rum Aragon

Forum Europeo de Administradores de la Educacion de Aragdn
Revista digital de educacion del FEAE-Aragon

Nﬁm\ero 44 Ano XV forum.educacion.aragon@gmail.com abril 2025

camamemeEn : . 3 7 < e I

Monografico: La ensefianza de las
matematicas

Belén Martinez, Conexion Matemdtica, Aurora
Domenech, Sergio Martinez Juste y Pablo Mateo

Entrevista a Pablo Beltrdn, profesor de Diddctica
| de las matemadticas

Colaboraciones: Carmelo Marcén, Rosario Rojas,
Paola Lopez y Victor Garcia Bernad




FOrum Aragon
num. 44

Revista digital del Férum
Europeo de
Administradores de la
Educacién de Aragén

Zaragoza, abril de 2025

JUNTA DIRECTIVA DE
FEAE-ARAGON

Presidente: Dorotea Pérez Fernandez
Vicepresidente: Fernando Andrés Rubia
Secretaria: Jara Serrano Garcia
Tesorero: Julio Blanco

Vocales: M2 José Sierras, M2 Teresa
Fernandez, José Luis Castan, Silvia Gualla
y M2 José Iranzo.

DIRECTOR DE LA REVISTA

Fernando Andrés Rubia
SUBDIRECTOR

Jorge Sanz Barajas

Férum Aragon no comparte
necesariamente los criterios y opiniones
expresados por los autores de los
articulos ni se compromete a mantener
correspondencia sobre los articulos no
solicitados.

Si deseas recibir la revista digital, envia u
e-mail a

feaearagon@gmail.com

La revista se encuentra alojada en la pa-
gina

http://feae.eu/ccaa-feae/aragon/ y

en issuu.com/feaearagon

ISSN 2174-1077

Esta obra esta bajo una licencia de Crea-
tive Commons Reconocimiento-NoCo-
mercial-Compartirlgual 3.0 Unported.

QOO

SUMARIO
Editorial
Monografico: La ensefianza de las matematicas
Reflexiones desde la practica docente sobre el pasado,
presente y futuro de la educacién matematica. Belén Martinez
Ensefiar matematicas a través de la divulgacion. Diego Recaj
Conexion Matemdtica. Algo mds que un programa institucional.
Ricardo Alonso, Luis Guiral, Arancha Lépez, Miriam Martinez y
Daniel Sierra
Experiencias
Mejorando la competencia matematica. Una experiencia de
trabajo en el IES Pilar Lorengar. Aurora Domenech Penény
Sergio Martinez-Juste
Tan lejos, pero tan cerca. Miradas hacia una colaboracién entre
primaria y universidad. Alicia Asin Abad, Pedro Soriano
Alpuente, Ménica Arnal-Palacidn y Antonio M. Oller-Marcén
MATEMATIzando la biblioteca. Soraya Ramos, Jara Ibort, Sonia
Langarita y Guillermo Mamolar
Desafios matematicos en el CPI Val de la Atalaya de Maria de
Huerva. Victor Gutiérrez Badorrey
Viaje por las estaciones de los euros. Patricia Arnau Aguilar
La magia de las matematicas. Ana Cristina Lozano
Debatir, resolver y aprender matemadticas: una experiencia
practica en el IES El Portillo. Pablo Mateo Segura
Gamificacion y escape room. Una propuesta innovadora para
enseiiar matematicas en educacion primaria. Lara Salillas
Martinez y Victor Reillo Pamplona
Pasaporte cientifico: las matematicas son una herramienta
invisible de cambio y facilitacion. Laura Longares, Sonia Goémez,
Pilar Pérez y Ana Verde
Matematicas que se juegan, competencias que se aprenden.
Raquel de Diego Pérez y Yolanda Gil Marco
Entrevista

Pablo Beltran, profesor de Diddactica de las Matematicas: “No
hay docentes especialistas en matematicas en los colegios”
Fernando Andrés Rubia

Otras colaboraciones
Educar(se) dentro de una DANA. Carmelo Marcén Albero

Veinte afos de la revista de Avances en Supervision Educativa
(ASE). Maria Rosario Rojas Martin

Comentarios y propuestas en torno al informe de evaluacion
de diagndstico 2024 de Aragdn. Fernando Andrés Rubia
Proyecto anual Dibuemocionate. Integrando emociones y
valores en la etapa de educacion infantil. Maria Pilar Judez
Aragon: voz de las comunidades autonomas en la politica
educativa europea. Esther Torres Abizanda

Los curriculos alternos: una disputa pedagdgica por una es-
cuela popular y aragonesa (1975-1980). Paola Alejandra Lépez
Sudrez y Victor Garcia Bernad

Lecturas, videos y podcasts

(o]

12

17

23
27
31
35
37

41

45

49

54

59

65

69

72

79

83

87
91

‘ Forum Aragdn, num. 44, abril de 2025

N


http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/3.0/
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/3.0/
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/3.0/

STOT 3P 1Y ‘P "wnu ‘uoSesy wniod |



https://dyle.es/wp-content/uploads/flipbook/25/mobile/index.html

Monografico: La ensefianza de las matematicas

Reflexiones desde la practica docente sobre
el pasado, presente y futuro de la educacion

matematica

Belén Martinez Pérez

Presidenta de la Sociedad Aragonesa “Pedro Sanchez Ciruelo” de Profesores de Matematicas

Todo pasa y todo queda, pero lo nuestro es pasar, de-
cia Machado. El viaje del poeta me viene a la cabeza
cuando intento hacer una reflexion sobre los mas de
veinte afios que llevo dedicada a la docencia de las
matematicas en secundaria. He dicho veinte, pero si
contamos desde la primera vez que cobré por ense-
farlas, ya se han cumplido treinta. El viaje del que ha-
blo contiene mi esencia, pero es movimiento y trans-
formacion. Yo no soy la misma, he cambiado. Por
tanto, tendré que aceptar que la sociedad también y
lo que es mas complicado todavia, ensefio matemati-
cas a las personas que van a construir un futuro del
gue todavia no sabemos mucho.

Pasar haciendo camino, camino sobre la mar.
Ese camino debe dejar huella, pero esa huella tiene
gue ser una estela, nada mas. A menudo intentamos
encajar todo en un molde, el nuestro, porque nos
funciondy creemos que funciona con todo el mundo,
pero no. Debemos crear experiencias que permitan
que el alumnado encuentre su propio camino. éSe
puede favorecer el pensamiento critico ensefiando
matemadticas? Tardé bastante en darme cuenta de
esto, pero la respuesta es si, rotundamente si. De he-
cho, basicamente estamos aprendiendo matematicas
cuando nos enfrentamos a problemas. Resolverlos
implica descomponerlos, reflexionar y comunicar
ideas. El inconveniente es que necesitamos dema-
siado tiempo para ensefiar a manejar las herramien-
tas con las que abordar estos problemas. Por ejem-
plo, dedicamos horas y horas a resolver ecuaciones

complicadas con muchos paréntesis y denominado-
res imposibles, pero épara qué las necesitan? Efecti-
vamente, para resolver problemas a los que a veces
no llegamos por falta de tiempo.

Entonces, una solucidn légica seria dedicar mas
tiempo a resolver problemas y mientras lo hacemos,
vamos adquiriendo otras destrezas. Suena fantastico
éverdad? Pues es complicado. Cuando dejamos de
lado ciertas mecanicas, nos topamos con la falsa sen-
sacion de que estamos bajando el nivel. Esto tene-
mos que superarlo de una vez. El aprendizaje a través
de la resolucién de problemas es mas versatil, mas
profundo.

Las matematicas tienen un punto inmovilista
que es muy dificil de romper. Todo el mundo en-
tiende, por ejemplo, que la URSS ya no existe. A nadie
se le pasaria por la cabeza decir sobre este tema que
"a mi me lo ensefiaron asi". Con las matematicas es
diferente, los cambios son muy lentos y se cuestionan
mucho. Si ya no saben hacer un castillo de fracciones
"es porque ha bajado el nivel". Pero lo que hay que
preguntarse es, si esas personas, a las que no esta-
mos torturando con operaciones infinitas, saben en-
frentarse a situaciones mas complejas. Por ejemplo,
les damos tres fracciones y les pedimos que encuen-
tren una operacion combinada que dé el mayor resul-
tado posible y otra que dé el menor resultado posi-
ble.

Todo el alumnado es capaz de encontrar alguna
solucidn, no siempre la mejor, claro, pero en eso con-
siste una tarea abierta. A través de la discusion y la
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comparacién se pueden extraer conclusiones y se ge-
nera un didlogo en el aula muy interesante.

Respecto a la pregunta sobre la de menor valor,
el docente puede decidir si lo pide positivo o se ad-
miten valores negativos, o puede no decir nada y que
el alumnado lo piense. Dependiendo de una u otra
condicion las estrategias son diferentes.

Tardé mucho en darme cuenta de la riqueza de
este tipo de tareas y esa es una losa que pesa mucho.
Esta resistencia al cambio puede deberse a laimagen
gue tenemos de las matematicas como algo exacto,
perfecto. Como consecuencia de esto, cualquier in-
novacion didactica suele ser vista con escepticismo.
De hecho, el cambio es tan lento que hay movimien-
tos de los aifos ochenta que siguen pareciendo revo-
lucionarios.

Para desarrollar un poco esta idea, podemos
analizar los factores que explican por qué lainercia se
apodera de nuestras clases de matematicas:

e En primer lugar, lo he dicho: nuestras propias vi-
vencias, una causa que ya es aceptada por toda
la comunidad docente y es debida al sesgo del su-
perviviente. Sobre esto se ha escrito mucho. Pero
hay mas causas.

e la presion por los resultados inmediatos. Mas
bien, por lo que se supone que tienen que saber
al curso siguiente. Nos cuesta aceptar los diferen-
tes ritmos de aprendizaje.

e Por ultimo, existe una cierta nostalgia respecto a
tiempos pasados. Desde que empecé, todos los
afios escucho que cada vez vienen peor, que va-
mos hacia el desastre. Ya lo oigo en boca de ge-
neraciones de las que yo lo pensé. También se di-
ria de la mia, claro.

El priorizar que manejen ciertas destrezas por
encima de la comprensién de los conceptos, genera
problemas a largo plazo. Sobre esto, recuerdo algo
gue me pasé hace muchos afos. Le dije a un padre
gue su hijo lo que tenia era falta de base y me pre-
guntd, con cierto hastio, que qué era eso. Era algo
gue le repetiamos unay otra vez, afio tras afio y nadie
le daba una solucion sobre cémo se adquiria eso de
la base. Su hijo estudiaba todo lo que le mandaban,
con mucho esfuerzo lograba aprobar, pero al curso si-
guiente seguia sin base. Me dolié en el alma, pero lle-
vaba razon. Algo se encendid dentro de mi. ¢ De quién
era la culpa? Pues en gran parte nuestra, somos los
responsables de proporcionar esa base. El problema
tiene mucho que ver con esos procesos que les forza-
mos a realizar entendiendo apenas nada. En muchas

ocasiones, solo aprenden una mecdnica, sin signifi-
cado: "multiplica en esto en cruz". Esto imposibilita
gue después construyan nuevos conocimientos sobre
esa base.

Esa conversacién de la que hablaba me marcé
por varios motivos. Estamos muy acostumbrados a
gue el alumnado y sus familias acepten su destino:
"se le da mal”, "no tiene base", etc. y asi vamos dando
una explicacién a ciertos fracasos, pero épodria haber
una solucién? Por lo menos habra que buscarla. Ge-
neracion tras generacién hemos dividido a la socie-
dad en dos grupos: a los que se les dan bien las ma-
tematicas y a los que se les dan mal. Calificar de "lis-
tos" a los primeros, no solo es cruel, también es una
mentira muy grande y que ha hecho mucho dafio. Es
necesario lograr una alfabetizacién matematica y de
esto se han ocupado las distintas leyes educativas. Yo
he conocido cinco.

Como en mi cabeza ya se pintan unas cuantas ca-
nas, soy fruto de la LGE. En la EGB me ensefiaron unas
matematicas que algunos todavia afioran. Recuerdo
las estructuras algebraicas de los libros de basicay la
definicion épsilon-delta de limite en los de BUP. Para
el que la conoce, bonita, é¢verdad? Estoy de acuerdo.
Para disgusto de unos pocos, ya no se estudia. Era
mala idea darla, no por su utilidad, todo lo que hace-
mos en clase de matematicas es util en si mismo,
siempre que sea transferible. Darla era un error por-
que no se entendia, punto.

Mis primeros pasos en la ensefianza reglada los
di con una incomprendida LOGSE. La primera ley to-
talmente democratica tenia algo interesante: ha-
blaba de conocimientos, procedimientos y actitudes.
Como idea, bien. Basicamente se relacionaban los
contenidos con las destrezas y en las actitudes se ha-
blaba de espiritu critico y de reflexiones. Por desgra-
cia, convertimos aquellas buenas ideas en listas es-
tandarizadas. Esto se extendia al resto de elementos
curriculares. Recuerdo que, cuando preparé mi pri-
mera programacion diddctica para las oposiciones,
era fundamental utilizar la forma verbal adecuada.
Los objetivos en infinitivo y el criterio de evaluacion
correspondiente a cada uno de ellos habia que redac-
tarlo utilizando exactamente la misma frase en ter-
cera persona del singular del presente de indicativo.

El problema del disefio curricular es que, al de-
pender del mismo marco legislativo, se aplica una es-
tructura idéntica para todas las materias, sin conside-
rar sus diferencias. En mi opinidn se deberia tener en
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cuenta la naturaleza de cada una y otorgar mayor fle-
xibilidad. En esto, tres grandes reformas después, ve-
mos algo de luz.

Después llegd la LOE, con sus competencias ba-
sicas. Por aquel entonces, yo seguia preparando opo-
siciones y, como coexistian todavia ambas leyes, tenia
que elegir entre hacer una programacion LOGSE o
LOE. Ante el desafio de la nueva ley, un companero
me dijo: "Es fdcil: coge tu programacion, cambia cada
vez que ponga 'capacidad’ por 'competencia'y voila".
La broma tenia parte de verdad, pero me decanté por
lo conocido. Mantuve mi programaciéon LOGSE vy
acerté.

