia de estudios empíricos que implementaban el DUA. Fueron 
analizados dieciocho estudios científicos, publicados en revistas 
revisadas por pares y con un diseño longitudinal de medidas re-
petidas con pretest y postest e intervención. Los resultados obte-
nidos de este metaanálisis sugieren que el DUA es un enfoque 
didáctico eficaz para mejorar el proceso de aprendizaje de todos 
los estudiantes (Capp, 2017). La mejora del proceso de aprendi-
zaje se estableció cuando existía la promoción de múltiples for-
mas de acceso al conocimiento y se facilitaban múltiples formas 
de demostración del conocimiento y de las habilidades adquiri-
das en todos los estudiantes (Capp, 2017). Asimismo, una revi-
sión sistemática realizada por Ok et al. (2017) tuvo como objeti-
vo examinar los estudios que investigaron los impactos del fo-
mento del DUA en los resultados académicos y sociales de 
estudiantes de 3 a 18 años. Este estudio incluyó trece investiga-
ciones que cumplieron con los siguientes criterios de inclusión: 
a) estudios empíricos, b) que analizaran el impacto de progra-
mas de intervención, c) con intervenciones que incluyeran algún 
componente del DUA, d) que reportaran resultados académicos 
o sociales de la intervención del DUA, e) publicados en revistas 
revisadas por pares y en inglés, f) realizados con participantes de 
edades comprendidas entre 3 y 18 años, y g) publicados entre 
enero de 2000 y diciembre de 2014. Los resultados de esta revi-
sión indicaron que la enseñanza basada en el DUA tiene el po-
tencial para aumentar el compromiso y el acceso al currículum 
de todos los estudiantes, y mejora los resultados académicos y 
sociales de todo el alumnado. Sin embargo, se descubrió que 
hay una alta variabilidad en las intervenciones basadas en el 
DUA, al igual que en su eficacia (Ok et al., 2017).

A continuación, se describen pormenorizadamente tres pro-
gramas de intervenciones basados en el DUA y las investigacio-
nes realizadas para comprobar su efectividad: Three Block Model 
of UDL (Katz, 2012; Katz, 2013; Katz, 2015; Sokal y Katz, 2015), 
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Improving Comprehension Online (Dalton et al., 2011) y TeenACE 
for Science (Hitchcock et al., 2016).

5.2.1. Three Block Model of UDL

El Three Block Model of UDL fue desarrollado por Katz (2012) 
con el objetivo de proporcionar un marco práctico en el que los 
docentes se apoyaran para promover la educación inclusiva, am-
pliar el enfoque inicial del DUA con el uso de la tecnología y ex-
plorar las prácticas sociales y académicas del aula. Este enfoque 
didáctico ha sido implementado en muchas investigaciones de-
mostrando que tiene impacto positivo en el autoconcepto de los 
estudiantes, en el respeto por los demás, en el clima del aula y en 
el compromiso social y académico (Katz y Porath, 2011). Tam-
bién se ha observado que el modelo aumenta el compromiso y 
motivación de los estudiantes de 3 a 18 años (Katz, 2013), inclu-
so para los estudiantes con dificultades de aprendizaje y de com-
portamiento (Glass, 2013). Al mismo tiempo, se ha comproba-
do que reduce la exclusión social y académica, así como el com-
portamiento agresivo (Katz, 2011).

El Three Block Model of UDL sintetiza décadas de investigación 
sobre los elementos más importantes de la inclusión y propor-
ciona accesibilidad al currículo, a las actividades de aprendizaje 
y a la vida social del aula, desarrollando una educación inclusiva 
(Katz, 2012). Para ofrecer un proceso claro y eficaz de aplicación 
del DUA, el modelo desglosa la teoría y las prácticas en tres blo-
ques. El primer bloque se centra en aprender competencias so-
cioemocionales y crear comunidades de aprendizaje compasivas, 
pues ayuda a los profesores a promover un clima en el aula que 
mejora el autoconcepto de los estudiantes, el sentido de perte-
nencia y el respeto por los demás y reduce las conductas antiso-
ciales (Katz, 2011). El segundo bloque está orientado a la prácti-
ca de la educación inclusiva. Consiste en un proceso de planifi-
cación que ayuda a los profesores a diseñar programaciones 
didácticas que sean accesibles para todo el alumnado; a elaborar 
rúbricas y perfiles que detallen los criterios de evaluación; y a 
crear grupos de estudiantes que aprendan conjuntamente, desa-
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rrollen los pensamientos metacognitivos y el aprendizaje por in-
vestigación, mejorando, así, el compromiso de los estudiantes y 
reduciendo las conductas no deseadas. El último bloque explora 
variables sistemáticas como modelos de prestación de servicios, 
presupuestos, asignación de recursos, entre otros.

Además, Katz (2013) y Katz (2015) estudió longitudinalmen-
te la eficacia del Three Block Model of UDL. En el estudio de Katz 
(2015), participaron 58 docentes y más de 600 estudiantes (6 a 
18 años) de diez centros educativos de Manitoba (Canadá). En 
esta investigación los profesores pusieron en práctica el bloque 
dos del marco de trabajo del Three Block Model of UDL para la 
planificación en sus aulas. Los profesores diseñaron conjunta-
mente una unidad integrada con otros docentes del mismo nivel 
educativo. Determinaron los saberes esenciales de la unidad di-
dáctica, crearon proyectos basados en la investigación y activida-
des de inteligencias múltiples que diferenciaran la complejidad y 
la modalidad de las actividades, y desarrollaron rúbricas que per-
mitieran una evaluación homogénea entre docentes y diferencia-
da entre el alumnado. Los resultados de este estudio, según el 
profesorado, fueron muy positivos para los estudiantes en térmi-
nos de reducción de comportamientos antisociales, mejora de las 
interacciones entre el alumnado, incremento del compromiso y 
el aprendizaje. Igualmente, se observó que el modelo mejoraba 
la práctica y la autoeficacia docente en relación con la educación 
inclusiva, se reducía la carga de trabajo y mejoraba la satisfacción 
laboral. No obstante, los docentes también señalaron varios obs-
táculos para su aplicación, como la necesidad de tiempo para de-
sarrollar la planificación colaborativa y más recursos educativos.

5.2.2. Improving Comprehension Online (ICON)

Este programa educativo, desarrollado por Dalton et al. (2011), 
fomenta un contexto en línea de lectura a partir del enfoque di-
dáctico del DUA para mejorar el rendimiento lector de los estu-
diantes. ICON hace referencia a los libros electrónicos y a los 
entornos de lectura digital, los cuales, a través de una variedad 
de apoyos integrados no disponibles fuera del ámbito digital, 
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proporcionan multitud de opciones para que los estudiantes 
puedan ajustar su proceso de aprendizaje a sus diferentes ritmos 
y necesidades (Dalton y Proctor, 2007). Este programa didáctico 
facilita una plataforma digital que presenta tres posibles versio-
nes de aplicación a través de la lectura de ocho textos:

•	 Versión 1. Estrategias de comprensión: consiste en leer los 
ocho textos digitales con una serie de instrucciones que guían 
al alumnado para aplicar una de seis estrategias de compren-
sión lectora (predecir, preguntar, aclarar, resumir, visualizar y 
sentir). El alumnado debe escribir o grabar en audio sus res-
puestas en un cuaderno de trabajo electrónico al que puede 
acceder tanto el alumno como el profesor. El nivel de dificul-
tad de las estrategias lectoras varía en función del nivel de 
comprensión. Esta versión está basada en investigaciones y 
desarrollos previos con novelas e historias de diferente com-
plejidad (Dalton et al., 2002), adaptando la enseñanza recí-
proca, interacción entre alumno y asistente docente digital 
(Palincsar y Brown, 1984).