La LOE dejo de un lado esos procedimientos y
actitudes y, por primera vez, se hablaba de evalua-
cion por competencias. Nunca me quedd muy claro
cOmo se conseguia eso. La realidad que se vivia en los
departamentos didacticos era otra. Todo se centraba
en los contenidos y en cada centro teniamos que es-
tablecer unos minimos exigibles, concretdandolos
hasta niveles que a veces rozaban lo absurdo. Nos re-
querian especificar casi hasta el nimero de parénte-
sis que debia saber deshacer cada estudiante. Me da
pena decir esto, pero aquello de los minimos, al me-
nos en matematicas, tenia un punto psicépata. Re-
cuerdo unas interminables reuniones de departa-
mento intentando concretar esos minimos. Esta
parte, sé que no todo el mundo la vivié de la misma
manera, si dijera en qué provincia estaba trabajando
en aquellos afios, muchos me entenderian.

La competencia matematica en la LOE era algo
poco definido y esto no mejord con la LOMCE, la ley
de los estandares. Volvieron los listados intermina-
bles de contenidos vy, otra vez, los verbos como pro-
tagonistas. La LOMCE fue una ley muy poco querida.
Era normal, pretender estandarizar una materia que
se basa en el razonamiento no me parece la mejor
idea.

En estos momentos estamos adaptandonos a
una nueva reforma. Con la LOMLOE, llegé una autén-
tica revolucion en el enfoque competencial. Se man-
tiene la evaluacidn por competencias, pero se defi-
nen las propias de cada materia. En matematicas, to-
das ellas hacen referencia a los procesos: resolucion
de problemas, razonamiento y prueba, conexiones y
representacion. A esto hay que anadir las destrezas
socioafectivas. Por fin se aborda ese bloqueo emocio-
nal que padecen algunos estudiantes en clase de ma-
tematicas.

Los contenidos en matematicas (saberes en len-
guaje LOMLOE) se agrupan en sentidos y esto com-
plica un poco el trabajo cuando a alguien se le ocurre
la bonita idea de seguir haciendo listas y tablas para
todo. Los criterios de evaluacién, es decir, los proce-
sos, son los referentes en los que nos debemos basar
cuando disefiamos los instrumentos con los que eva-
luar. Ahora quieren pedirnos que los cuantifiquemos,
otra ley que puede echarse a perder por malinterpre-
tar la propia esencia de la normativa. Si no espabila-
mos, esa luz que se estaba encendiendo, se apagara.
La solucidn creo que pasaria por una inspeccién es-
pecializada en las diferentes areas. Ahi lo dejo.

Las leyes educativas responden a intereses poli-
ticos y eso es muy frustrante. Al margen de esto, he
de reconocer que cuando las analizamos en profun-
didad, a mi me parece que tienen algo de buena in-
tencidn, al menos en matematicas. Pretenden poner
parches donde la anterior ley ha fracasado. Esta es
una visién muy particular mia, pero creo que el prin-
cipal problema es que queremos cambiar las cosas
sin que nada cambie. Seguimos trabajando en clase
los mismos ejercicios de siempre y nos quejamos de
que algo no funciona bien. Espero que nadie se me
enfade, yo también soy de las que se quejan.

Al andar se hace camino. Como he dicho al prin-
cipio, siento que yo he ido evolucionando. Ha habido
momentos significativos que han propiciado cambios
en mi manera de abordar las clases.

En uno de mis primeros destinos, me ofrecieron
colaborar en el Taller de Talento Matematico. Entrar
en ese proyecto me hizo conocer otras formas de
acercar las matematicas a todo el mundo, mas alla de
mi aula. Ahi empecé a conocer a gente muy intere-
sante.

Otro punto de inflexidn coincidié con la implan-
tacion del programa Escuela 2.0 en Aragdn. Instala-
ron las primeras pizarras digitales hacia el afio 2009 y
el objetivo era adquirir un miniportatil para cada es-
tudiante cuando empezaba la Secundaria Obligato-
ria. Era la primera vez que entraban los ordenadores
en casi todas las aulas y se conectaban nuestras cla-
ses con el mundo. Se abria un bonito horizonte, pero
duré muy poco. Una crisis econémica devastadora
paralizé el proyecto y se dejaron de comprar ordena-
dores para el alumnado. En cualquier caso, en mis
clases ya habia entrado ese gusanillo tecnolégico. En
esa gran pizarra tdctil habia, por ejemplo, un compas
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virtual y una regla gigantes. Las construcciones geo-
métricas alcanzaron un nuevo enfoque para mi. Mds
adelante, Geogebra me facilitd esto todavia mas.

Varios afios después, el indeseable confina-
miento, nos obligd a actualizarnos a ritmo frenéticoy
las herramientas colaborativas sin las que ahora no
sabriamos trabajar, nos salvaron de aquella distopia.
Simultdneamente, en lo que antes era Twitter, apare-
cian cuentas y gente que compartia sus materiales y
sus conocimientos. La oferta es cada vez mayor y em-
pieza a ser inabarcable. Tengo un grupo de Whatsapp
conmigo misma en el que voy recopilando cosas y no
me da tiempo a utilizarlas todas. "Materiales chulos”,
se llama el grupo.

El afio 2022 supuso un reto para mi. Algo mas
liberada de las obligaciones familiares y con el des-
tino ya fijo en Zaragoza, me ofrecieron la oportunidad
de participar en la redaccidn del curriculo de Mate-
maticas en Aragdn. Una experiencia enriquecedora
en la que aprendi mas que en toda mi vida. Ese
mismo afio, comenzod a gestarse La Rueda de la Cien-
cia, un proyecto con gente a la que aprecio muchi-
simo. Nuestro objetivo era investigar en el aula el im-
pacto de nuestra practica docente. Mds alla de eso,
me ensefiaron a confiar mds en mi y me dieron el im-
pulso que necesitaba para creer que yo también
puedo ser agente de cambio, lo que me animé a asu-
mir ciertas responsabilidades.

En la actualidad, a través de la Sociedad Arago-
nesa "Pedro Sanchez Ciruelo" de Profesores de Mate-
maticas tengo la oportunidad de seguir aprendiendo,
de relacionarme con personas a las que admiro pro-
fundamente y de ayudar en lo que puedo.

Soy de una generacién en la que apenas se daba
importancia a lo que debia saber un docente sobre
metodologias y didactica especifica antes de obtener
un titulo que le capacitara para entrar a un aula de
matematicas. Mi viaje es autodidacta. Por desgracia,
estd lleno de errores. Ha habido épocas en las que no
he querido aceptar esos errores y quiza pequé de so-
berbia. También ha habido ocasiones en las que me
he castigado mas de la cuenta por ellos, por no ha-
cerlo bien. En esto tiene parte de culpa la materni-
dad, conocer el impacto de un docente en la vida de
personas pequefiitas que estan aprendiendo a desen-
volverse en la vida, me hizo mas humana y comprendi
mejor ciertas emociones que se desencadenan en el
aula. Con mis hijas he aprendido también a no juzgar.

Como reflexion final, un homenaje a Newton. Yo
también me he aupado en hombros de gigantes: mis

compaiieros y compafieras, mis alumnas y alumnos y
mis hijas. Son las personas de las que mas he apren-
dido y las que mds han marcado este camino.

Al volver la vista atrds, se ve la senda que nunca
se ha de volver a pisar
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Ensefar matematicas a través de la divulgacion

Diego Recaj Arbiol

Estudiante del master de profesorado en la especialidad de Matematicas

Desde que tengo uso de razén he querido ser profe-
sor, pero no diria que las matemdticas me han intere-
sado desde siempre. Cuando era pequefio, la asigna-
tura de matemdticas me gustaba, probablemente
porque se me daba bien. Hoy en dia las matemdticas
forman una parte imprescindible de mi vida, y con
toda seguridad puedo decir que si se me dan bien es
porque me gustan, y que siempre ha sido asi, aunque
yo no lo supiera. Y es que la educacion, y en especial
la educacion matemdtica, suele funcionar de esta ex-
trafia manera; te gusta lo que se te da bien, pero na-
die se preocupa de que se te dé bien lo que te gusta y
si a diferencia de mi no tienes la suerte de que ambas
cosas coincidan, terminas por odiar lo que un dia te
gustaba.

Los problemas de la educacion matematica

Soy estudiante de la especialidad de matemdticas del
mdster de profesorado en la Universidad de Zara-
goza, y aunque lo anterior pueda parecer una especie
de trabalenguas, resume bien, a mi parecer, la expe-
riencia de muchas personas con las matemdticas.
Tantas veces hemos oido eso de “a mi en el cole me
gustaban, eran como un juego, pero cuando llegué al
instituto dejo de ser divertido”. Personalmente, creo
que esta afirmacion es tan dura como cierta; éen qué
momento dejan las matemdticas de ser un juego?

La educacién matematica tiene un claro pro-
blema que la hace destacar por encima de otras, y es
gue hay una aversién grande por parte del alumnado
hacia esta disciplina. Una de las razones que generan
este choque es que se perciben como una materia di-
ficil, y desde mi punto de vista la Unica solucion a esta
percepcién es asumirla. Porque si, las matematicas
son dificiles, y lo son para todos en mayor o menor
medida. La resolucidn de problemas matematicos re-
quiere, por una parte, de un procesamiento mental
que conlleva tiempo, lo cual choca con la cultura de
la inmediatez en la que hoy en dia vivimos. Por otra
parte, supone un reto para nuestro cerebro, pues
muchas veces a pesar de saber hacer las operaciones

no es sencillo determinar qué operacién escoger, y
ello genera una frustracion con la que, de nuevo, es-
tamos poco acostumbrados a convivir. Existen alum-
nos a los que este tipo de retos les satisface, incluso
cuando tras tiempo intentando resolverlos no consi-
guen completarlos al cien por cien, y hacen de ese
fracaso un aprendizaje para el préximo acertijo. La
gran mayoria, sin embargo, no lo percibe de esta ma-
nera, lo cual actualmente conduce a una polarizacién
de la sociedad. Como docentes, no debemos tratar
de conseguir que todo el alumnado sienta una gran
pasion por las matematicas y sus retos, pero si inten-
tar que ese odio no aparezca. Para ello, el trabajo del
sentido socioafectivo a nivel individual es clave, y ello
pasa por no exigir a los estudiantes un resultado per-
fecto, conciso e inmediato, y en lugar de ello poten-
ciar el razonamiento y los avances parciales en la re-
solucién.

Cuando yo me enfrenté a esa etapa de transicion
me encontraba aun en ese punto en el que las mate-
mdticas no eran necesariamente mi prioridad. En
efecto, los ejercicios mecdnicos de clase y la memori-
zacion de formulas me aburria, y por aquel entonces
incluso me abrumaba pensar que los proximos afios
de esta asignatura no iban sino a complicar innecesa-
riamente estas cuentas y estas expresiones, sin apor-
tar nada significativo a mi aprendizaje.

Es evidente que, si queremos potenciar aspectos
como el pensamiento ldgico y el procesamiento me-
tédico de las matematicas, no podemos hacerlo a tra-
vés de ejercicios mecanicos con una solucién cerrada
y completamente descontextualizada, o al menos no
exclusivamente. Personalmente creo que este tipo de
cuestiones aumentan esa polarizacién en la relacion
del alumnado con las matematicas, pues algunos tie-
nen mucha facilidad y memorizan los mecanismos y
formulas muy rapidamente, mientras que otros son
incapaces de aplicarlas, aunque las tengan delante.
En cualquiera de los dos casos no se esta produ-
ciendo un aprendizaje significativo, pues a menudo

44, abril de 2025

’

s

4n, num.

Forum Arag

(o0}



no se entiende el razonamiento que hay detras de es-
tas resoluciones mecdnicas. Esto pone de manifiesto
el otro choque principal que pienso estd detras de la
aversion por las matematicas, que es la aparente falta
de utilidad de las mismas. Muchos docentes se refu-
gian en decir que “las matematicas estan en todas
partes”, y creo que esta es una falsa verdad que se
transmite al alumnado. No porque no estén, sino por-
gue no se conecta lo que se hace en clase con la reali-
dad, bien porque estd fuera del alcance de la materia,
o bien porque quizas el alumnado tenga razén y gran
parte del curriculo verdaderamente no es Uutil.

Tenia la suerte, como he dicho, de que al menos
se me daban bien, y mientras algunos de mis compa-
fieros perdian mucho tiempo estudiando para el exa-
men, yo podia invertirlo en alimentar mi curiosidad y
descubrir que detrds de todas aquellas tareas repeti-
tivas habia un mundo mucho mds grande y definiti-
vamente mucho mds interesante.

Gran parte del alumnado, y de la sociedad,
piensa que las matematicas consisten en resolver
problemas complicados, sin saber que el objetivo
principal no es encontrar las soluciones mas brillan-
tes sino aprender del proceso, inferir ideas generales,
y aplicarlas en futuras situaciones que nos recuerden
a otras ya vistas. Para ello es fundamental plantear el
aprendizaje a través de la resolucién de problemas:
crear situaciones en los que los alumnos tengan que
utilizar las matematicas, y a diferencia de lo que mu-
chos piensan, no necesariamente contextualizadas
dentro de una situacién real y cotidiana. Si bien estoy
de acuerdo con que las matematicas estan en todas
partes, no lo creo en un sentido literal o tangible, sino
através de los procesos mentales que estas ponen en
juego para ordenar las ideas, secuenciar la resoluciéon
de un problema, comparar alternativas y comprobar
soluciones, que indirectamente se trasladan a cues-
tiones de la vida cotidiana. Y es evidente que el alum-
nado no va a ser consciente de ello hasta tiempo des-
pués de terminar su adolescencia, por lo cual no hay
que pensar tanto en juegos que puedan convertirse
en problemas, sino mas bien en hacer del problema
un juego, y ahi esta el quid de la cuestion.

La divulgacion matematica, éuna posible solucién?

Fue a raiz de esto que de manera autonoma comencé
a consumir divulgacion matemadtica. Ademds de fo-
mentar mi interés por aspectos de las matemdticas
que hasta entonces no conocia, entendia mejor las

lecciones del instituto y conseguia incluso auto expli-
carme algunos conceptos de una manera mucho mds
intuitiva. Y si conmigo mismo funcionaba, épor qué
no habria de funcionar con otros estudiantes?

La divulgacién matematica trata de poner al al-
cance del publico general conceptos matematicos
mdas o menos complejos, normalmente mediante
contextos atractivos que potencian el interés por la
materia, y a menudo eliminando aquellas partes de
los desarrollos matematicos que son menos entrete-
nidos, notablemente las cuentas tediosas y repetiti-
vas que estos conllevan. Tendemos a pensar que la
divulgacion esta un nivel por debajo de la educacion
porque es menos formal o estricta. Personalmente
creo que no tiene sentido rechazar una practica que
pone en valor aquello que tanto reclamamos: el razo-
namiento frente a la resolucién mecdnica y la cone-
xién con el mundo real o con el propio contexto intra
matematico. La divulgacién nos ayuda no solamente
a ver en qué campos de la vida se aplican las mate-
maticas, incluso las ramas mas abstractas de las mis-
mas; sino que ademads nos hace aprender de una ma-
nera mucho mds amenay que implica activamente al
espectador, convirtiendo los tradicionales problemas
en verdaderas situaciones de aprendizaje.

Pensé entonces que para poder comprender y
ensefiar las matemdticas de la mejor manera posible,
desentrafiar sus fundamentos era esencial. Esta fue
la razén de mi eleccion de estudiarlas a nivel univer-
sitario, algo que jamds habria imaginado al comenzar
mi etapa de educacion secundaria y que sin duda
debo a la divulgacion.

Todo aquel que ha estudiado matematicas a ni-
vel universitario se ha enfrentado a una idea que rara
vez se contempla en secundaria: la demostracién. La
concepcion de las matematicas como un sinfin de
operaciones e incdgnitas desaparece rapidamente
tras las primeras lecciones magistrales, otorgando a
las matematicas un poder que hasta ahora no tenian,
el de garantizar que algo es cierto siempre. Como
dice el gran Eduardo Sdenz de Cabezdn, “el Teorema
de Pitagoras seguira siendo cierto incluso en un
mundo en el que no existan los tridangulos”, y esta
idea me parece mucho mas significativa que la me-
morizacion de la férmula de este resultado y la reso-
lucion de decenas de tridngulos rectangulos que nos
encontramos en el instituto. Ello me lleva a pensar la
cabida que podria tener el proceso de demostracion
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en la educacion secundaria, formando al alumnado
en razonamientos ldgicos y relacion de propiedades
que produzcan ese aprendizaje significativo que
tanto ansiamos. Muchos diran que esto es dema-
siado complicado para el publico al que nos enfrenta-
mos, y evidentemente lo es si pretendemos formali-
zar la prueba de Los Elementos de Euclides en un aula
de 22 de ESO, pero previas a este extremo se encuen-
tran un sinfin de demostraciones graficas, mas pro-
pias de la divulgacién, que son completamente ase-
quibles para que el alumnado pueda explorar y cons-
truir su conocimiento. Las llamadas ‘proofs without
words’, ejemplos basicos de reduccién al absurdo, o
incluso la induccion matematica tendrian cabida en
un aprendizaje competencial de las matematicas en
la educacidn secundaria y el bachillerato.

Poco después de empezar mis estudios universi-
tarios se me ofrecid, junto a otros compaferos, parti-
cipar en un evento divulgativo conocido como la No-
che Europea de los Investigadores, y seis de nosotros
grabamos un video en colaboracion con el Instituto
Universitario de Matemdticas y Aplicaciones (IUMA)
para esta celebracion. De pronto habia pasado de
consumir divulgacion matemdtica a crearla, y ese
momento me aportd mucho académicamente, ade-
mds de regalarme cinco grandes amigos para el resto
de la carrera...

Otro aspecto que considero provoca rechazo por
las matematicas es la concepcién de que estas sola-
mente son accesibles para una élite intelectual con
un estereotipo mas bien introvertido y solitario. La
realidad es muy distinta, y habitualmente el trabajo
en matemadticas es mucho mds cooperativo de lo que
uno pueda pensar, no solamente a nivel profesional,
donde la colaboracién en la investigacion y la publi-
cacion de articulos es parte esencial del trabajo de un
matematico; sino también a lo largo del propio grado,
donde el estudio conjunto y la ayuda del compafiero
son clave en la consecucién de resultados. Mostrar
esto al alumnado en niveles previos es importante
para romper esta barrera, y de nuevo la divulgacion
puede aportar mucho a esta causa, pues es la clara
prueba de que las matemadticas pueden salir del pa-
pel y el boli de la misma forma que los matematicos
pueden salir de su oscuro despacho y conectar con la
sociedad de manera directa. Asimismo, es impor-
tante que los propios alumnos trabajen colaborativa-
mente en proyectos o tareas grupales, gestionando
sus emociones y las formas de pensar de cada uno;

romper con la practica de la resolucién individual de
ejercicios en el cuaderno o en la pizarra para pasar a
situaciones colectivas donde prima la comunicacién
de ideas es clave para el trabajo del sentido so-
cioafectivo.

Crear divulgacion como recurso educativo

Mi actividad divulgativa no ceso tras esa primera ex-
periencia. Lejos de ello, y tras participar en muchas
mds charlas, actividades, congresos o encuentros de
estudiantes, aquellos seis compaferos y algunas nue-
vas incorporaciones fundamos la Asociacion de Estu-
diantes de Matemdticas de la Universidad de Zara-
goza Matemaiicos, dedicada a la divulgacion de las
matemdticas hecha por estudiantes. Este pasado 14
de marzo congregamos a multitud de nifios y adultos
en la Plaza Aragon de Zaragoza y en la Facultad de
Ciencias para celebrar el Dia de las Matemadticas.

La divulgacién podria ser no solamente una al-
ternativa para la introduccién de conceptos y el tra-
bajo del procesamiento matematico en el aula, sino
también un recurso con el que trabajar de manera di-
recta. Y si, me refiero a que la divulgacion en el aula
puede consumirse, pero también puede crearse, lo
cual a mi parecer es incluso mas enriquecedor. Vivi-
mos en una cultura de la conexidn digital en la que
muchos de nuestros alumnos adolescentes ya no
suefian con ser futbolistas o astronautas, sino crea-
dores de contenido, y tenemos en nuestras manos la
posibilidad de darles la oportunidad de crear y com-
partir contenido, matematico claro esta. Desde plan-
tear proyectos cuyo resultado final sea un video rea-
lizado por los alumnos con el contenido matematico
desarrollado, hasta un perfil de Instagram o TikTok de
la clase, gestionado por el docente, donde recoger
pildoras con esas demostraciones visuales de las que
hablaba antes, figuras o representaciones hechas por
el alumnado o cualquier otro tipo de contenido que
les haga sentir que su trabajo es util a la par que di-
vertido, integrando asi el conocimiento de manera
mas significativa. Y hablando de diversién, una forma
de divulgacion matematica que cada vez esta mas de
moda son los mondlogos matematicos. Trasladar
esto al aula de manera que los alumnos puedan crear
sus propios discursos orales, no necesariamente co-
micos, podria ser un proyecto interesante a realizar.
Incluso puede plantearse la creacion de una especie
de podcast, el modo en el que mas se consume la ra-
dio hoy en dia. Las posibilidades son infinitas.
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Asi pues, a lo largo de estos cuatro afos en la
Facultad de Matemadticas he descubierto muchisimos
aspectos magnificos de esta disciplina que no cono-
cia, pero conforme iba avanzando yo mismo era cons-
ciente de que continuar aprendiendo mds acerca de
algunas ramas no me aportaba tanto como compartir
el conocimiento que tanto disfrutaba sobre otras. Es
asi como finalmente he acabado donde yo mismo sa-
bia, desde nifio, que queria estar: formdndome para
en un futuro cercano impartir clase en un instituto.

La divulgacion matematica en la educacion per-
mite que los alumnos experimenten mds con las ma-
tematicas, en lugar de aprenderlas de manera memo-
ristica y mecanica. Cuando son capaces de ‘tocar’ las
matematicas, esa sensacion de aversidon comienza a
disiparse, lo cual nos trae de vuelta a la necesidad de
bajar las matematicas a la tierra, al alcance de todos.
Hoy en dia se tiende a sustituir eso de “las matema-
ticas estdn en todas partes” por “las matematicas tie-
nen mucha salidas” y ambas afirmaciones son tan
ciertas como ineficientes. Especialmente en secunda-
ria, el mundo laboral estd muy alejado de nuestros
alumnos, y a mi parecer tiene poco sentido vender
las matemadticas como algo Uutil para trabajos en los
qgue el alumnado no se siente identificado. La divul-
gacion podria ayudar en este sentido a encontrar la
utilidad de las matemadticas en otros contextos, pero
también a disfrutar las matematicas en si mismas al
sentirse creador y difusor de las mismas. Esta es en
esencia la labor de un docente, lo cual realza la inclu-
sién de la divulgacidn dentro de la educacidon mate-
matica, fomentando laimportancia de ensefiar mate-
maticas y el interés por una disciplina a la que cada
vez menos matematicos se dedican, por desgracia.

Si algo tengo claro es que en mi futuro como do-
cente no pretendo transmitir a mi alumnado una pa-
sién por las matemadticas en si mismas que yo mismo
no tenia cuando estaba en su lugar y que ni siquiera
tengo ahora. La ilusion que yo siento en relacion con
las matemdticas y estd mds enfocada a la manera en
la que me hacen ver el mundo y orientar mi pensa-
miento y decisiones, y es aqui donde creo que debe-
mos cambiar la percepcion del alumnado. En pala-
bras de alguien que me ha inspirado mucho a nivel
académico y personal, “ese mismo proceso de apren-
der de los problemas dificiles e identificar situaciones
donde aplicar ese aprendizaje se extrapola a la bus-
queda de la felicidad, pues la vida consiste en cometer
errores y entender lo que esos fallos te ensefian”.
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Conexion Matematica. Algo mas que un

programa institucional

Introduccién y Contexto

El programa educativo Conexién Matematica co-
menzd en 2012 a raiz de un convenio de colaboracion
entre el Departamento de Educacién, Cultura y De-
porte del Gobierno de Aragdn y la Sociedad Arago-
nesa «Pedro Sanchez Ciruelo» de Profesores de Ma-
tematicas.

Desde sus inicios, el programa pretende contri-
buir al desarrollo de las competencias clave y de ma-
nera mas especifica a la mejora de la competencia
matematica, estableciendo la participacién activa del
alumnado en actividades educativas relacionadas
con las matemadticas, dando la posibilidad de que el
alumnado participe con aprovechamiento en los pro-
cesos educativos y potenciar sus aprendizajes.

Los objetivos formales del programa son visuali-
zar las matemdticas, despertar una mirada critica con
respecto a la ensefianza de las matematicas, pen-
sando en nuestro alumnado y buscar espacios de in-
tercambio de experiencias entre estudiantes y docen-
tes.

Conexion Matematica busca provocar una refle-
xion en los departamentos de matematicas de los
centros para mostrar que las matematicas escolares
pueden abordarse desde otra perspectiva metodolo6-
gica.

El objetivo no formal del programa es despertar
sensibilidades con respecto a las matematicas, a su
adquisicidn por parte del alumnado y a su ensefanza.
En este sentido, la palabra conexién adquiere una do-
ble dimensidn. Por un lado, se trata de conectar las
matematicas que hay fuera de los centros educativos
con las de dentro, buscando, de esta forma, que el
alumnado vea en nuestra disciplina algo mas que una
tediosa obligacién escolar. Por otro lado, se busca el

Ricardo Alonso Liarte
Luis Guiral Sanz

Arancha Lépez Lacasta
Miriam Martinez Cuenca
Daniel Sierra Ruiz
Conexion Matematica

contacto entre los distintos docentes de matematicas
de todos los niveles. El programa persigue un inter-
cambio de ideas y, para ello, invita a todo el profeso-
rado de matematicas a participar preparando talleres
para impartirlos en el propio centro y luego compar-
tirlos con el resto poniéndolos en practica en otros.

Los destinatarios del programa son el alumnado
de educacidn infantil, primaria, secundaria, bachille-
rato y adultos de los centros educativos sostenidos
con fondos publicos de la Comunidad Auténoma de
Aragon.

Historia del programa

El programa Conexién Matematica arrancé en el
curso 2012-2013. En Aragdn, hasta el curso 2010-
2011 existia un programa institucional lamado Mate-
matica Vital que fomentaba y daba apoyo a centros
educativos para la organizaciéon de semanas matema-
ticas, con talleres y exposiciones. Alfinal de ese curso
se jubil6 su coordinador, y lo ibamos a coordinar tres
profesores de la Sociedad Aragonesa «Pedro Sanchez
Ciruelo» de Profesores de Matematicas (SAPM). Sin
embargo, en junio de 2011 hubo un cambio de par-
tido politico al frente del Gobierno de Aragdn y los
responsables de la Direccién General de Politica Edu-
cativa, decidieron que Matematica Vital desapare-
ciera. En ese momento, y con todo el trabajo previo
gue ya se habia realizado (contactos, profesorado in-
volucrado, materiales, etc.) nos parecié buena idea
que desde la Sociedad se intentard reactivar el pro-
grama.

Durante el curso 2011-2012 no hubo amparo ad-
ministrativo para dar continuidad al programa, pero
no se abandond el ritmo que ya se habia adquirido en
cursos anteriores y se fueron manteniendo aquellas
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actividades que se pudieron (no habia horas para
coordinacidn, por ejemplo). Durante ese afio escolar
se fue diseflando el nuevo programa con un esquema
de funcionamiento que se ha ido adaptando y am-
pliando con el devenir de los cursos. En este primer
curso de funcionamiento, solo se admitieron como
participantes en el programa 10 centros educativos y
se perfilé el modelo de convocatoria y las condiciones
en las que se desarrollaria el programa a partir de en-
tonces, en lo que se refiere a docentes coordinadores
con sus reducciones horarias, pago de desplazamien-
tos de los ponentes, certificaciones, etc.

Descripcion del Proyecto y de su Desarrollo
Modalidades

El programa Conexiéon Matemdtica mantiene como
eje principal la organizacion de semanas matemati-
cas en los centros participantes. La participacion en
él estd regulada por la convocatoria de programas de
innovacién educativa que el Departamento de Educa-
cion del Gobierno de Aragdn ofrece a principio de
curso. En ella se ofrecen dos modalidades de partici-
pacion:

Modalidad 1 o “Maleta Viajera”. Esta modalidad
surgid en el curso 2020-2021, como respuesta a la ne-
cesidad de poder seguir despertando sensibilidades
con respecto a las matematicas, aunque solo fuera
con nuestro grupo/clase, asi como de la necesidad de
generar y localizar recursos online, ante las circuns-
tancias vividas el curso anterior con la crisis del CO-
VID. Esta modalidad pretende generar un banco de
recursos testados y permitir al resto de los docentes
de la comunidad que puedan acceder a ellos.