•	 Versión 2. Actividades de vocabulario: el alumnado completa 
actividades de vocabulario previas a la lectura las que están 
diseñadas para fomentar el conocimiento profundo y amplio 
de 40 palabras clave (cinco por cada uno de los ocho textos). 
Un ejemplo de actividad durante la lectura del texto consiste 
en crear un mapa semántico de cada palabra clave que vaya 
apareciendo en dicho texto, situándolas en el centro del mapa 
y creando conexiones con otras palabras que posean la misma 
raíz. Otra actividad tiene como objetivo añadir palabras a sus 
glosarios digitales personales y escuchar información lingüísti-
ca de las palabras para desarrollar la conciencia metacognitiva.

•	 Versión 3. Combinación: las características de las estrategias 
de comprensión y las actividades de vocabulario se combinan 
para establecer un aprendizaje óptimo.

Como se ha indicado anteriormente, la plataforma digital de 
comprensión lectora ICON consta de ocho textos digitales con 
un conjunto de características comunes:
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a)	 Todos los textos y soportes didácticos pueden leerse en voz 
alta mediante una herramienta digital, tanto en inglés como 
en español.

b)	Se habilita las traducciones de los textos a español.
c)	 Se proporcionan asistentes docentes digitales preprograma-

dos que hablan en español e inglés.
d)	El vocabulario del texto se encuentra conectado mediante hi-

pervínculos al glosario multimedia.
e)	 Se resaltan las referencias anafóricas.
f)	 Se utilizan gráficos e ilustraciones que complementan el con-

tenido narrativo e informativo del texto. A su vez, los gráficos 
e ilustraciones contienen etiquetas aclaratorias.

g)	 El tamaño de la fuente y el contraste de la pantalla pueden 
cambiarse.

Dalton et al. (2011) evaluaron el efecto de la implementa-
ción de las tres versiones del programa educativo ICON con 75 
estudiantes estadounidenses monolingües y 31 estudiantes bi-
lingües de 10 a 11 años (62 hombres y 42 mujeres) utilizando 
un diseño de medidas repetidas de pretest y postest, antes y des-
pués de la intervención. Los participantes fueron asignados a 
una de las tres versiones de ICON indicadas anteriormente, de-
sarrollaron la intervención con la lectura de ocho cuentos popu-
lares y textos informativos, y completaron actividades integradas 
y pruebas estandarizadas para medir el rendimiento de la lectu-
ra. Los resultados de esta investigación indicaron que, tras con-
trolar el rendimiento inicial en lectura e implementar el progra-
ma, se produjo un efecto en las medidas registradas del vocabu-
lario, superando significativamente el efecto generado en el 
grupo Versión 3. Combinación y el grupo Versión 2. Actividades de 
vocabulario al efecto del grupo Versión 1. Estrategias de compren-
sión. Asimismo, se observó un efecto significativo en la compren-
sión de textos expositivos y en el rendimiento en vocabulario 
estandarizado.
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5.2.3. TeenACE for Science

TeenACE for Science (TAS) es un programa que combina diferen-
tes componentes educativos, incluido el DUA, para ayudar a los 
estudiantes a desarrollar habilidades de escritura expositiva en 
ciencias.

TAS se desarrolló para abordar estándares de aprendizaje es-
pecíficos, centrándose en las habilidades necesarias para llevar a 
cabo una investigación y redactar un informe de calidad sobre 
un tema científico. TAS se centra en la escritura expositiva y se 
basa en un proyecto similar que se focalizó en las habilidades de 
escritura narrativa (Dowrick y Yuen, 2006). En el programa TAS 
los estudiantes tienen que escribir un texto científico con una se-
rie de imágenes como guía y utilizando una aplicación multime-
dia. A partir de las imágenes, los estudiantes generan frases y pá-
rrafos, leen y graban sus escritos, los escuchan y revisan y, por 
último, comentan su trabajo con compañeros, profesores y fami-
liares. El uso de la tecnología es un componente clave de esta in-
tervención, pues permite utilizar programas informáticos de pre-
sentación fácilmente disponibles (por ejemplo, Microsoft Power-
Point), en los que los estudiantes desarrollan sus proyectos.

Hitchcock et al. (2016) examinaron la eficacia de TAS con 
dos grupos de estudiantes cultural y lingüísticamente diversos en 
EE. UU. Un total de 46 estudiantes de dos clases de educación 
secundaria de quinto a octavo curso (10-14 años) participaron 
en la intervención de TAS, con una duración de 12 semanas. Du-
rante la intervención, los estudiantes redactaron múltiples infor-
mes científicos y utilizaron las funciones multimodales de Mi-
crosoft PowerPoint para organizar imágenes y títulos, tomar no-
tas en un mapa cognitivo, escribir texto y grabar sus voces 
narrando lo que habían escrito. Este estudio presenta un diseño 
mixto, ya que se utilizaron medidas repetidas de pretest y postest 
y medidas basadas en el currículo para examinar los cambios 
cuantitativos. Las medidas cualitativas fueron analizadas a través 
de encuestas y grupos de discusión. Los resultados mostraron 
que los estudiantes obtuvieron puntuaciones significativamente 
más altas en la fluidez de la escritura (por ejemplo, formular y 
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escribir frases sencillas con rapidez) y en las muestras de escritu-
ra (por ejemplo, calidad de expresión, nivel de vocabulario, 
complejidad gramatical, nivel de abstracción de conceptos). Asi-
mismo, los profesores calificaron la intervención de pertinente, 
útil y de alta calidad, e informaron de que seguían utilizando el 
mismo protocolo al año siguiente.

Los programas de intervención expuestos en este capítulo tra-
tan de una muestra de las posibilidades que ofrece la aplicación 
del DUA. También hay otros programas destacables como Digi-
tal Backpack Project (Basham et al., 2010), Strategic Reader (Hall 
et al., 2015), y Universally Designed for Learning Science Notebook 
(Rappolt-Schlichtmann et al., 2013). Todas estas evidencias y 
muchas otras se suman a un creciente corpus de investigación 
sobre la efectividad del DUA. Asimismo, dichas evidencias hacen 
percibir que la implementación del DUA, como un enfoque di-
dáctico en la práctica educativa, se puede considerar un cambio 
en el paradigma para atender a la diversidad de todos los estu-
diantes. A continuación, se describe el marco de aplicación del 
DUA para facilitar a los docentes, principalmente de Educación 
Primaria y Educación Secundaria, la implementación del DUA 
en sus aulas.

5.3. Aplicación práctica del DUA

La aplicación del DUA parte de los principios, se articulan las 
tres pautas en cada uno de ellos, estableciéndose el segundo ni-
vel de concreción. Las nueve pautas del DUA son categorías que 
recopilan las estrategias didácticas asociadas a la puesta en fun-
cionamiento de los procesos de aprendizaje. Dependiendo del 
propósito que tenga la práctica educativa, las pautas se organi-
zarán de forma diferente. Para atender al objetivo propuesto, 
las pautas tienen que ser seleccionadas y ejecutadas de la forma 
más eficaz posible. Asimismo, pueden ser usadas para crear op-
ciones de aprendizaje y otorgar flexibilidad al currículo, gene-
rando más oportunidades de aprendizaje. Las pautas deben ser 
utilizas con diferentes elementos del currículum como los obje-
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tivos, los recursos, la metodología o la evaluación para desarro-
llar una propuesta educativa en la que tengan cabida todos los 
estudiantes.

Como último nivel de concreción, se encuentran los puntos 
de verificación que son establecidos para cada pauta. Los puntos 
de verificación agrupan propuestas metodológicas específicas 
procedentes de la fundamentación práctica y empírica (Alba-Pas-
tor, 2018; CAST, 2011; CAST, 2018).

A continuación, se detallan los principios, las pautas y puntos 
de verificación del DUA según el CAST (2011) y CAST (2018) 
para facilitar a los docentes su aplicación en el aula:

•	 Web del Center for Applied Special Technology (CAST): 
https://www.cast.org

•	 Web educaDUA, plataforma creada desde el Proyecto DUALETIC 
para la difusión del diseño universal para el aprendizaje en es-
pañol: https://www.educadua.es/inicio.html

•	 Universal Design for Learning and Accessible Digital Text-
books (UNICEF): https://www.unicef.org/lac/en/universal-
design-learning-and-accessible-digital-textbooks

•	 Web del National Center on Accessible Educational Materials: 
https://aem.cast.org

•	 Twitter del CAST: https://x.com/CAST_UDL
•	 Web sobre el DUA del Instituto Nacional de Tecnologías Edu-

cativas y Formación del Profesorado (INTEF): https://conectatic.
intef.es/course/view.php?id=10&lang=en

•	 Webinar realizado por INTEF sobre el DUA: https://www.you 
tube.com/watch?v=5d7nSmV55gE

•	 TEDx Talk sobre DUA: https://www.youtube.com/watch? 
v=MRZWjCaXtQo

•	 Vídeos explicativos del DUA: https://youtube.com/playlist?lis
t=PLEVdYHEH5JvMbG5R32VRYtKJIRhWoui4g

•	 Rueda de recursos TIC del DUA: https://www.antonioamarquez.
com/la-rueda-del-dua-recursos-para-derribar

https://www.cast.org
https://www.educadua.es/inicio.html
https://www.unicef.org/lac/en/universal-design-learning-and-accessible-digital-textbooks
https://www.unicef.org/lac/en/universal-design-learning-and-accessible-digital-textbooks
https://aem.cast.org
https://x.com/CAST_UDL
https://conectatic.intef.es/course/view.php?id=10&lang=en
https://conectatic.intef.es/course/view.php?id=10&lang=en
https://www.youtube.com/watch?v=5d7nSmV55gE
https://www.youtube.com/watch?v=5d7nSmV55gE
https://www.youtube.com/watch?v=MRZWjCaXtQo
https://www.youtube.com/watch?v=MRZWjCaXtQo
https://youtube.com/playlist?list=PLEVdYHEH5JvMbG5R32VRYtKJIRhWoui4g
https://youtube.com/playlist?list=PLEVdYHEH5JvMbG5R32VRYtKJIRhWoui4g
https://www.antonioamarquez.com/la-rueda-del-dua-recursos-para-derribar
https://www.antonioamarquez.com/la-rueda-del-dua-recursos-para-derribar
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du
ci

r l
a 

in
ce

rt
id

um
br

e:
––
U

til
iz

an
do

 re
cu

rs
os

 (c
al

en
da

rio
s, 

re
co

rd
at

or
io

s, 
ag

en
da

s 
gr

up
al

es
, e

tc
.) 

qu
e 

re
fle

je
n 

la
s 

ac
tiv

id
ad

es
 p

re
vi

st
as

.
––
Cr

ea
nd

o 
ru

tin
as

 d
e 

cl
as

e.
––
G

en
er

an
do

 a
vi

so
s 

y 
al

er
ta

s 
pa

ra
 q

ue
 lo

s 
es

tu
di

an
te

s 
pu

ed
an

 e
st

ar
 p

re
pa

-
ra

do
s 

a 
lo

s 
po

si
bl

es
 c

am
bi

os
 e

n 
la

s 
ac

tiv
id

ad
es

 y
 e

ve
nt

os
 p

ro
gr

am
ad

os
.

––
M

ax
im

iz
ar

 a
sp

ec
to

s 
in

es
pe

ra
do

s 
y 

so
rp

re
sa

s 
en

 la
s 

ac
tiv

id
ad

es
 ru

tin
ar

ia
s.

••
Va

ria
r l

os
 n

iv
el

es
 d

e 
es

tim
ul

ac
ió

n 
se

ns
or

ia
l:

––
Al

te
rn

ar
 la

 p
re

se
nc

ia
 d

e 
ru

id
o 

o 
de

 e
st

im
ul

ac
ió

n 
vi

su
al

, e
l n

úm
er

o 
de

 
el

em
en

to
s, 

de
 c

ar
ac

te
rís

tic
as

 o
 d

e 
íte

m
s 

qu
e 

se
 p

re
se

nt
an

 a
l m

is
m

o 
tie

m
po

.
––
M

od
ifi

ca
r e

l r
itm

o 
de

 t
ra

ba
jo

, l
a 

du
ra

ci
ón

 d
e 

la
s 

se
si

on
es

, l
a 

di
sp

on
ib

i-
lid

ad
 d

e 
de

sc
an

so
s, 

lo
s 

tie
m

po
s 

de
 e

sp
er

a,
 la

 t
em

po
ra

liz
ac

ió
n 

o 
la

 s
e-

cu
en

ci
a 

de
 la

s 
ac

tiv
id

ad
es

.
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––
Tr

an
sf

or
m

ar
 la

s 
de

m
an

da
s 

so
ci

al
es

 re
qu

er
id

as
 p

ar
a 

ap
re

nd
er

 o
 re

al
iz

ar
 

al
go

, e
l n

iv
el

 p
er

ci
bi

do
 d

e 
ap

oy
o 

y 
pr

ot
ec

ci
ón

 y
 lo

s 
re

qu
is

ito
s 

pa
ra

 h
a-

ce
r u

na
 p

re
se

nt
ac

ió
n 

en
 p

úb
lic

o 
y 

la
 e

va
lu

ac
ió

n.
––
In

vo
lu

cr
ar

 e
n 

de
ba

te
s 

al
 a

lu
m

na
do

.

2.
 P

ro
po

rc
io

-
na

r o
pc

io
ne

s 
pa

ra
 m

an
te

-
ne

r e
l e

sf
ue

r-
zo

 y
 la

 p
er

-
si

st
en

ci
a

2.
1.