Actualmente los centros que se adhieren a esta
modalidad lo hacen por la etapa de primaria (inclu-
yendo infantil) o secundaria (y bachillerato). Se repar-
ten los distintos centros en grupos, de la misma
etapa, para facilitar el trabajo. A principio de curso,
tras una reunidn con los coordinadores de los cen-
tros, se organiza un calendario de aportaciones y se
inicia un “viaje virtual” con el que llenar de activida-
des nuestra maleta. Cada semana un centro debe
afadir el material trabajado en el aula junto a una
breve guia didactica que muestre cémo aplicar la ac-
tividad. Al final del viaje todas las actividades realiza-
das por los centros pasan a formar parte del banco de
recursos del programa. Este curso 24/25 vamos a fi-
nalizar la modalidad con una reunién online donde
los coordinadores del programa de cada uno de los
centros podran explicar las actividades permitiendo
de esta forma la interaccién de los docentes.

Modalidad 2 o “Semana Matemdtica”. Esta mo-
dalidad es la original del programa desde su co-
mienzo. Cada centro debe presentar un plan de acti-
vidades con una propuesta metodoldgica a realizar
con diferentes niveles educativos a lo largo de una se-
mana escolar. Para cada una de las semanas matema-
ticas, el programa dota a los centros participantes,
con dos ponentes que realizan sendos talleres y una
exposicion. Por su parte el profesorado del centro
participante se compromete a replicar los talleres a
los grupos del curso que no tienen ponente externo,
preparar otros talleres o realizar actividades para el
resto de los cursos a los que el programa no llega, asi
como ambientar la semana (desde decoracion y am-
bientacion matematica, hasta actividades para do-
centes, alumnado y familias). Asi mismo, el programa
dota al centro de una exposicidn itinerante elegida
que contiene actividades competenciales, significati-
vas, variadas y muchas de ellas asociadas a un mate-
rial manipulativo.

G 5 '.’.’) ; .
Actividad Semana - |IES Valle del Jiloca (Calamocha)

Talleres

El programa ofrece una serie de talleres a los centros.
Los talleres son actividades externas, normalmente
de una sesién de duracion, llevadas a cabo por do-
centes de otros centros escolares. Hay que tener en
cuenta que parte de la filosofia del programa es el in-
tercambio de experiencias entre docentes, no siem-
pre especificamente matematicas, pudiendo ser de
otras disciplinas.

Para que estos talleres puedan llegar a todo el
alumnado, el centro receptor debe replicarlo al resto
del alumnado. Paraello, a la ponencia del docente ex-
terno debe asistir profesorado del ciclo o del depar-
tamento de matematicas del centro, y asi garantizar
que va a poder llevarse a cabo y replicarse. Seria idi-
lico que no solo uno o dos comparieros se involucren,

44, abril de 2025

’

on, num.

Forum Aragé

=
w



sino que el resto del ciclo/departamento participe
también.

En cuanto a los ponentes de estos talleres no se
pretende que sean expertos en didactica de las ma-
tematicas sino docentes que quieren compartir una
actividad que han llevado a cabo en su aula, que les
ha resultado interesante, ha sido diferente y ha fun-
cionado en su grupo/clase.

Uno de los objetivos fundamentales que nos he-
mos propuesto es que el listado de talleres que se
ofertan a los centros como actividades externas,
crezca a medida que el programa se va extendiendo
a mas centros. Que lo haga, es sintoma de que la filo-
sofia del programa va cuajando, ya que la incorpora-
cion de profesorado que realiza talleres fuera de su
centro es producto de la reflexion y el trabajo reali-
zado por el profesorado en el centro que ha partici-
pado en el programa.

Actualmente somos 30 ponentes (docentes de
diferentes niveles educativos desde infantil a univer-
sidad), con una oferta de 70 talleres para todos los
niveles.

Taller Juegos matematicos

Exposiciones

Las exposiciones son, probablemente, el material al
gue mas rendimiento se le saca en el programa, pues
algunas de ellas, tras varios afos circulando por cen-
tros, siguen vigentes. Dado que el alumnado se re-
nueva de manera natural, no es inconveniente que al
cabo de unos afos un centro vuelva a elegir con una
exposicién que ya tuvo cursos anteriores.

Taller de Cuentacuentos

Buscan hacer visibles las matematicas con pro-
puestas que pretenden ser atractivas visualmente, y
con el fin de despertar curiosidad en el alumnado y
que, como minimo, se acerque a los carteles. Estos
van acompafiados de actividades manipulativas de
diferentes niveles para que la exposicion tenga un
componente interactivo y no se quede en una obser-
vacioén pasiva, asi como actividades de comprension
y lectura. Una labor importante del profesorado del
centro es promover el acercamiento y participacion
del alumnado con todos los materiales que se facili-
tan.

Los criterios que se han tenido en cuenta en la
seleccidn de las actividades que proponen las expo-
siciones son, por un lado, la utilizacién de material
manipulable y objetos reales que faciliten la com-
prensién por medio de la manipulacidn, y por otro,
actividades cuya resolucién permite diferentes gra-
dos de profundizacion, de manera que puedan abor-
darse por alumnado de diferentes niveles educativos
y de distinta competencia curricular, en definitiva,
que tengan en cuenta la diversidad del mismo.

Taller Cupulas de Leonardo
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En la actualidad contamos con 11 exposiciones
disponibles y esperamos que el curso que viene po-
damos ampliar las exposiciones con dos creaciones
mas.

Ambientacion

Acostumbramos a decir que durante la semana ma-
tematica el centro tiene que respirar matematicas. En
ese sentido, los centros han de desempeiar un papel
activo en el desarrollo de estas semanas, ambien-
tando el centro, organizando concursos, invitando a
las familias, procurando la colaboracién entre ci-
clos/departamentos...

Exposicidn En todas partes, Matemdticas!

Concursos

El programa ha promovido varios concursos a lo largo

de estos afios.

e Radionovelas matemdticas y microrrelatos: Se
convocan en afos alternos y en los dos casos el
objetivo es el mismo, que el alumnado presente
una produccién literaria en la que las matemati-
cas formen parte del modo que sea. Ya llevamos
10 ediciones del concurso de radionovelas y este
curso 24/25 se ha convocado el V concurso de mi-
crorrelatos, habiendo recibido mas de 450 pro-
ducciones.

e Torneo del Tangram: Desde el programa somos
conscientes de que el juego del tangram es un re-
curso que podemos utilizar para trabajar la per-
cepcidn espacial y no solo es util para aprender
conceptos matematicos, sino que también fo-
menta la creatividad.

En el torneo, los inscritos tienen como objetivo
resolver online una serie de figuras planteadas. Se va-
lora muy positivamente el trabajo de los docentes de
los centros de los alumnos inscritos, sobre todo en las
etapas iniciales, en las que tienen que es necesario
supervisar de forma mas personalizada a su alum-
nado.

Extensiones del programa

Desde el primer momento se ha intentado que el pro-
grama crezca, no solo en numero de participantes,
ponentes, exposiciones..., sino, también creando una
estructura a su alrededor de actividades que podria-
mos denominar complementarias y que enriquecen
el programa. En los ultimos afios se ha colaborado
con distintas entidades: El Instituto Universitario de
Matematicas y Aplicaciones (IUMA) de la Universidad
de Zaragoza con talleres de bachillerato, Master del
profesorado (explicando el funcionamiento del pro-
grama y permitiendo trabajar con manipulables),
Museo Matematico de Aragdn (participando como
guias en las visitas).

Herramientas web

Debido a que compartir experiencias supuso el motor
principal del programa, desde el principio se contd
con la ayuda de la pagina web, alojada en un servidor
del CATEDU y que ofrece informacién del propio pro-
grama.

https://conexionmatematica.catedu.es/

En nuestra pagina web se puede encontrar la in-
formacidon de ambas modalidades, las exposiciones
con las actividades y fotocopiables para descargar y
el acceso a todos los recursos generados a lo largo de
estos afios en Modalidad 1.

Asi mismo, se da visibilidad al trabajo realizado
por los centros en las distintas semanas matematicas
celebradas. Periédicamente se cuelga la informacion
qgue nos hace llegar cada centro sobre el desarrollo
de su semana matematica, con fotografias de lo rea-
lizado y una pequefia explicacién. Este mini repor-
taje, no solo sirve para animar a centros que todavia
no se han lanzado a realizar una semana matematica,
sino que también muestra las actividades y propues-
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tas metodoldgicas que se realizan en centros arago-
neses y que pueden servir de ejemplo para centros
de fuera de nuestra comunidad auténoma.

En la pagina web ademds se van publicando fe-
chas de convocatorias de los concursos y de las dis-
tintas actividades que desde la Sociedad aragonesa
de profesores de matematicas SAPM se plantean.

También hay lugar para libros y enlaces a paginas
webs que pueden ser del interés para docentes de
cualquier etapa.

LS Mo
'

Expo en CPEPAMarco Valerio Marcial -
(Calatayud)

Valoracidn interna y Conclusiones

En términos generales, nosotros valoramos positiva-
mente la evolucion del programa, si bien, hay aspec-
tos claramente mejorables. Cada vez hay mas centros
qgue estan asumiendo la filosofia del programa. Es
cierto que todavia hay algunos que lo entienden
como algo extraescolar que ocurre en un paréntesis
laboral. De hecho, hay algunos centros que piden ubi-
car su semana matematica justo después de una eva-
luacién y antes de un periodo vacacional largo. Es de-
cir, buscando llenar unas horas en las que resulta
complicado entretener a los chicos. Otra cosa que no
gueremos que ocurra es que los talleres se hagan en
un salén de actos para varios grupos de un nivel a la
vez. Esto desvirtia nuestra filosofia, en el sentido de
gue estas actividades se parezcan lo mas posible a
una clase normal. Que el numero de centros que
guieren entrar aumente cada afio a pesar del nivel de
exigencia es un indicador claro de que las cosas estan
funcionando moderadamente bien.

El programa ha ido evolucionando, adaptandose
alas circunstancias, pero sin perder la esenciay lailu-

sidn con la que se cred. También haido creciendo gra-
cias a la aportacion de un gran nimero de docentes
gue han creido en la necesidad de compartir expe-
riencias e intentar trabajar de una forma diferente.
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Experiencias

Mejorando la competencia matematica. Una
experiencia de trabajo en el IES Pilar Lorengar

Aurora Domenech Penén

IES Pilar Lorengar de Zaragoza
domenechaurora@gamail.com
Sergio Martinez-Juste
sergiomj@unizar.es
Universidad de Zaragoza

1. Introduccion y contexto. en el proceso de resolucion, la utilizaciéon de un len-
La experiencia que se presenta en este articulo se guaje adecuado y el dominio de diferentes formas
Ileva a cabo en el IES Pilar Lorengar situado en el ba- de representacién de los conceptos matematicos,
rrio La Jota de Zaragoza; comenzo durante el curso etc.

2018-2019, centrada en 12 ESO en la asignatura de Tanto al analizar las pruebas iniciales, habituales
matemadticas y ha dado pie a continuar con un cam- a comienzos de curso, como al desarrollar ciertos
bio metodoldgico hasta el dia actual. El departa- contenidos en diversos cursos, observdbamos que

mento estaba entonces formado por 8 personas con
inquietudes cercanas
en cuanto a la ense- En la fruteria mas cercana a casa tiene los siguientes precios
flanza y el aprendizaje
de las matematicas. En
cursos anteriores, co-
mentdbamos frecuen-
temente la necesidad 1kg de fresas cuesta 3€  3kg de patatas cuestan S€  Media docena de kiwis Skg de naranjas cuestan
de mejorar la compe- —— -

tencia matematica de
nuestro alumnado. Es

A partir de estos precios contesta a las siguientes cuestiones:

1. Queremos comprar Skg de fresas y Skg de patatas, {cuanto pagariamos? (Escribe las operaciones que realizas)
La frutera nos asegura que 4 kiwis pesan un kilogramo.

~N

decir, la actitud posi— a. Siqueremos comprar 3kg de kiwis, {cuanto pagaremos? (Escribe las operaciones que realizas
. ’ . b. Dirias que 1kg de kiwis cuesta ... (Escribe las operaciones que realizas o describe como has llegado al
tiva ante la resolucién
resultado)
de problemas la capa- b.1. Menos de 1€ b.2. Entre 1€y 2€ b.3 Mas de 2€

. . 3. Un vecino nos ha encargado comprar 15kg de patatas y nos da 30€
cidad de conjetura r a. ¢Cuanto dinero nos devolveran en la fruteria? (Escribe las operaciones que realizas)
proba r diferentes ca- b. Dirias que 1kg de patatas cuesta.. . (Escribe las operaciones que realizas o descaribe como has llegado al

. . resultado)
minos dando ser]thoa b.1. Menos de 1€ b.2. Entre 1€y 2€ b.3 Mas de 2€
los procesos y tecnicas 4. Para hacer un litro de zumo se necesitan 2kg de naranjas.
que ejecuta |a perse- a. Siqueremos hacer 10 litros de zumo, ¢cuanto dinero tendremos que pagar por las naranjas necesarias
. , para hacerio? (Escribe las operaciones que realizas)
verancia en la bus- b. Dirias que 1kg de naranjas cuesta... (Escribe las operaciones que realizas o describe como has llegado
gueda de soluciones la al resultado)
. . b.1. Menos de 1€ b.2.Entre 1€ y 2€ b.3 Mas de 2€
capaadad de formall— S. Con los datos que se dan plantea y resuelve un problema en el que se necesiten hacer, al menos, dos
zar y demostrar las multiplicaciones y una resta.

afirmaciones que hace -
Imagen 1. Extracto de la prueba inicial
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éstos tendian a memorizar procesos mecanicos y re-
petitivos, pero no llegaban a desarrollar el sentido
matematico que llevan asociado, y por ello, si la si-
tuaciéon no se obtenia a través de un proceso algorit-
mico (resolver una ecuacidn, derivar una funcién,
realizar una multiplicacién de un nimero de tres ci-
fras por otro de dos colocados convenientemente,...)
les costaba relacionar la informacién de un enun-
ciado con el proceso a realizar para responder a una
cuestion concreta sobre él.

Como ejemplo, en la Imagen 1 se muestra un
ejercicio de una de las actividades que conforman la
prueba inicial. En la informacién que se muestra al
alumnado solo aparece un precio unitario, el de las
fresas, del resto de frutas deben averiguarlo a partir
de la informacion dada en las imagenes. Se les pide
una estimacién del resultado con la informacidn
proporcionaday se les insiste en que intenten expli-
car cdmo han llegado a la conclusién. Ademas, al fi-
nal del ejercicio se les pide inventar el enunciado de
un problema. En los resultados observamos que
muchos no consiguen inventar un problema, y les
cuesta explicar su razonamiento.

Todo ello nos lleva a cuestionarnos cémo intro-
ducir cambios en nuestra practica docente, con el
objetivo de mejorar los procesos de ensefianza y
aprendizaje y, asi, conseguir que nuestros estudian-
tes mejoren su competencia matematica, dando
mayor significado a los conceptos matemdticos em-
pleadosy a las técnicas utilizadas en la resolucion de
problemas, construyendo el conocimiento para que
su educacidon matematica no se reduzca a repeticiéon
de métodos algoritmicos. Este cambio no podia pro-
ducirse de un curso para otro, se debia ir haciéndolo
de forma paulatina, de manera que pudiésemos ir a
la vez planteando cambios y evaluando sus resulta-
dos. Habia que elegir por donde comenzar y cémo
hacerlo.

¢Cémo empezamos, donde acudimos? Si vamos
a cambiar, empecemos por el primer curso y ya ve-
remos a dénde llegamos. Queriamos cambiar la me-
todologia. Acudimos a la investigacion en didactica,
y se decidid llevar a cabo la metodologia lesson-study
(Lewis y otros, 2009) que estaba dando buenos re-
sultados en otros paises favoreciendo la codocencia
en el aula y cuya idea fundamental es la mejora de
los procesos de ensefanza y aprendizaje y lleva aso-
ciado el trabajo de aula a través de la resolucién de

1 ORDEN ECD/321/2019, de 14 de marzo, por la que se re-
suelve la convocatoria a los centros docentes no universi-
tarios sostenidos con fondos publicos de la Comunidad Au-

problemas (Beltran-Pellicer y Martinez-Juste, 2021a,
2021b).

2. Proyecto

El proyecto concreto con el que comenzamos esta ex-
periencia en el curso 18-19 se llamd “Cooperacion
docente: Metodologia lesson-study para innovar en
matemadticas”?. Los objetivos fueron:

e Implantar una metodologia de trabajo coopera-
tivo y observacién dentro del aula entre los
miembros del departamento.

e Trabajar en aula a través de la resolucién de pro-
blemas.

e Formacion especifica en avances en la investiga-
cion didactica y en las técnicas de investigacion
educativa para los miembros del departamento.

e |nvestigar el potencial de las unidades didacticas
en 12 ESO.

e Elaborar unidades didacticas innovadoras que re-
cojan los avances en la investigacion.

Para ello, creamos un grupo de trabajo coopera-
tivo con los ocho miembros del departamento en
septiembre del 2018. Solicitamos un seminario de di-
dactica de las matematicas para recibir formacion es-
pecifica externa sobre el nUmero racional, proporcio-
nalidad y probabilidad. Temas elegidos por su impor-
tancia en la comprension de cara a otros bloques de
contenidos en cursos superiores.

Lesson-study es una forma de trabajar en codo-
cencia. Su particularidad es que uno de los docentes
del grupo imparte la leccién, mientras los demas do-
centes también estdn en el aula y observan. Esta
forma de trabajo tiene cinco fases, reflejadas en el
siguiente esquema:

1 Disefiar
Definir el problema

Ensefary
observar

Recoger
evidencias {”
y discutir

Analizar y
revisar

Imagen 2. Fases de una lesson-study

ténoma de Aragdn para desarrollar proyectos de innova-

cion educativa durante el curso 2018-2019. Boletin Oficial
de Aragon, n2 66, 4 de abril de 2019, pp. 9025-9030.
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Las dos primeras fases, definir el problema y di-
sefiar la leccién experimental, las trabajamos a partir
del seminario de didactica (que se amplia necesaria-
mente con reuniones de departamento, recreos, co-
rreos y tertulias de café). Los docentes recibimos for-
macidn especifica externa acerca del objeto matema-
tico que queremos trabajar, y entre todos vamos lan-
zando, analizando y explorando actividades ricas, de
suelo bajo y techo alto en las que todo estudiante
puede comenzar entrando, hasta que la unidad estd
completada. Una vez realizada la unidad, ésta se lleva
al aulay ahi comienzan las fases 3,4y 5.

En nuestro caso, la puesta en practica de la uni-
dad y la observacion se hizo con dos profesores (los
autores del articulo a los que nos referiremos con A
y B) del grupo cooperativo y con dos grupos de
19ESO, uno de 29 alumnos y otro de 28. Para ello,
fueron necesarias dos cosas: la existencia de horas en
el departamento (desdobles) y la implicacién del
equipo directivo, creando huecos en el horario de un
docente en las horas en las que el otro impartia la
clase y viceversa. Ambos profesores entran juntos al
aula. El docente A imparte la leccidn disefiada mien-
tras que el docente B observa cémo lo hace A (fase
3), y tan importante o mds, observa cémo lo reciben
y cdmo son las reacciones e intervenciones de los es-
tudiantes. Estas observaciones son comentadas pos-
teriormente entre los docentes A y B para introducir
los cambios que se vean necesarios (fase 4); los cam-
bios pueden ser o bien porque los estudiantes han
demostrado algun tipo de dificultad no esperada y
conviene redefinir algo de la propuesta, o bien por-
gue las mismas intervenciones del alumnado nos di-
rigen a mejorar alguna de las actividades. Se reactua-
liza la propuesta (Fase 5) y volvemos a la fase 3, pero
esta vez en el otro grupo y con cambio de roles entre
profesores: B da la leccién, A observa y luego se
vuelve a revisar lo que ha sucedido, de forma que
puede ser de nuevo modificada la actividad. Para la
fase 5 se tendran en cuenta no solo la observacion

Imagen 3. Implementacién en el IES Pilar
Lorengar de una Lesson-study

directa del aula, también pruebas escritas y produc-
ciones concretas de algunos estudiantes. Las fases 3,
4y 5 son iterativas y van paulatinamente mejorando
la propuesta didactica (Imagen 3).

En el aula se trabaja a través de la resolucidn de
problemas, es decir, proponemos una tarea a los es-
tudiantes, normalmente trabajando en parejas, en
las que se les introduce un concepto sin explicaciones
tedricas previas (Beltran-Pellicer y Martinez-Juste,
2021a, 2021b). Tras un tiempo determinado por los
docentes en funcién de la tarea, se hace una puesta
en comun en gran grupo sobre las respuestas de los
estudiantes. Se establece en ese momento un debate
entre ellos y con el docente, en el que afloran ideas
preconcebidas, creencias sobre el concepto traba-
jado, errores.... Tras este debate conviene finalizar
consolidando el concepto que se ha introducido e
institucionalizandolo, si es necesario. Se minimizan
asi los tiempos de explicacidon expositiva del docente
y se crea un didlogo de aula entre los estudiantes
que, bien guiado por el docente sugiriendo pregun-
tas, recogiendo respuestas..., es muy rico y potencia
que el estudiante vaya construyendo su propio cono-
cimiento, afianzando cosas que igual ya sabia pero
sobre todo resolviendo ideas errdneas preconcebi-
das que podia tener, valorando asi el error como una
forma de aprendizaje y no una traba para el mismo.

3. Instrumentos y herramientas

De ese grupo de trabajo, y de este proyecto, se ela-
boraron dos unidades didacticas completas y una se-
cuencia de cuatro sesiones que acabaria siendo pos-
teriormente la base de otra unidad:

e Fracciones, de nueva creacion. Propuesta para
16 sesiones. Basada en los trabajos de Escolanoy
Gairin (2005) sobre los modelos de medida para
la ensefianza del racional.

® Proporcionalidad aritmética. Propuesta para 12
sesiones. Basada en la tesis doctoral de Martinez-
Juste (2022), coordinador de este proyecto,
puesta en prdctica en otros centros en cursos an-
teriores, y enriquecida tras trabajar lesson-study.

® Probabilidad, de nueva creacidn. Propuesta de 4
sesiones. Basada en trabajos de Carmen Bata-
neroy colaboradores (Diaz Godino y otros, 1996).

La experiencia supuso seguir con el seminario de di-
dactica durante tres cursos mas, ampliando nuestra
formacién como docentes en los contenidos de Alge-
bra, Aritmética del Natural y Geometria; y también el
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Imagen 4. Midiendo y trabajando razonamiento up and down

numero de componentes del grupo de trabajo con in-
corporaciones de docentes de otros centros aumen-
tando la riqueza en las aportaciones a la hora de ela-
borar propuestas didacticas. Se han completado asi
las siguientes unidades para 12 ESO: el nimero natu-
ral, fracciones, proporcionalidad, algebra y nimeros
enteros, geometria y probabilidad. En las propuestas
se trabajan los objetos matematicos de forma menos
“tradicional” que en los libros de texto. Por ejemplo,
en la unidad didactica® de fracciones (Domenech y
Martinez-Juste, 2019a, 2019b), se introduce la frac-
cion desde el concepto de medida y a través de la
manipulacidn de materiales, se trabajan los “up and
down” (Buforn y Fernandez, 2014); Buforn y otros,
2018) (ver Imagen 4).

En la de proporcionalidad, se incide en laidea de
condicidn de regularidad: aquello que ha de suceder
para que supongamos que hay proporcionalidad
(Imagen 5) y se trabajan problemas de comparacion
de magnitudes tanto con datos numéricos como sin
ellos, frente a solo ejercicios sistematicos de “falta un
dato” o “regla de tres” (Martinez-Juste y otros,

2022), promoviendo el razonamiento de la relacion
entre las magnitudes frente una resoluciéon pura-
mente mecdnica.

En Probabilidad (Domenech y Martinez-Juste,
2021), se parte de la experimentacion (Imagen 6) y
solo a través de los resultados obtenidos se institu-
cionalizan después los conceptos.

Expertos en didactica dicen que el conocimiento
ha de empezar por los sentidos. Por ello en todas las
unidades, hemos potenciado el uso de materiales
manipulativos y la experimentacién cuando ha sido
posible: tiras de papel para medir en fracciones, po-
licubos tanto en divisibilidad como en geometria;
construccion de ruletas, dados y botellas opacas en
probabilidad, geoplanos y poligonos regulares de
foam en geometria y para trabajar patrones, y geo-
gebra para el manejo de funciones lineales y cuadra-
ticas.

El tipo de actividad propuesta en cada sesién no
es neutro. Todas transmiten un mensaje y tienen un
fin concreto. El docente que ha generado esa pro-
puesta lo conoce y puede conducir la actividad en la
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Imagen 5. Respuesta de un estudiante a un problema de comparacion.

2 La unidad didactica completa es accesible a cualquier in-
teresado que se ponga en contacto con los autores.

de trabajo cuyo
objetivo ha sido
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Imagen 6. Experimentando, observandoy
sacando conclusiones

crear guias didacticas de las unidades generadas para
12 ESO, que ofrecen a cualquier docente informacién
para ponerla en practica. En cada sesién se especifi-
can objetivos, contenidos, competencias especificas,
temporalizacién, metodologia; la ficha para el estu-
diante y la explicacién de como trabajarla (Imagen 7).
Estdn completadas: el nimero natural, fracciones y
proporcionalidad. En proceso: algebra y geometria.

En los cursos siguientes también se reorganiza-
ron y generaron materiales para ensefiar a través de
la resolucién de problemas para 22, 32 y 42 ESO con-
forme los alumnos del curso 18-19 iban avanzando
de nivel. Lamentablemente la parte de codocencia
disminuyd en el nimero de horas de observacién por
los recortes y la dificultad que generaba en jefatura
de estudios en cuanto a realizacién de horarios.

4. Valoracion
La valoracion global es altamente positiva. Como do-

profesionales lo que ha promovido el enriqueci-
miento del mismo (Martinez-Juste, 2020; Martinez-
Juste y Domenech, 2019).

A nivel de aula observamos una mejora en la
atencidn del alumnado en un entorno mas disten-
dido de trabajo, en el que todo alumno tiene alguna
ocasion de tener éxito (aunque se considere “malo”
en la materia) y también todo alumno tiene un mo-
mento de error (aunque se crea muy ducho en la ma-
teria), por lo que el escucharse y aprender los unos
de los otros y compartir alternativas para llegar a una
misma solucién, ha hecho que el clima de clase sea
mas interactivo y productivo. Los alumnos han nor-
malizado que puedan entrar dos o tres profesores un
dia para hacer una actividad, o que un profesor suyo
que no es el habitual dé una dia la clase, ya que el
discurso que les llega es el mismo. Todo ello ha au-
mentado el protagonismo del alumno para aportar
ideas, conjeturar y perseverar en la busqueda de la
solucidn. El nivel de registros del estudiante ha ido
evolucionando y siendo mads coherente en sus expli-
caciones combinando el uso de lenguaje numérico,
grafico o verbal tanto escrito como oral para su res-
puesta.

También en nuestra valoracidn hay lugar parala
autocritica y para detectar puntos de mejora. A nivel
de aula, el aprendizaje por construccién es lento, ya
que las actividades requieren su tiempo para que
sean efectivas, y eso supone en mas de una ocasion
tener que elegir qué es lo prioritario para trabajar re-
ajustando la programacién para que en el conjunto
de los cursos se llegue a todos los contenidos. Es
complejo hacer observacion de aula cuando no hay

centes nos hemos
enriquecido a nivel
profesional ga-
nando formacion
especifica y apren- .
diendo a colaborar
como equipo. La

Esquema de la sesion:

ACTIVIDAD:

Conviene comenzar esta sesion sin dedicar tiempo previo a correccion de tareas pendientes, ya gque la propuesta es
densa para los alumnos, y segin el grupo puedes suceder que no dé tiempo a completaria entera.

En esta sesion se trabaja con tres grupos de problemas diferenciados.

» Grupo de problemas 1,2y 3

observacion  mu-
tua ha promovido
la reflexion sobre
nuestra  practica
valorando la critica
constructiva reali-
zada tras la obser-
vaciéon.  Ademas,
hemos podido di-

En el problema 1 se pretende ahondar en la interpretacién de la fraccion desde el modelo de medida y los
significados de los elementos que la componen en este modelo. Asi, el alumnado debe entender que 5/3 Bu
es un objeto que se ha construido con S piezas” de tamafio “1/3" de unidad, para deducir que cada pieza es
1/3 de unidad. Posteriormente reconstruye la unidad uniendo 3 piezas de 1/3. Por ultimo debe dividir la
unidad de forma distinta para construir la tira de 3/4 de unidad que se le solicita.