 R
es

al
ta

r 
la

 re
le

va
nc

ia
 

de
 m

et
as

 y
 

ob
je

tiv
os

Co
ns

is
te

 e
n 

ge
ne

ra
r r

ec
or

da
-

to
rio

s 
pe

rió
di

co
s 

y 
co

nt
in

ua
-

do
s 

pa
ra

 t
en

er
 p

re
se

nt
es

 lo
s 

ob
je

tiv
os

 p
la

nt
ea

do
s 

y 
su

 
im

po
rt

an
ci

a,
 y

 m
an

te
ne

r e
l 

es
fu

er
zo

 y
 la

 c
on

ce
nt

ra
ci

ón
 

a 
pe

sa
r d

e 
la

 a
pa

ric
ió

n 
de

 
el

em
en

to
s 

di
st

ra
ct

or
es

.

••
So

lic
ita

r a
l a

lu
m

na
do

 q
ue

 p
la

nt
ee

 lo
s 

ob
je

tiv
os

 d
e 

m
an

er
a 

ex
pl

íc
ita

 o
 

qu
e 

lo
s 

re
fo

rm
ul

e.
••
Ex

po
ne

r l
os

 o
bj

et
iv

os
 d

e 
di

st
in

ta
s 

fo
rm

as
.

••
Di

vi
di

r l
os

 o
bj

et
iv

os
 g

en
er

al
es

 e
n 

ob
je

tiv
os

 e
sp

ec
ífi

co
s 

de
 c

or
to

 p
la

zo
.

••
U

til
iz

ar
 h

er
ra

m
ie

nt
as

 d
e 

ge
st

ió
n 

de
l t

ie
m

po
, m

an
ua

le
s 

e 
in

fo
rm

át
ic

as
.

••
Em

pl
ea

r i
nd

ic
ac

io
ne

s 
y 

ap
oy

os
 p

ar
a 

vi
su

al
iz

ar
 e

l r
es

ul
ta

do
 p

re
vi

st
o.

••
Im

pl
ic

ar
 a

 lo
s 

es
tu

di
an

te
s 

en
 d

eb
at

es
 d

e 
ev

al
ua

ci
ón

 s
ob

re
 lo

 q
ue

 c
on

st
i-

tu
ye

 la
 p

er
fe

cc
ió

n 
y 

ex
ce

le
nc

ia
.

••
Pr

om
ov

er
 e

je
m

pl
os

 re
le

va
nt

es
 q

ue
 s

e 
co

ne
ct

en
 a

 s
us

 a
nt

ec
ed

en
te

s 
cu

ltu
-

ra
le

s 
e 

in
te

re
se

s.

2.
2.

 V
ar

ia
r l

as
 

ex
ig

en
ci

as
 y

 
lo

s 
re

cu
rs

os
 

pa
ra

 o
pt

im
i-

za
r l

os
 d

es
a-

fío
s

Co
ns

is
te

 e
n 

fo
m

en
ta

r p
ro

-
pu

es
ta

s 
y 

ta
re

as
 c

on
 e

xi
ge

n-
ci

as
 d

e 
di

fe
re

nt
e 

na
tu

ra
le

za
 

y 
co

n 
ni

ve
le

s 
de

 c
om

pl
ej

id
ad

 
va

ria
do

s, 
as

í c
om

o 
im

pl
e-

m
en

ta
r u

n 
re

pe
rt

or
io

 a
m

pl
io

 
de

 re
cu

rs
os

 q
ue

 p
la

nt
ee

n 
en

 
el

 a
lu

m
na

do
 d

es
af

ío
s 

qu
e 

le
s 

re
su

lte
n 

m
ot

iv
ad

or
es

.

••
Di

st
in

gu
ir 

el
 n

iv
el

 d
e 

di
fic

ul
ta

d 
co

n 
el

 q
ue

 s
e 

pu
ed

en
 c

om
pl

et
ar

 la
s 

ac
ti-

vi
da

de
s 

fu
nd

am
en

ta
le

s.
••
Fa

ci
lit

ar
 y

 p
er

m
iti

r d
iv

er
sa

s 
he

rr
am

ie
nt

as
 y

 a
po

yo
s.

••
Va

ria
r l

os
 g

ra
do

s 
de

 e
xi

ge
nc

ia
 p

ar
a 

co
ns

id
er

ar
 q

ue
 u

n 
re

su
lta

do
 e

s 
ac

ep
-

ta
bl

e.
••
De

st
ac

ar
 e

l p
ro

ce
so

, e
l e

sf
ue

rz
o 

y 
la

 m
ej

or
a 

en
 la

 c
on

se
cu

ci
ón

 d
e 

la
s 

m
e-

ta
s, 

en
 v

ez
 d

e 
la

 e
va

lu
ac

ió
n 

ex
te

rn
a 

y 
a 

la
 c

om
pe

tic
ió

n.
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PR
IN

CI
PI

O
 I.

 P
RO

PO
RC

IO
N

AR
 M

ÚL
TI

PL
ES

 F
O

RM
AS

 D
E 

IM
PL

IC
AC

IÓ
N

 (
EL

 P
O

RQ
UÉ

 D
EL

 A
PR

EN
DI

ZA
JE

)

Pa
ut

as
Pu

nt
os

 d
e 

ve
rif

ic
ac

ió
n

De
sc

rip
ci

ón
Im

pl
em

en
ta

ci
ón

2.
3.

 F
om

en
ta

r 
la

 c
ol

ab
or

a-
ci

ón
 y

 la
 c

o-
m

un
id

ad

Co
ns

is
te

 e
n 

im
pl

em
en

ta
r 

ag
ru

pa
m

ie
nt

os
 fl

ex
ib

le
s 

qu
e 

po
si

bi
lit

en
 la

 c
ol

ab
or

ac
ió

n 
y 

el
 t

ra
ba

jo
 g

ru
pa

l c
on

 e
l f

in
 

de
 a

do
pt

ar
 m

úl
tip

le
s 

ro
le

s 
y 

ap
re

nd
er

 a
 t

ra
ba

ja
r d

e 
m

a-
ne

ra
 m

ás
 e

fe
ct

iv
a 

co
n 

lo
s 

de
m

ás
.

••
Pr

om
ov

er
 g

ru
po

s 
de

 c
ol

ab
or

ac
ió

n 
co

n 
ob

je
tiv

os
, r

ol
es

 y
 re

sp
on

sa
bi

lid
ad

es
 

in
te

lig
ib

le
s.

••
Es

ta
bl

ec
er

 p
ro

gr
am

as
 d

e 
ce

nt
ro

 q
ue

 p
ro

m
ue

va
n 

la
s 

bu
en

as
 c

on
du

ct
as

.
••
Pr

op
or

ci
on

ar
 p

au
ta

s 
qu

e 
or

ie
nt

en
 a

l a
lu

m
na

do
 s

ob
re

 c
uá

nd
o 

y 
có

m
o 

pe
-

di
r a

yu
da

 a
 lo

s 
pr

of
es

or
es

 o
 a

 o
tr

os
.

••
Im

pu
ls

ar
 la

 in
te

ra
cc

ió
n 

en
tr

e 
ig

ua
le

s 
(t

ut
or

iz
ac

ió
n 

en
tr

e 
ig

ua
le

s)
.

••
Co

ns
tr

ui
r c

om
un

id
ad

es
 d

e 
ap

re
nd

iz
aj

e 
ce

nt
ra

da
s 

en
 in

te
re

se
s 

o 
ac

tiv
id

a-
de

s 
co

m
un

es
.

••
Pl

an
te

ar
 la

s 
ex

pe
ct

at
iv

as
 p

ar
a 

el
 t

ra
ba

jo
 e

n 
gr

up
o 

(p
or

 e
je

m
pl

o,
 a

 t
ra

vé
s 

de
 rú

br
ic

as
, n

or
m

as
, e

tc
.).

2.
4.

 P
ro

m
ov

er
 

la
 re

tr
oa

li-
m

en
ta

ci
ón

 
or

ie
nt

ad
a

Co
ns

is
te

 e
n 

pr
op

or
ci

on
ar

 re
-

tr
oa

lim
en

ta
ci

ón
 re

le
va

nt
e,

 
co

ns
tr

uc
tiv

a,
 a

cc
es

ib
le

, c
on

-
se

cu
en

te
 y

 o
po

rt
un

a 
pa

ra
 

in
fo

rm
ar

 s
ob

re
 la

 c
on

se
cu

-
ci

ón
 d

el
 a

pr
en

di
za

je
, c

om
pe

-
te

nc
ia

 o
 d

om
in

io
. C

on
 la

 re
-

tr
oa

lim
en

ta
ci

ón
 s

e 
pr

et
en

de
 

m
an

te
ne

r l
a 

m
ot

iv
ac

ió
n 

y 
el

 
es

fu
er

zo
 n

ec
es

ar
io

 p
ar

a 
el

 
ap

re
nd

iz
aj

e.

••
Im

pl
em

en
ta

r r
et

ro
al

im
en

ta
ci

ón
 q

ue
 p

ro
m

ue
va

 la
 p

er
se

ve
ra

nc
ia

, e
l d

es
a-

rr
ol

lo
 d

e 
la

 e
fic

ac
ia

 y
 la

 a
ut

oc
on

ci
en

ci
a.

••
Pr

op
or

ci
on

ar
 re

tr
oa

lim
en

ta
ci

ón
 q

ue
 e

st
im

ul
e 

el
 u

so
 d

e 
es

tr
at

eg
ia

s 
y 

ap
o-

yo
s 

es
pe

cí
fic

os
 p

ar
a 

af
ro

nt
ar

 u
n 

de
sa

fío
.

••
G

en
er

ar
 re

tr
oa

lim
en

ta
ci

ón
 q

ue
 re

al
ce

 e
l e

sf
ue

rz
o,

 la
 m

ej
or

a,
 e

l l
og

ro
 o

 
ap

ro
xi

m
ac

ió
n 

ha
ci

a 
un

 e
st

án
da

r, 
m

ej
or

 q
ue

 e
n 

el
 re

nd
im

ie
nt

o 
co

nc
re

to
.

••
Pr

op
or

ci
on

ar
 re

tr
oa

lim
en

ta
ci

ón
 e

sp
ec

ífi
ca

, c
on

 fr
ec

ue
nc

ia
 y

 e
n 

el
 m

o-
m

en
to

 o
po

rt
un

o.
••
Im

pl
em

en
ta

r r
et

ro
al

im
en

ta
ci

ón
 q

ue
 s

ea
 s

us
ta

nt
iv

a 
e 

in
fo

rm
at

iv
a,

 m
ás

 
qu

e 
co

m
pa

ra
tiv

a 
o 

co
m

pe
tit

iv
a.

••
Pr

op
or

ci
on

ar
 re

tr
oa

lim
en

ta
ci

ón
 s

ob
re

 la
s 

es
tr

at
eg

ia
s 

po
si

tiv
as

 p
ar

a 
el

 
éx

ito
 fu

tu
ro

, a
sí

 c
om

o 
la

 id
en

tif
ic

ac
ió

n 
de

 p
at

ro
ne

s 
de

 e
rr

or
es

 y
 d

e 
re

s-
pu

es
ta

s 
in

co
rr

ec
ta

s.
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3.
 P

ro
po

rc
io

-
na

r o
pc

io
ne

s 
pa

ra
 la

 a
ut

o-
rr

eg
ul

ac
ió

n

3.
1.

 P
ro

m
ov

er
 

ex
pe

ct
at

iv
as

 
y 

cr
ee

nc
ia

s 
qu

e 
op

tim
i-

ce
n 

la
 m

ot
i-

va
ci

ón

Co
ns

is
te

 e
n 

fo
m

en
ta

r m
úl

ti-
pl

es
 o

pc
io

ne
s 

pa
ra

 a
yu

da
r a

 
m

an
te

ne
r l

a 
m

ot
iv

ac
ió

n 
de

 
lo

s 
es

tu
di

an
te

s. 
Ca

da
 e

st
u-

di
an

te
 d

eb
e 

co
no

ce
r l

o 
qu

e 
pa

ra
 é

l c
on

si
de

ra
 m

ot
iv

an
te

. 
Se

 p
ue

de
 lo

gr
ar

 e
st

ab
le

ci
én

-
do

se
 o

bj
et

iv
os

 p
er

so
na

le
s, 

re
al

is
ta

s 
y 

al
ca

nz
ab

le
s;

 fo
-

m
en

ta
nd

o 
pe

ns
am

ie
nt

os
 p

o-
si

tiv
os

 s
ob

re
 la

 p
os

ib
ili

da
d 

de
 lo

gr
o;

 a
sí

 c
om

o 
co

n 
el

 
m

an
ej

o 
de

 la
 fr

us
tr

ac
ió

n 
y 

ev
ita

nd
o 

la
 a

ns
ie

da
d 

en
 e

l 
pe

rio
do

 d
e 

co
ns

ec
uc

ió
n 

de
 

la
s 

m
et

as
.

••
U

sa
r a

vi
so

s, 
re

co
rd

at
or

io
s, 

pa
ut

as
, r

úb
ric

as
, l

is
ta

s 
de

 c
om

pr
ob

ac
ió

n 
qu

e 
se

 c
en

tr
en

 e
n 

ob
je

tiv
os

 d
e 

au
to

rr
eg

ul
ac

ió
n.

••
Au

m
en

ta
r e

l t
ie

m
po

 d
e 

co
nc

en
tr

ac
ió

n 
en

 u
na

 t
ar

ea
, a

un
qu

e 
ex

is
ta

n 
di

s-
tr

ac
ci

on
es

.
••
In

cr
em

en
ta

r l
a 

fr
ec

ue
nc

ia
 d

e 
la

 a
ut

or
re

fle
xi

ón
 y

 lo
s 

re
fu

er
zo

s 
pr

op
io

s.
••
Pr

om
ov

er
 g

uí
as

, m
en

to
re

s 
o 

ap
oy

os
 p

ar
a 

or
ie

nt
ar

 e
l p

la
nt

ea
m

ie
nt

o 
de

 
m

et
as

 p
er

so
na

le
s 

ap
ro

pi
ad

as
, t

en
ie

nd
o 

en
 c

ue
nt

a 
lo

s 
pu

nt
os
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er

te
s 

y 
dé

bi
le

s 
de
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ad

a 
es

tu
di

an
te

.
••
G

en
er

ar
 a

ct
iv

id
ad

es
 q

ue
 fo

m
en

te
n 

la
 a

ut
or

re
fle

xi
ón

 y
 la

 id
en

tif
ic

ac
ió

n 
de

 
ob

je
tiv

os
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er
so

na
le

s.