Ante posibles dificultades el docente intervendra recordando el significado de la fraccion como resultado de
una medida e insistird en que el numerador debe interpretarse como el nimero de piezas necesarias para
cubrir el objeto. “Si este objeto mide 5/3 Bu, {cuantas piezas se han necesitado para construirlo?”. Otras
posibles preguntas para el andamiaje pueden ser: “{Cuantos tercios necesitas para hacer una unidad?”;
“¢Las piezas del objeto “3/4” son igual de grandes que las que forman el objeto de 5/3?”

fundir el proyecto
en diversos foros

Imagen 7. Fragmento de la guia del tema Fracciones.
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asignadas horas en el departamento para este tipo
de proyectos, (hemos seguido entrando a observar
en aula en nuestros cuando lo hemos creido conve-
niente y nuestros horarios lo han permitido) y parala
jefatura de estudios del centro resulta también muy
complejo establecer coincidencias horarias respe-
tando las necesidades del resto de los departamen-
tos. Entrar en un aula cambiando nuestra dindmica
profesional personal, comporta salir de nuestra zona
de confort y no siempre todos podemos o queremos
en un momento determinado, sin embargo, por la ex-
periencia, aquellos que lo han probado, repiten.

5. Conclusiones

Ensefiar no es transferir conocimiento, sino crear las
posibilidades para su propia produccién o construc-
cién (Freire, 1996). Nuestra experiencia ha estado en
esa linea. Mejorar la competencia matematica de
nuestros estudiantes es prioritario, lo era cuando co-
menzamos el proyecto y lo es, si cabe, mas ahora con
laintroduccion de las competencias especificas en los
nuevos curriculos (Beltran-Pellicer y Alsina, 2022).
Debemos ser capaces de conseguir que se involucren
y emocionen en la participacién y ganen compren-
sién en las actividades que les propongamos. Activi-
dades ricas en las que todos pueden aportar y que
con las preguntas adecuadas pueden ir construyendo
el conocimiento. Dar tiempo a esas actividades y ges-
tionarlas de forma que podamos sacarles el maximo
provecho. Para ello es importante que los docentes
no dejemos de formarnos. La observacién en el aula
es una forma muy enriquecedora de trabajar en la
educacion: aprender a observar al compafiero nos
ensefia a mirar; dejarse observar nos ensefia a refle-
xionar y mejorar nuestra prdctica docente. Todo ello
favorece la gestién del aula, la participacion de los es-
tudiantes y la mejora de su competencia matema-
tica.
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Tan lejos, pero tan cerca. Miradas hacia una
colaboracion entre primaria y universidad

Introduccién

Habitualmente se suele decir que existe una gran dis-
tancia entre la practica docente efectiva que se rea-
liza en los centros educativos de Infantil, Primaria o
Secundaria y el discurso presente en las Facultades
de Educacidn. Una de las razones que contribuyen a
esta percepcidn puede ser la escasez de tiempo y de
espacios comunes para compartir experiencias y con-
jugar las distintas visiones y perspectivas que tene-
mos sobre los procesos de ensefanza y aprendizaje.
Esto conlleva a una falta de didlogo y un desconoci-
miento mutuo que, a veces, se convierte en una
cierta desconfianza.

En este articulo queremos compartir la expe-
riencia de cuatro docentes, dos de Educacion Prima-
riay dos del drea de Didactica de las Matematicas con
docencia en el grado de Magisterio en Educacién Pri-
maria. Durante los dos ultimos cursos académicos, y
bajo el pretexto del disefio y la implementacién de
algunas situaciones de aprendizaje de las matemati-
cas, hemos podido debatir y abordar conjuntamente
ciertos aspectos e inquietudes presentes en el dia a
dia de nuestra labor docente, pero que no siempre se
hacen explicitos.

Esta experiencia ha sido posible gracias a la
apertura de las aulas del CEIP Margarita Salas de Za-
ragoza, y ala buena acogida del equipo directivoy los
docentes de 62 de Educacion Primaria desde finales
del curso 2023-2024. Posteriormente, el programa
Hipatia convocado por el Gobierno de Aragén du-
rante el curso 2024-2025 ha permitido una colabora-
cion oficial entre este centro y la Facultad de Educa-
cion de la Universidad de Zaragoza. Este programa
promueve la colaboracidn entre centros educativos

Alicia Asin Abad

CEIP Catalina de Aragdn de Zaragoza
Pedro Soriano Alpuente

CEIP Margarita Salas de Zaragoza
Modnica Arnal-Palacian

Antonio M. Oller-Marcén
Universidad de Zaragoza

aragoneses de diferentes niveles educativos con la
Universidad de Zaragoza a través de estancias bidi-
reccionales, permitiendo reflexionar sobre la practica
docente, compartir metodologias, emprender pro-
yectos conjuntos y, en definitiva, mejorar el proceso
formativo del alumnado en ambos centros.

Decia un filédsofo que no hay hechos, sélo inter-
pretaciones. Por lo tanto, no aspiramos a presentar
aqui de forma objetiva lo sucedido durante los dos
ultimos cursos. En su lugar, vamos a presentar dos
miradas distintas, con suerte complementarias, so-
bre esta experiencia. Una mirada se realiza desde la
escuela, la otra desde la universidad. Ambas surgen
de una convivencia en ambos centros, pero cada una
refleja sus propias motivaciones, preocupaciones,
dudas y objetivos.

Una mirada desde la escuela

Cuando el afio pasado nos propusieron colaborar con
el drea de Didactica de las Matemadticas de la Facul-
tad de Educacion, la respuesta fue, de inmediato, si.

A las tres maestras de sexto curso nos intere-
saba no sdlo el drea de matematicas, sino también el
reto de interesar a nuestro alumnado por ella. Al
mismo tiempo sentiamos que nos vendria bien una
mejor fundamentacion académica de nuestra prac-
tica, especialmente en el curso en el que entraba en
vigor el nuevo curriculo.

Las practicas que llevamos a cabo ese primer
afio, en el colegio estuvieron relacionadas con varios
temas del curriculo: areas, volumen y sentido esto-
castico. Estas practicas se basaban en la experimen-
taciéon y manipulacidon de materiales al alcance de to-
dos, dibujos, papel, arroz y canicas. Sin embargo, las
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propuestas planteadas, llevaron a nuestros alumnos
y alumnas a diferentes planos de reflexién que dificil-
mente hubiéramos conseguido con un problema del
libro de texto.

Al terminar, nos sentimos satisfechas. Los chicos
habian participado con interés y las actividades pro-
puestas los acercaban a un conocimiento matema-
tico de una forma activa: preguntas cientificas, mani-
pulacién de materiales y didlogo razonado entre los
estudiantes. Sin embargo, entre las maestras, surgio
una pregunta sobre la practica del volumen... ¢Por
qué era tan poco previsible el resultado de esa prac-
tica? La sensacion era de cierta confusién y desorien-
tacion. A las maestras nos gusta sentir que estamos
yendo por el buen camino, que estamos en el camino
hacia nuestro objetivo. Pero esta vez... ino habiamos
hablado de objetivos, ni de contenidos!

Es, en este momento, cuando vivenciamos el
cambio de enfoque que presenta la actual Ley de
Educacion. Las competencias especificas y los crite-
rios de evaluacidn, que son nuestros principales refe-
rentes a la hora de evaluar, ya no estan centrados en
los contenidos o saberes sino en los procesos de
aprendizaje o competencias. Tras una profunda refle-
Xién sobre nuestra practica docente, decidimos cen-
trar nuestros esfuerzos en el proceso, en la interac-
cién de nuestro alumnado a la hora de resolver un
problema, las habilidades para gestionar la incerti-
dumbre de una situacién de aprendizaje y su auto-
concepto sobre sus capacidades en el drea.

Cuando nos quedamos solas, las maestras co-
mentamos la sorpresa que nos habia causado estas
practicas desde el principio, también un cierto desa-
sosiego por no saber a donde queriamos llegar con
ellas. Lo cierto es que el alumnado no tuvo ningun
problema de “confusidn” ni preguntd por objetivos.

Otro aspecto que valoramos positivamente du-
rante las practicas fue que todo el alumnado partici-
paba en las actividades. Nuestra experiencia nos dice
gue las matematicas son temidas por nuestros estu-
diantes, mds aun en cursos altos cuando se puede
presentar un mayor desfase curricular por motivos
personales o por el afan del Sistema Educativo de
querer dar un abundante y fugaz contenido. En estas
tareas, todo el alumnado era capaz de participary ac-
ceder al aprendizaje, que es el fin tltimo de la educa-
cion inclusiva. Lo que nos llevd a la siguiente refle-
Xidn, si nuestro objetivo es que el drea de matemati-
cas se ensefie y se evalue de forma competencial, de-
beriamos incluir en el aula experiencias como las lle-
vadas a cabo en este proyecto.

Dada esta buena experiencia, este afio hemos
continuado con esta colaboracién. Repetimos la
practica de la capacidad con los nuevos grupos de
sexto e incorporamos una segunda practica que rela-
cionaba volumeny area a partir de policubos. Sin em-
bargo, habia una diferencia de partida: las personas
participantes, el profesorado, no estaba aln cohesio-
nado (dos de tres se han incorporado este afio nue-
vas al centro). Tampoco el alumnado tenia adquirida
una forma de trabajar cooperativa: reflexionar, pro-
poner, escuchar y razonar en equipo. Quizas por ello,
la practica de este curso no ha tenido resultados tan
satisfactorios.

Este nuevo enfoque de ensefianza requiere
tiempo y es un proceso en el que el alumnado debe
aprender progresivamente a trabajar en equipo; con
todo lo que implica, enfrentarse a la incertidumbre,
a trabajar fuera de un libro de texto y a la busqueda
de multiples respuestas ante una misma pregunta.
Como cualquier cambio pedagdgico, debe calar poco
a poco en toda la comunidad educativa y cultivar la
cultura del razonamiento y la experimentacion en el
area de matematicas.

Otra novedad de este curso ha sido que esta vez
hemos podido asistir a las practicas de la universidad,
con el alumnado de la facultad de educacién. La an-
siedad fue nuestra primera sensacién. Habldbamos
de términos que no habiamos estudiado (recuento
abreviado, de construccion, etc.). Rdpidamente nos
pusimos a consultar el curriculo y entendimos que no
era suficiente con conocer las competencias especifi-
cas, los criterios de evaluacién y los objetivos. En el
curriculo aparecian unas orientaciones para la ense-
flanza que, lo reconocemos, no nos habiamos leido
con la atencién necesaria. A menudo en la escuela
echamos de menos la calma.

Poco a poco nos atrevimos a acercarnos a los
grupos de alumnado y aprovechamos para escuchar-
los y preguntarles sobre nuestras propias dudas. En
los estudiantes se podian reconocer las mismas emo-
ciones que entre nuestro alumnado de primaria: la
confusion cuando las preguntas no son previsibles, la
desconexién y bloqueo de algunas personas que no
se atreven a plantear sus dudas al grupo o que sim-
plemente no habian estudiado.

Es interesante reconocer estas sensaciones en
uno mismo, entre los maestros, la frustracion, la des-
conexidn, buscar seguridad en nuestros viejos apun-
tes... También es apasionante buscar nuevos contex-
tos, nuevos problemas, nuevas conversaciones sobre
las matematicas. Serda entonces cuando podamos
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comprender mejor a nuestros alumnos y alumnas
para acompanarlos en la trepidante aventura que es
el aprendizaje de las matematicas.

Una mirada desde la universidad

Nuestra labor profesional gira en buena medida en
torno a la formacion de profesorado en didactica de
las matematicas, desde Educacién Infantil hasta Edu-
cacién Secundaria. En ocasiones, a pesar de nuestros
esfuerzos, los estudiantes perciben lo que les deci-
mos como algo ajeno y separado de su futuro queha-
cer profesional. Es verdad que nunca hemos desarro-
Ilado docencia en esos niveles. Esto hace que no po-
damos evitar pensar que tienen parte de razén, y un
cierto sindrome del impostor emerge de manera re-
currente en nuestro dia a dia. Asistir a congresos y
realizar abundantes lecturas nos mantiene actualiza-
dos sobre la disciplina desde un punto de vista cien-
tifico. Pese a esto, y pese a nuestra ya amplia expe-
riencia en la formacion de profesorado, carecemos
de conexion con muchas de las realidades que no es
posible considerar sin haber estado presente de
forma recurrente en un aula. Estas carencias propias
son las que principalmente nos llevan a buscar la co-
laboracidn con el CEIP Margarita Salas.

Durante la primera reunién acordamos cual se-
ria el primer paso de nuestra colaboracién: elaborar
algunas sesiones para las Ultimas semanas de curso
por parte del equipo docente de la facultad para ser
implementadas por los docentes de Primaria con
nuestra presencia en el aula. Aunque coordinar los
horarios para garantizar la disponibilidad de todos no
fue tarea sencilla, finalmente fue posible el disefio e
implementacion de cuatro sesiones. En esta fase ini-
cial nos sentimos cémodos. Estamos relativamente
acostumbrados a disefiar y planificar sobre el papel
situaciones de aprendizaje potencialmente ricas que
ponen en juego distintas competencias matematicas.
Teniamos algunas dudas sobre su acogida por parte
de los docentes de Primaria, pero estas se resolvie-
ron positivamente en nuestras reuniones iniciales.

El primer dia de visita al aula lo vivimos con ner-
viosismo e incertidumbre. No estamos acostumbra-
dos a estar rodeados de nifios y nifas de 11 anos. Nos
acechaban las dudas sobre su reaccién ante nuestra
presencia en el aula, sobre su comportamiento du-
rante las sesiones, las preguntas que podrian formu-
lar y, sobre todo, acerca de nuestra capacidad para
trabajar con un alumnado muy distinto al que trata-
mos habitualmente. Estos nervios se disiparon rapi-

damente al llegar al aula. Las nifias y nifos participa-
ron en equipo de forma adecuada, manipularon los
materiales provistos, elaboraron diferentes tipos de
estrategias para resolver cada una de las situaciones
propuestas y compartieron con el resto de la clase
parte del proceso de resolucién. También hubo sor-
presa y algarabia, asi como dudas, despistes, frustra-
ciones y momentos de iluminacién. En definitiva, tu-
vimos la oportunidad de observar en condiciones
reales aalumnado de 11 afios enfrentarse a activida-
des matematicas novedosas para ellos.