3.
2.

 F
ac

ili
ta

r 
es

tr
at

eg
ia

s 
y 

ha
bi

lid
ad

es
 

pe
rs

on
al

es
 

pa
ra

 a
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on
ta

r 
lo

s 
pr

ob
le

m
as

 
de

 la
 v

id
a 

co
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ia

na

Co
ns

is
te

 e
n 

ap
or

ta
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iv
er

so
s 
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oy

os
 y

 e
st

ru
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ur
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 p
ar
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qu

e 
lo
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es

tu
di

an
te

s 
pu
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an

 
el

eg
ir 

es
tr
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ia
s 

ad
ap

ta
tiv
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e 

le
s 
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en
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tio
na

r, 
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ie
nt
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 o

 c
on

tr
ol

ar
 s

us
 re

s-
pu

es
ta

s 
em
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na
le

s 
an

te
 lo

s 
ac

on
te

ci
m

ie
nt

os
 e

xt
er

no
s.

••
Pr

op
or

ci
on

ar
 d

ife
re

nt
es

 m
od

el
os

, a
po

yo
s 

y 
re

tr
oa

lim
en

ta
ci

ón
 p

ar
a 

m
an

e-
ja

r l
a 

fr
us

tr
ac

ió
n 

o 
bu

sc
ar

 a
po

yo
s 

em
oc

io
na

le
s 

ex
te

rn
os

.
••
Im

pu
ls

ar
 c

on
tr

ol
es

 in
te

rn
os

 y
 h

ab
ili

da
de

s 
pa

ra
 a

fr
on

ta
r s

itu
ac

io
ne

s 
co

n-
fli

ct
iv

as
 o
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el
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ad

as
.

••
G

es
tio

na
r a

de
cu

ad
am

en
te

 la
s 
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bi

as
 o
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ie

do
s 

y 
lo

s 
ju

ic
io

s 
so

br
e 
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 a

pt
i-

tu
d 

«n
at

ur
al

».
••
G

en
er

ar
 s

itu
ac

io
ne

s 
re

al
es

 o
 s

im
ul

ac
io

ne
s 

qu
e 

co
nl

le
ve

n 
la

 d
em

os
tr
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s 

ac
ci

on
es

 d
el

 
ra

tó
n.

••
U

til
iz

ar
 c

on
m

ut
ad

or
es

 y
 s

is
te

m
as

 d
e 

ba
rr

id
o 

qu
e 

au
m

en
te

n 
el

 
ac

ce
so

 in
de

pe
nd

ie
nt

e.
••
Ad

ap
ta

r y
 p

ar
tic

ul
ar

iz
ar

 p
la

nt
ill

as
 p

ar
a 

pa
nt

al
la

s 
tá

ct
ile

s 
y 

te
-

cl
ad

os
.

••
Fa

ci
lit

ar
 t

ec
la

do
s 

al
te

rn
at

iv
os

 y
/o

 e
m

pl
ea

r s
of

tw
ar

e 
y 

ap
lic

ac
io

-
ne

s 
de

 t
ec

la
do

s 
al

te
rn

at
iv

os
 y

 t
ec

la
s 

o 
ic

on
os

 d
e 

ac
ce

so
.
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8.
 P

ro
po

rc
io

-
na

r o
pc

io
ne

s 
pa

ra
 la

 e
x-

pr
es

ió
n 

y 
la

 
co

m
un

ic
a-

ci
ón

8.
1.

 U
sa

r 
m

úl
tip

le
s 

m
ed

io
s 

de
 

co
m

un
ic

a-
ci

ón

Co
ns

ist
e 

en
 p

ro
po

rc
io

na
r e

l u
so

 d
e 

di
-

ve
rs

os
 m

ed
io

s 
pa

ra
 e

l a
lu

m
na

do
 s

e 
ex

-
pr

es
e,

 a
 m

en
os

 q
ue

 lo
s 

m
ed

io
s 

y 
m

at
e-

ria
le

s 
se

an
 e

sp
ec

ífi
co

s 
y 

pr
im

or
di

al
es

 
pa

ra
 a

lc
an

za
r e

l o
bj

et
iv

o 
de

l a
pr

en
di

-
za

je
. E

st
a 

sit
ua

ci
ón

 g
en

er
a 

do
s 

be
ne

fi-
ci

os
: a

) r
ed

uc
e 

la
 b

ar
re

ra
s 

y 
b)

 a
um

en
ta

 
la

s 
op

or
tu

ni
da

de
s 

de
 a

pr
en

di
za

je
 a

l g
e-

ne
ra

r m
ás

 p
os

ib
ili

da
de

s 
de

 e
xp

re
sió

n.

••
G

en
er

ar
 e

xp
re

si
on

es
 d

e 
in

fo
rm

ac
ió

n 
y 

co
no

ci
m

ie
nt

o 
en

 m
ul

ti-
tu

d 
de

 m
ed

io
s 

co
m

o:
 t

ex
to

, v
oz

, d
ib

uj
o-

im
ág

en
es

, v
íd

eo
, m

ús
i-

ca
, m

ov
im

ie
nt

o,
 e

nt
re

 o
tr

as
.

••
U

til
iz

ar
 o

bj
et

os
 fí

si
co

s 
m

an
ip

ul
ab

le
s.

••
Pr

op
ic

ia
r e

l u
so

 d
e 

m
ed

io
s 

so
ci

al
es

 y
 h

er
ra

m
ie

nt
as

 w
eb

 in
te

ra
c-

tiv
as

 q
ue

 fo
m

en
te

 la
 c

om
un

ic
ac

ió
n 

y 
ex

pr
es

ió
n.

••
U

til
iz

ar
 d

iv
er

sa
s 

y 
va

ria
da

s 
es

tr
at

eg
ia

s 
pa

ra
 la

 re
so

lu
ci

ón
 d

e 
pr

ob
le

m
as

.

8.
2.

 U
sa

r 
m

úl
tip

le
s 

he
-

rr
am

ie
nt

as
 

pa
ra

 la
 c

on
s-

tr
uc

ci
ón

 y
 la

 
co

m
po

si
ci

ón

Co
ns

is
te

 e
n 

pr
om

ov
er

 m
úl

tip
le

s 
he

-
rr

am
ie

nt
as

 o
 a

po
yo

s 
pa

ra
 re

da
ct

ar
, 

co
m

po
ne

r o
 c

on
st

ru
ir 

ob
je

to
s, 

ex
ce

p-
to

 c
ua

nd
o 

el
 o

bj
et

iv
o 

pl
an

te
ad

o 
es

té
 

di
rig

id
o 

al
 a

pr
en

di
za

je
 d

e 
un

a 
he

rr
a-

m
ie

nt
a 

es
pe

cí
fic

a.

••
Fa

ci
lit

ar
 c

or
re

ct
or

es
 o

rt
og

rá
fic

os
 y

 g
ra

m
at

ic
al

es
, a

sí
 c

om
o 

ap
li-

ca
ci

on
es

 in
fo

rm
át

ic
as

 d
e 

pr
ed

ic
ci

ón
 d

e 
pa

la
br

as
.