Durante el presente curso académico, hemos te-
nido una nueva oportunidad de visitar las aulas con
una de las sesiones del curso pasado y dos nuevas. En
esta ocasidn acudiamos mas tranquilos y confiados.
Quizas por ello no pudimos evitar sentir una cierta
frustracién. Los mismos planteamientos que se ha-
bian desarrollado de manera exitosa el curso ante-
rior, no funcionaban ahora igualmente bien. Los
alumnos no estaban aun familiarizados con las dina-
micas del trabajo en equipo y el uso de materiales no
habia formado parte de sus clases de matematicas.
Esta frustracion dio paso a la reflexién. No toda pro-
puesta que consideramos rica va a ser eficaz en cual-
quier contexto por distintas circunstancias. Identifi-
car estas variables nos permite enriquecer nuestra
propia docencia en la facultad. De este modo pode-
mos proporcionar a nuestro alumnado todos los ele-
mentos posibles, aunque sean negativos, basados
tanto en el conocimiento cientifico de la disciplina,
como en nuestra propia experiencia.

Finalmente, también hemos observado que la
presencia de los maestros en el aula de la facultad ha
sido recibida por nuestros alumnos con gran interés.
Estas estancias han tenido lugar durante el desarrollo
de practicas en equipo en las que el alumnado re-
suelve diferentes tareas con el apoyo del docente.

44, abril de 2025

’

s

on, num.

Forum Arag

N
(92



Aprovechando la resoluciéon de algunas de ellas, y en
un ambiente de confianza, los estudiantes de magis-
terio han podido formularles preguntas directas so-
bre cdmo abordan en su dia a dia la ensefianza de los
elementos que se trabajaban en esa sesidon. Hemos
observado que nuestros alumnos valoraban muy po-
sitivamente la informacidn que recibian por parte de
los maestros. A pesar de que estas clases tienen un
caracter practico, estas interacciones refuerzan
nuestra idea acerca del impacto de incorporar esta
practica en la formacidn de los futuros maestros.

Reflexiones finales

Las miradas anteriores son subjetivas y no aspiran
mas que a describir las visiones personales en esta
experiencia. Sin embargo, si pensamos que de su lec-
tura se desprenden algunas reflexiones que pueden
tener un cierto caracter general. Por ejemplo:

e Participar en este tipo de experiencias conlleva
un alto grado de incertidumbre. No solo por las
dudas propias de abordar situaciones novedosas,
sino también porque supone enfrentarse a las
propias carencias y debilidades. Sin embargo, la
experiencia nos demuestra que esta incertidum-
bre forma parte de la formacién continua de to-
dos nosotros.

e El tiempo es un recurso indispensable. Tiempo
para que los maestros puedan acudir a la univer-
sidad. Tiempo para que los profesores universi-
tarios puedan acudir a los colegios. Tiempo para
planificar, experimentar, reflexionar y debatir de
forma sosegada.

e Laexistencia de equipos de trabajo cohesionados
y estables favorece la posibilidad de implemen-
tar experiencias de colaboracion como la descrita
de un modo mucho mds efectivo.

Terminamos con un fragmento de Giner de los
Rios. Proviene de un texto titulado Maestros y cate-
drdticos, publicado en su libro Educacion y Ensefianza
(Madrid, 1889). A pesar de que tiene casi 150 afios,
en sus palabras resuenan ideas tristemente actuales:
“Las Escuelas Normales, fundadas por beneméritos
patricios, han servido poderosamente para sembrar
en sus alumnos la idea, por demds exactisima, de la
grandeza y dignidad del magisterio. Pero ¢ése ha cui-
dado lo bastante de que correspondan a esta idea los
elementos con que esas mismas escuelas debieran
alimentarla, hasta hacerla capaz de fructificar practi-
camente en la vida? ¢Se impide en ellas siempre el
facil divorcio entre el concepto ideal del ministerio de

la educacién y su realidad efectiva? Pues este divor-
cio, inevitablemente, conduce a que el ideal dege-
nere en vana presuncion superficial y retdrica, bajo
cuyo imperio el maestro quiza desatienda sus graves
obligaciones, a costa sdélo de las cuales puede pedir
se reconozca la trascendencia de su cargo”.

Por nuestra parte, tenemos la fuerte conviccion
de que estas experiencias de colaboracidon entre
maestros y profesores universitarios no solo contri-
buyen a reducir ese “divorcio” del que ya hablaba Gi-
ner de los Rios. También permiten ampliar los cono-
cimientos y competencias de unos y de otros, mejo-
rando asi la calidad de su prdactica docente y, en ul-
tima instancia, la formacidn de sus estudiantes.
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MATEMATIzando la biblioteca

Soraya Ramos Galiana

Maestra de primaria y directora del CEIP La Fueva de Tierrantona (Huesca)

El CEIP La Fueva es un pequefio centro educativo ru-
ral, al que asisten 30 nifios y nifias de varios pueblos
gque se agrupan en un mismo municipio que, como
piezas de un puzle, conforman el conjunto de nuestra
identidad.

En nuestro colegio, la literatura y la lectura siem-
pre han tenido un lugar privilegiado, formando parte
del enfoque metodoldgico en todas las areas del cu-
rriculum de manera cotidiana.

Por ello, este curso decidimos dar un paso mas
y apostar por “MATEMATizar la biblioteca”, o lo que
es lo mismo, desarrollar un proyecto para iniciarse o
profundizar en los conceptos matemadticos utilizando
la literatura como eje vertebrador, que se incluyera
dentro del Plan de Mejora de centro.

Disefiando el mapa... éa donde vamos?

El proyecto nace a partir de dos ideas principales. La
primera, continuar con la relacidn establecida entre
la Biblioteca Municipal y la escuela. La segunda, po-
ner en valor los recursos literarios para comunicar y
representar conceptos y procedimientos matemati-
cos, y a partir de ahi, utilizando el lenguaje oral, visual
y manipulativo, provocar aprendizajes en el alum-
nado del centro.

A través de una ensefianza basada en la comu-
nicacién y la representacion, las historias que se
cuentan en los libros son el hilo conductor de una
propuesta en la que se construye el pensamiento
cientifico y se estimula la curiosidad por entender
todo aquello que forma parte de la realidad de los ni-
fos y las nifias. Se motiva a observar, a clasificar, a

Jara Ibort Lacasta

Maestra de infantil

Sonia Langarita Serrano
Maestra de Audicidn y Lenguaje
Guillermo Mamolar Rubio
Maestro de Educacién Fisica

medir, a construir, a deducir, a cuantificar para poder
comprender conceptos abstractos e interpretar la in-
formacién del mundo que nos rodea.

Con esta idea general, empezamos a planificar
qué queriamos conseguir teniendo siempre presente
la concrecion curricular, y cudl era el camino que se
ajustaba mas a nuestra realidad. Para el desarrollo
del proyecto tomamos como referencia la organiza-
cion general del centro, y se establecieron dos gru-
pos: el grupo de pequefios (todo el alumnado de In-
fantil y el aula de 192, 22 y 32 de primaria) y el grupo
de mayores (42, 52y 62 de primaria).

La propuesta se puso en marcha en el mes de
septiembre, y se planificé en sesiones quincenales de
una hora y media de duracién (pertenecientes a una
clase de matematicas y otra de lengua) en las que, a
partir de la lectura de un cuento o de los capitulos de
un libro, se prepararon actividades para dialogar, ex-
plorar, plantear problemas matematicos y razonar en
situaciones cercanas y significativas para el alum-
nado.

Ademads de las sesiones quincenales de los dos
grupos, se considerd necesario y positivo para el en-
riquecimiento del proyecto, la provocacion de en-
cuentros de aprendizaje con una propuesta comun
para todo el alumnado del centro. Por ello, se esta-
blecieron tres sesiones al finalizar cada trimestre es-
colar, dirigidas a todo el alumnado del centro.

Y de todo lo que hay... éQué leemos?

Ante la amplia variedad de libros y cuentos que hay
hoy en dia en el mercado, surge la necesidad de se-
leccionar aquellos que se consideran mas idéneos
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para conseguir los objetivos. De esta manera, esta-
blecimos unos criterios para la seleccién de los mis-
mos:

e Deben tener calidad literaria y belleza visual,
para que entren al alumnado por el oido y por la
vista.

e Desde el punto de vista docente, deben respon-
der a las preguntas: “¢Qué quiero provocar tras
su lectura?” y “éA dénde quiero que llegue el
alumnado?”, para asi tener presente la concre-
cion curricular.

Ahora si... iManos a las letras!

A continuacién, se recogen algunas de las lecturas
qgue se incluyen dentro del proyecto “MATEMATiI-
zando la biblioteca”.

Con el grupo de 3 a 8 anos:

Contando rectas, curvas, nimeros... e historias.
Para iniciar el proyecto con el grupo de pequefios,
nos parecié que la mejor idea era empezar jugando
con la polisemia: contar cuentos y contar en los cuen-
tos. Son muchos los dlbumes ilustrados que juegan
con los nimeros y en los que los nUmeros son prota-
gonistas. Tenemos ejemplos de los mas sencillos, con
textos rimados, como “Cinco” de Antonio Rubio y Os-
car Villan, o “Las diez gallinas” de Sylvia Dupuis; na-
rrados, como “Dos ratones” de Sergio Ruzzier, o “El
rebafio” de Margarita del Mazo y Guridi. Otros, que
introducen también el humor, como por ejemplo
“iContemos 5 ranas!” de Pato Mena, o “Un zorro. Un
libro (de miedo) para contar” de Kate Road. Otros,
gue cuentan con la anatomia del cuerpo, como “En
mi casa somos” de Isabel Minhés Martins y Madalena
Matoso. O los que cuentan jugando, como “NUmeros
escondidos” de Imapla, que esconde las grafias entre
rimas y animales, o “Proserpina”, de Isabel Benito y
Cintia Martin, cuyo disefio hace que, al jugar con la
luz de una linterna, las lineas rectas y curvas cobren
sentido.

Habia una vez... tradicionales y matematicos.

Los cuentos tradicionales forman parte de la cultura
popular, y aunque en los ultimos tiempos parecen es-
tar algo desaparecidos en la sociedad actual, siguen
siendo una herramienta pedagdgica valiosa. Por esta
razon, durante el segundo trimestre decidimos apos-
tar por la lectura de versiones matematicas de cuen-
tos tradicionales. De esta manera, no solo nos bene-
ficiamos de la estructura repetitiva que favorece la

anticipacién y repeticién de patrones, sino también
de las aportaciones matematicas extras que aportan
los autores de estas versiones. Los titulos selecciona-
dos fueron “El rombo Feroz”, de Gracia Iglesias y Ce-
cilia Moreno, que incluye los cuentos de “Circulita
Roja”, “Los tres triangulitos” y “Los siete cuadradi-
llos”. “La patita Fea”, de Imapla, que fusiona el
cuento tradicional del patito feo con el clasico litera-
rio “Pequeiio azul y Pequeno amarillo” de Leo Lionni.
Y por ultimo, “Ricitos de Oro y los tres osos”, de Oli-
vier Douzou, cuyas ilustraciones realizadas con las
grafias de los numeros despiertan la creatividad y la
asociacion légica entre los contenidos matematicos y
los literarios.

Buscamos el equilibrio y encontramos la medida
Otro ejemplo de libro dlbum es “Tan ligero, tan pe-
sado”, de Susanne Straber. Esta autora utiliza textos
acumulativos, jugando con los contrarios, para finali-
zar resolviendo las historias con un elemento sorpre-
sivo. Este cuento permite hablar de las unidades de
medida de masa, manipulando con la bascula tradi-
cional, la intuicion y la experimentacion.

Con el grupo de 9 a 12 aios:

Descubriendo el mundo con Anna Cerasoli

La italiana Anna Cerasoli, profesora de matematicas
y escritora, nos descubre el mundo a través de la mi-
rada matematica, presentando los contenidos a tra-
vés de didlogos con una narrativa familiar y divertida
entre un abuelo y su nieto.

La autora, utiliza gran niumero de anécdotas y
datos curiosos que ayudan a entender el universo de
una de las asignaturas mas “odiadas” por el alum-
nado, presentadas de tal forma que convierte a las
matematicas en una experiencia mucho mds atrac-
tiva.

De esta manera, el libro “Los diez magnificos: un
nifio en el mundo de las matematicas” permite refle-
xionar sobre la importancia de esta ciencia en el dia
a dia. Los dialogos van desde el sistema binario a los
numeros inconmensurables, llevando al lector a un
viaje a través del tiempo para explorar épocas pasa-
das donde se mencionan destacadas figuras de la his-
toria de las matematicas, como Al Juwarizmi, Pitdgo-
ras o Fibonacci, y se muestra como en aquellos tiem-
pos trabajaban contenidos relacionados con los sis-
temas de medida, de conteo, las cifras o las figuras
geométricas. A nivel de aula, por ejemplo, puede mo-
tivar la creacion de un sistema métrico propio, y la
reflexion posterior de los problemas que conllevaria
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en la vida real si se pusieran en marcha todos a la vez
en un mismo contexto.

Otro ejemplo interesante de Cerasoli es “Mister
Cuadrado: un recorrido por el misterioso mundo de
la geometria” que, siguiendo el mismo estilo que el
anterior, establece una conexién directa entre la geo-
metria y la vida cotidiana, buscandola a través de un
recorrido por la naturaleza. Lleva al lector a descubrir
las distintas formas geométricas presentes en nues-
tro entorno natural y también los elementos creados
por el ser humano, fomentando la construccion de
estructuras para comprobar su resistencia y enten-
der los motivos que hay detras de su disefio para asi
relacionarlos con las construcciones que vemos a
nuestro alrededor cada dia. Tras la lectura, llevar a la
practica alguna de las ideas extraidas del texto sin
duda genera aprendizajes significativos.

Rompiendo la norma

Otra propuesta interesante que permite abarcar las
matemadticas desde una perspectiva globalizadora
con otras areas es el libro “Erase una forma” de Ma-
rie-Laure Crush y Gazhole. La historia, que esta inspi-
rada en los patrones del cuento tradicional, nos des-
cribe un reino muy especial en el que las normas geo-
métricas a cumplir son implacables y muy severas, y
donde las lineas curvas no estdn bien vistas.