••
U

sa
r s

of
tw

ar
e 

de
 re

co
no

ci
m

ie
nt

o 
y 

co
nv

er
so

re
s 

te
xt

o-
vo

z.
••
Pr

op
or

ci
on

ar
 c

al
cu

la
do

ra
s.

••
Su

m
in

is
tr

ar
 h

er
ra

m
ie

nt
as

 g
rá

fic
as

.
••
Pr

ov
ee

r c
om

ie
nz

os
 o

 fr
ag

m
en

to
s 

de
 fr

as
es

.
••
Pr

op
or

ci
on

ar
 p

ág
in

as
 w

eb
 d

e 
ut

ili
da

d.
••
Fa

ci
lit

ar
 m

at
er

ia
le

s 
vi

rt
ua

le
s 

y 
ap

lic
ac

io
ne

s 
di

gi
ta

le
s 

pa
ra

 d
is

e-
ña

r, 
co

ns
tr

ui
r o

 re
pr

es
en

ta
r i

nf
or

m
ac

ió
n 

o 
co

no
ci

m
ie

nt
o.

••
Fo

m
en

ta
r e

l u
so

 d
e 

m
at

er
ia

le
s 

m
an

ip
ul

at
iv

os
.

8.
3.

 D
ef

in
ir 

co
m

pe
te

nc
ia

s 
co

n 
ni

ve
le

s 
de

 a
po

yo
 g

ra
-

du
ad

os
 p

ar
a 

la
 p

rá
ct

ic
a 

y 
la

 e
je

cu
ci

ón

Co
ns

is
te

 e
n 

ap
or

ta
r a

 lo
s 

es
tu

di
an

te
s 

di
fe

re
nt

es
 a

lte
rn

at
iv

as
 y

 re
cu

rs
os

 p
ar

a 
qu

e 
ca

da
 u

no
 lo

gr
e 

el
 m

áx
im

o 
ni

ve
l 

en
 e

l d
om

in
io

 d
e 

la
s 

di
st

in
ta

s 
co

m
pe

-
te

nc
ia

s. 
De

 e
st

e 
m

od
o,

 e
l c

ur
ríc

ul
um

 
de

be
 p

ro
po

rc
io

na
r d

is
tin

to
s 

gr
ad

os
 d

e 
es

tr
uc

tu
ra

ci
ón

, s
ec

ue
nc

ia
ci

ón
 y

 o
po

r-
tu

ni
da

de
s 

de
 a

po
yo

 o
 g

ra
do

s 
de

 li
be

r-
ta

d 
se

gú
n 

ne
ce

si
te

 e
l a

lu
m

na
do

.

••
Pr

om
ov

er
 d

is
tin

to
s 

m
od

el
os

 d
e 

si
m

ul
ac

ió
n 

qu
e 

de
m

ue
st

re
n 

lo
s 

m
is

m
os

 re
su

lta
do

s, 
pe

ro
 q

ue
 e

m
pl

ee
n 

di
fe

re
nt

es
 e

nf
oq

ue
n,

 e
s-

tr
at

eg
ia

s 
o 

ha
bi

lid
ad

es
.

••
Di

sp
on

er
 d

e 
gr

an
 v

ar
ie

da
d 

de
 m

en
to

re
s 

qu
e 

ut
ili

ce
n 

di
fe

re
nt

es
 m

e-
to

do
lo

gí
as

 d
id

ác
tic

as
: p

ro
fe

so
re

s, 
tu

to
re

s 
de

 a
po

yo
 o

 c
om

pa
ñe

ro
s.

••
Fa

ci
lit

ar
 a

yu
da

s 
y 

ap
oy

os
 q

ue
 p

ue
da

n 
irs

e 
re

sc
in

di
en

do
 d

e 
el

lo
s 

de
 fo

rm
a 

gr
ad

ua
da

 c
on

fo
rm

e 
au

m
en

ta
 la

 a
ut

on
om

ía
 y

 la
s 

ha
bi

-
lid

ad
es

.



150 ¿Qué funciona en Educación Primaria? Métodos efectivos de enseñanza

PR
IN

CI
PI
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I. 
PR

O
PO

RC
IO

N
AR

 M
ÚL

TI
PL

ES
 F

O
RM

AS
 D

E 
AC

CI
Ó

N
 Y

 E
XP

RE
SI

Ó
N

 (
EL

 C
Ó

M
O

 D
EL

 A
PR

EN
DI

ZA
JE

)

Pa
ut

as
Pu

nt
os

 d
e 

ve
rif

ic
ac

ió
n

De
sc

rip
ci

ón
Im

pl
em

en
ta

ci
ón

••
Fo

m
en

ta
r d

is
tin

to
s 

tip
os

 d
e 

re
tr

oa
lim

en
ta

ci
on

es
 q

ue
 s

ea
n 

út
ile

s 
pa

ra
 la

 fo
rm

ac
ió

n.
••
O

fr
ec

er
 m

ul
tit

ud
 d

e 
ej

em
pl

os
 d

e 
so

lu
ci

on
es

 n
ov

ed
os

as
 a

 p
ro

bl
e-

m
as

 re
al

es
.

9.
 P

ro
po

rc
io

-
na

r o
pc

io
ne

s 
pa

ra
 la

s 
fu

n-
ci

on
es

 e
je

cu
-

tiv
as

9.
1.

 G
ui

ar
 e

l 
es

ta
bl

ec
i-

m
ie

nt
o 

ad
e-

cu
ad

o 
de

 
m

et
as

Co
ns

is
te

 e
n 

or
ie

nt
ar

 a
l a

lu
m

na
do

 p
ar

a 
qu

e 
ap

re
nd

a 
a 

pl
an

te
ar

 y
 m

ar
ca

rs
e 

ob
je

tiv
os

 p
er

so
na

le
s 

qu
e 

le
 s

up
on

ga
n 

un
 re

to
 re

al
is

ta
 p

ro
po

rc
io

na
nd

o 
ap

o-
yo

s 
gr

ad
ua

le
s. 

N
o 

se
 p

ue
de

 c
on

si
de

ra
r 

qu
e 

lo
s 

es
tu

di
an

te
s 

es
ta

bl
ec

er
án

 o
b-

je
tiv

os
 a

de
cu

ad
os

 p
ar

a 
co

nd
uc

ir 
su

 
ap

re
nd

iz
aj

e,
 p

er
o 

ta
m

po
co

 e
s 

ef
ec

tiv
o 

pr
op

or
ci

on
ar

 d
ire

ct
am

en
te

 d
ic

ha
s 

m
et

as
.

••
O

fr
ec

er
 a

po
yo

s 
pa

ra
 e

st
im

ar
 p

re
vi

am
en

te
 e

l e
sf

ue
rz

o,
 lo

s 
re

cu
r-

so
s 

a 
ut

ili
za

r y
 e

l g
ra

do
 d

e 
di

fic
ul

ta
d.

••
Pr

op
or

ci
on

ar
 m

od
el

os
 o

 e
je

m
pl

os
 d

el
 p

ro
ce

so
 y

 re
su

lta
do

 d
e 

la
 

de
fin

ic
ió

n 
de

 lo
s 

ob
je

tiv
os

.
••
U

til
iz

ar
 p

au
ta

s 
y 

lis
ta

s 
de

 c
om

pr
ob

ac
ió

n 
pa

ra
 c

on
cr

et
ar

 lo
s 

ob
-

je
tiv

os
.

••
Co

lo
ca

r e
n 

un
 lu

ga
r v

is
ib

le
 la

s 
m

et
as

, o
bj

et
iv

os
 y

 p
la

ne
s.

9.
2.

 A
po

ya
r l

a 
pl

an
ifi

ca
ci

ón
 

y 
el

 d
es

ar
ro

-
llo

 d
e 

es
tr

a-
te

gi
as

Co
ns

is
te

 e
n 

pr
op

or
ci

on
ar

 o
pc

io
ne

s 
qu

e 
pr

om
ue

va
n 

la
 p

la
ni

fic
ac

ió
n 

y 
el

 
de

sa
rr

ol
lo

 d
e 

es
tr

at
eg

ia
s 

pa
ra

 c
on

se
-

gu
ir 

la
s 

m
et

as
 p

ro
pu

es
ta

s 
y,

 a
de

m
ás

, 
po

si
bi

lit
ar

 a
po

yo
s 

gr
ad

ua
bl

es
 p

ar
a 

de
se

m
pe

ña
r c

on
 e

fe
ct

iv
id

ad
 la

s 
es

tr
a-

te
gi

as
 p

la
nt

ea
da

s.

••
Av

is
ar

 a
 lo

s 
es

tu
di

an
te

s, 
en

 lo
s 

m
om

en
to

s 
ap

ro
pi

ad
os

, p
ar

a 
qu

e 
«p

ar
en

 y
 p

ie
ns

en
» 

an
te

s 
de

 a
ct

ua
r.

••
Es

ta
bl

ec
er

 t
ie

m
po

s 
pa

ra
 q

ue
 e

l a
lu

m
na

do
 m

ue
st

re
 y

 e
xp

liq
ue

 e
l 

tr
ab

aj
o 

de
sa

rr
ol

la
do

.
••
Em

pl
ea

r l
is

ta
s 

de
 c

om
pr

ob
ac

ió
n 

y 
pl

an
til

la
s 

de
 p

la
ni

fic
ac

ió
n 

de
 

pr
oy

ec
to

s 
pa

ra
 c

om
pr

en
de

r e
l p

ro
bl

em
a,

 e
st

ab
le

ce
r p

rio
rid

ad
es

, 
se

cu
en

ci
ar

 la
s 

ac
tiv

id
ad

es
 y

 t
em

po
ra

liz
ar

 lo
s 

pa
so

s 
a 

se
gu

ir.
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••
In

te
gr

ar
 m

en
to

re
s 

qu
e 

m
od

el
en

 e
l p

ro
ce

so
 «

pe
ns

an
do

 e
n 

vo
z 

al
ta

».
••
O

rie
nt

ar
 a

 t
ra

vé
s 

de
 p

au
ta

s 
la

 d
iv

is
ió

n 
de

 la
s 

m
et

as
 a

 la
rg

o 
pl

a-
zo

 e
n 

m
et

as
 a

 c
or

to
 p

la
zo

 a
lc

an
za

bl
es

.

9.
3.

 F
ac

ili
ta

r 
la

 g
es

tió
n 

de
 

in
fo

rm
ac

ió
n 

y 
de

 re
cu

rs
os

Co
ns

is
te

 e
n 

pr
om

ov
er

 e
st

ru
ct

ur
as

 in
-

te
rn

as
 y

 o
rg

an
iz

ad
or

es
 e

xt
er

no
s 

pa
ra

 
pr

es
er

va
r l

a 
in

fo
rm

ac
ió

n 
or

ga
ni

za
da

 y
 

pr
es

en
te

, f
av

or
ec

ie
nd

o 
la

 m
em

or
ia

 d
e 

tr
ab

aj
o.

 E
st

a 
si

tu
ac

ió
n 

se
 d

eb
e 

a 
qu

e 
la

 m
em

or
ia

 d
e 

tr
ab

aj
o 

pu
ed

e 
se

r u
na

 
lim

ita
ci

ón
 d

e 
la

s 
fu

nc
io

ne
s 

ej
ec

ut
iv

as
 

de
 lo

s 
es

tu
di

an
te

s.

••
Ap

or
ta

r o
rg

an
iz

ad
or

es
 g

rá
fic

os
 y

 p
la

nt
ill
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 p

ar
a 

la
 re

co
gi

da
 y
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ni

za
ci

ón
 d

e 
la
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fo
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Pr
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iz
ar

 la
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m
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ut
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m
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9.
4.

 M
ej

or
ar

 
la

 c
ap
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id
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 h
ac

er
 

un
 s

eg
ui

-
m

ie
nt

o 
de

 lo
s 

av
an

ce
s

Co
ns

is
te

 e
n 

of
re

ce
r r
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al
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en
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ci
ón

 
a 

lo
 la
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o 
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 t
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 L

a 
re
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en
er

ar
 p
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.
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Pr
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 d
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¿Qué funciona en Educación Primaria?
Métodos efectivos de enseñanza

Los docentes que consiguen mayores niveles de aprendizaje en 
su alumnado suelen ser aquellos que usan métodos de ense-
ñanza efectivos y motivadores, adaptados a las características 
de los estudiantes. Este libro ofrece una selección de méto-
dos efectivos de enseñanza, dirigidos a docentes que buscan 
enriquecer su práctica profesional y mejorar la calidad del 
aprendizaje en sus aulas. Los métodos de enseñanza que se 
presentan se han seleccionado a partir de tres criterios funda-
mentales: su base pedagógica, las evidencias empíricas de su 
efectividad y su aplicación escolar contrastada. Cada capítulo 
se estructura en tres apartados principales: una fundamenta-
ción teórica que expone los principios pedagógicos del méto-
do; una exposición clara de investigaciones que acreditan su 
efectividad; y una propuesta de aplicación práctica, basada en 
la experiencia directa de los autores, todos ellos pedagogos o 
maestros con amplia formación académica y trayectoria en la 
docencia e investigación educativa. Este libro se ha desarro-
llado en el marco de un Proyecto Nacional I+D+i sobre com-
petencias clave del profesorado, financiado por el Ministerio 
de Ciencia (España) y por el Laboratorio de Investigación en 
Educación (LIEDU). 

Los primeros capítulos del libro están dedicados a méto-
dos efectivos de enseñanza, como el aprendizaje basado en 
proyectos, que permite desarrollar varias competencias de 
forma simultánea, facilitando la educación integral del alum-
nado. Para el profesorado con mayor experiencia, se sugiere 
una combinación de proyectos con estrategias de aprendizaje 
cooperativo como la técnica puzle, junto con dinámicas acti-
vas de tutoría por pares, como es el aprendizaje participativo 
cíclico. También se incluye un capítulo dedicado a la gamifi-
cación, otro excelente método de enseñanza para promover 
la motivación y la participación del alumnado a través de la 
incorporación de dinámicas propias del juego en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Asimismo, se abordan métodos efec-
tivos de enseñanza para atender la diversidad del alumnado, 
reconociendo que una educación inclusiva requiere facilitar 
el proceso de enseñanza-aprendizaje a la totalidad del alum-
nado, y de cada uno, desde una visión colectiva e individual 
simultáneamente.
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