La estética de este apasionante relato permite
explorar simetrias, traslaciones, areas, perimetros,
disefio de figuras siguiendo unas caracteristicas da-
das para crear nuevos habitantes del reino, o incluso
disefiar un “quién es quién” con los personajes y sus
caracteristicas geométricas, un teatro de sombras, o
un comic versionando el cuento, resulta cautivador.
Dar un paso mas y provocar la creacién de otras his-
torias a partir de los personajes, o la reinvencion del

cuento para no caer en el mundo de la intoleranciay
la injusticia, resulta necesario. Dejar volar la percep-
cidn, y activar la sinestesia con los personajes y los
escenarios de la historia, sin duda, resultard asom-
broso.

Actividades de todo el colegio:

“Antes, después”, de Anne Margot Ramstein y
Matthias Aregui

Este libro sin palabras nos invita a observar situacio-
nes en las que se refleja el paso del tiempo: el creci-
miento de una planta, el cambio en el paisaje por las
estaciones, el nacimiento o la transformacion de ani-
males, el cambio en objetos tras la intervencion de
las personas...

A partir de este libro, se realizan estimaciones
de cuanto tiempo se cree que transcurre entre la pa-
reja de ilustraciones, y se busca informacién para ve-
rificar las respuestas. Posteriormente, y como el
tiempo pasa para todos... Se llevé a cabo una activi-
dad ludica en la que se asociaron fotografias antiguas
y recientes del equipo docente y del personal no do-
cente del cole.

“Las matematicas del universo”, de Soledad Ro-
mero Mariio y Renee Hao

éDonde estdn las matematicas? ¢Hacia dénde
tenemos que mirar? A través de la lectura de los
emocionantes y poéticos textos de este libro, pode-
mos constatar que las matematicas forman parte in-
herente de la naturaleza: simetrias, lineas rectas y
curvas... todo en perfecta armonia.

Este libro nos sirve de excusa para observar es-
tos principios en la naturaleza y en la vida cotidiana.
Tras la lectura, se invita al alumnado a que, junto con
sus familias, salgan al entorno a “fotografiar mate-
maticas”. De esta manera, se consigue un banco de
fotografias con las cuales se realiza una exposicion en
la entrada del colegio, en la que cada foto va acom-
pafiada de un pequefio texto explicativo redactado
por el autor o autora.

”Tangram Gato”, de Maranke Rinck y Martijn van
der Linden

Tangram Gato es un album en el cual, el ilustrador
juega con las piezas del tangram para construir los di-
ferentes personajes que conforman la historia, cuyo
inicio es el aburrimiento del protagonista.

Tras la lectura, se genera la oportunidad de rea-
lizar una intervencidn artistica en el entorno gracias
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a la colaboracién con el Ayuntamiento de la locali-
dad. A través de los poligonos del Tangram original,
creamos diferentes estructuras de cartén inspiradas
en la arquitectura y cultura de nuestra zona, y las dis-
tribuimos por el pueblo. Esta propuesta da visibilidad
al proyecto en nuestro municipio. Arte, naturaleza,
cultura y matemadticas se dan de la mano.

Para concluir... el proyecto no tiene fin

El proyecto que se ha presentado en este articulo ha
constatado que los conceptos matematicos que a ve-
ces se caracterizan por ser complejos y abstractos, se
pueden abordar desde una manera mas vivenciada e
inspiradora como, por ejemplo, desde la creatividad
y la calidad de textos literarios e ilustraciones.

La belleza de pequefias obras artisticas que for-
man parte del mundo literario infantil, y el potencial
creativo de las historias, fabulas y cuentos de tradi-
cion oral, han favorecido una relacidon socioafectiva
positiva entre los componentes de la comunidad
educativa y las matematicas.

Ademas, para nuestro centro, la elaboracién y
puesta en marcha de este proyecto ha supuesto am-
pliar y enriquecer los recursos didacticos de la biblio-
teca del colegio, lo que ha repercutido también en la
mejora del Plan de lectura, cuyo principal valor es
que sirva de pilar para el desarrollo curricular de to-
das las dreas, y no exclusivamente para el desarrollo
de actividades literarias.

El enfoque metodolégico a partir de la comuni-
cacion oral, teniendo el texto literario como eje ver-
tebrador del proyecto ha establecido las bases de
una metodologia basada en la observacién, la explo-
racion, el didlogo y la creacién que, sin duda, consi-
deramos positivo dar continuidad.
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Desafios matematicos en el CPIl Val de la Atalaya

de Maria de Huerva

Victor Gutiérrez Badorrey

Director del CPI Val de la Atalaya de Maria de Huerva (Zaragoza)

El mejor juego para un nifio es otro nifio
Jean Piaget

Un maestro, a lo largo de su vida laboral, evoluciona
(similar a lo que seria un Pokémon). En mi caso, soy
maestro, padre, y en estos momentos, director de un
centro educativo. Y cuando echo la vista atras, en
aquel momento que yo era alumno, hijo o nieto, los
mejores recuerdos que tengo son esas partidas con
mi abuelo a las damas, que me hacian buscar infinitas
maneras para ganarle; a mi abuela contando las car-
tas para casar las cuarenta con las veinte y llevarse
las ultimas al guifote; esas partidas interminables al
Heroquest con mi tropa de primos; o esos raticos dis-
frutando del parchis y rabino junto a mi familia. Por
ello, considero a los juegos de mesa como una parte
fundamental del ocio y el aprendizaje de todo ser hu-
mano.

Lo que no sabia es la potencialidad que estos
juegos tendrian para el aula. Por ello me quiero re-
montan a 2015, cuando formé parte del claustro del
CEIP Guillermo Fatas, en el barrio de Santa Isabel, en
Zaragoza. Alli, en el Programa de Desarrollo de Capa-
cidades, se utilizaban diferentes juegos de ldgica in-
dividuales (generalmente de la marca Think Fun vy
Smart Games), llamandole a dicho proyecto “Desa-
fios Matematicos”. Estos consistian en sacar un co-
che de un atasco (Rush Hour), o incluso algunos ge-
nerar una especie de circuito con un laser (Laser
Maze). Y el alumnado estaba encantado.

El comienzo: CPI Val de la Atalaya

Al afo siguiente aterrizo en el que hoy, es mi centro,
desde hace 9 afios, el CPI Val de la Atalaya, en Maria
de Huerva. Por ello, que la primera propuesta que
realicé a mi compafiera inseparable de nivel (porque
tener una compafiera de nivel que te crea en la

misma manera de educar es un lujo), fue poder intro-
ducir diferentes juegos de mesa para nuestras clases.
Y ademas, al pasar a ser COFO en el curso 2017-2018,
poder contar con una formacién sobre juegos de
mesa. En concreto en Aragdn, desde el Centro de
Profesores de Alcorisa, Joaquin Pérez lleva muchos
anos rodando con la “Ruta ABJ”, basada en la meto-
dologia de Aprendizaje Basado en Juegos. En el “De-
calogo para docentes y familias” que aportaron, plas-
maban ideas tales como: “los juegos de mesa son
reales y manipulativos..., un juego nos atrae si su-
pone un reto cognitivo equilibrado...el juego es una
gran oportunidad para que el nifio tome sus propias
decisiones, aprendan a equivocarse de sus erro-
res...”. Por tanto, fue el punto de partida para intro-
ducir los juegos de mesa en nuestras clases.

El primer paso esta dado. Solo hacia falta adqui-
rir algunos de esos juegos mostrados por laruta, y en
Zaragoza descubrimos algunos lugares (siempre en
comercio local), donde el asesoramiento sobre jue-
gos, niveles y edades fue excelente para poder llevar
algunos de ellos que ni nosotros sabiamos que exis-
tian. Eran el Piko Piko, Panic Lab, y un juego muy
nuevo llamado Virus.

Posteriormente el tercer paso era el dilema de
todo tutor: ¢Cuando jugamos? Si, es evidente que, al
terminar tarea, o en los dias de navidad, o incluso en
los refuerzos, el alumnado puede coger juegos (por-
que si no, no llegamos a los contenidos). Es decir, la
importancia que le damos en ocasiones a recursos vi-
tales como son los juegos de mesa, es infima. Porque
quiza el mismo Virus no te explique el cuerpo hu-
mano como un video. Pero ¢y si el propio juego es el
desencadenante del proyecto?

El proyecto: desafios matematicos
Asi que decidimos dar un paso mas. Mientras a nivel
personal, los juegos de mesa pasaban al primero de
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los planos de nuestro ocio y crianza como padres, fui-
mos estudiando cada uno de los juegos que apare-
cian, y en muchos de ellos extraimos un componente
matematico: logica, percepcion espacial, nociones
topoldgicas, calculo, numeracidn, geometria, etc. Por
tanto, al inicio del curso 2018-2019, y tras realizar la
programacion anual del area de Matematicas, deci-
dimos comenzar un proyecto, al que renombramos
“Desafios Matemadticos”, que utilizara las dindmicas
vistas en el CEIP Guillermo Fatas.
Los objetivos del proyecto son los siguientes:

e Desarrollar diferentes destrezas matematicas a
través de la metodologia de aprendizaje basado
en juegos. ABJ.

e Aplicar diferentes funciones ejecutivas de ma-
nera auténoma, siendo protagonistas del apren-
dizaje.

e Planificar diferentes estrategias matematicas
para tener éxito a lo largo de una partida, ya sea
cooperativa o contra los adversarios.

e Disfrutar del aprendizaje.

Acciones realizadas. Para ello, la organizacion
fue la siguiente. Cabe decir que durante estos afios
hemos alternado siempre los cursos de 32y 42 de pri-
maria, pero esto es aplicable a todos los cursos.

1. Elaboracion de las parejas: las parejas de
juego fueron elaboradas de manera homogénea por
caracteres y afinidades, uniendo alumnos de las dos
clases, para que la actividad fuera interclases. Esto
beneficid mucho la cohesién de todos los alumnos
del nivel.

2. Elaboracion del listado de juegos a los que
van a jugar. Para ello siempre hay que agradecer el
esfuerzo de un equipo directivo que confia en el pro-
yecto, y destind una partida del presupuesto a estos
juegos de mesa. Como he comentado, buscamos jue-
gos variados que respondieran a diferentes destrezas
matemadticas (ver imagen 1).

3. Organizacion del calendario: con algunos de
los juegos teniamos un ejemplar en cada clase, por
ello podiamos duplicar. Asignamos un nimero a cada
uno de los juegos, que en total fueron 24. Y los vier-
nes a Ultima hora, en una de las sesiones de Matema-
ticas, dedicamos 24 sesiones a practicar con dichos
juegos. Fue importante la explicacién del sistema de
gestion al alumnado en las primeras sesiones, para
optimizar el tiempo de organizacidn, y por ello, el de
juego. Ademas, eso posibilitaba que diferentes pare-
jas se fueran mezclando a lo largo de las sesiones,
para una mejor socializacion.

4. Practica: los alumnos jugaban de manera in-
dividual si asi les correspondia con un juego para
ellos (Puzles IQ o geoplanos), o bien en un duelo por
parejas (SuperTmatik barajas), o bien en un juego de
mas de 2 jugadores, como Piko Piko o Panic Lab.

5. La metodologia empleada era la resolucién
de problemas, y los grupos interactivos, y los profe-
sores teniamos un papel de apoyo, respuesta, incluso
de participantes.

6. Los juegos utilizados fueron los siguientes:
juegos de ldgica individuales como Rush Hour, Vikin-
gos, Road Block o los Puzzles 1Q; juegos de célculo
como Alto Voltaje para sumas y restas, o Cédigo Se-
creto 13+4 para operaciones sencillas; geoplanos
para disefiar con gomas dibujos geométricos; sudo-
kus, juegos de dados con operaciones similares a
Math Dice o Cifras y Letras en la parte numérica;
Piko Piko, que es un juego de azar con dados y acu-
mulacion de puntos para robar gusanos; o barajas de
cartas y juegos de tableros de mesa sencillos como la
Margarita o el Quince Suma, descargados del Go-
bierno de Aragén.

El primer afio fue un éxito, porque el alumnado,
ademas de estar muy motivado para llegar ala dltima
clase de la semana, mejoraba en todo lo referente,
sobre todo, a calculo mental, y experimentaba una
gran mejora en la resolucién de problemas y las fun-
ciones ejecutivas. Y gran parte de culpa era la movili-
zacion cerebral a la que obligaban los juegos de
mesa.

El proyecto (segunda parte): desafios
matematicos Il

Ante la continuidad nuestra en nuestro curso, y
el éxito del proyecto, al afio siguiente decidimos con-
tinuar con él, viendo que nuestros “peques” ya no
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eran tan peques. Y entonces, decidimos estructurar
el proyecto con 3 variables que fueron claves.

1. Grupos homogéneos de 4-5 alumnos: Una
vez que hemos conocido cédmo se han desenvuelto
nuestros alumnos y alumnas, hemos realizado 10
grupos de clase, totalmente homogéneos, esta vez
por nivel académico y madurativo. Esto va a posibili-
tar, por un lado, el homogeneizar todos los niveles de
practica y que las partidas sean equilibradas; y por
otro lado, que se puedan comunicar de manera mas
fluida con gente de su mismo nivel.

2. Grupos de expertos: durante 3 sesiones, a un
grupo le asignamos un unico juego, de tal manera
gue pudieran experimentarlo, aprenderlo, jugarlo y
dominarlo. Por tanto, a partir de esas 3 sesiones (que
seguian siendo los viernes), serian unos auténticos
eruditos en el juego en cuestion.

3. Asignacion de juegos: asignamos 10 desafios
matematicos, cada uno de diferente complejidad, en
funcién del nivel del grupo, para su estudio y domi-
nio.

A partir de esa asignacion de juegos y estudios,
la dindmica de las siguientes sesiones serian la si-
guiente. Pondré un ejemplo practico para hacerlo
mas visual.

e Pitdgoras ha estudiado durante 3 semanas el
juego del Rey de los Dados (esta es una preferen-
cia personal para todos los cursos).

e En la cuarta semana, al grupo de Pitagoras (que
ha estudiado el Rey de los Dados), le toca jugar al
Optimus.

e (Cadaviernes, un miembro del grupo seria el “Su-
per Experto”. Su funcidn seria acercarse al grupo
asignado con el juego que ha estado estudiando,
y explicarselo, y ademas, permanecer alli el resto
de la hora para poder resolver dudas y ayudarlos
en la dinamica. Es por ello, que esta semana, Pi-
tagoras es el “Super Experto” del Rey de los Da-
dos. Y se acerca al grupo 1, que esta semana le
toca jugar a dicho juego.

e Una vez que el juego estad lanzado, el jugador
vuelve a su grupo. Por tanto, Pitdgoras se reinte-
gra en la partida del Optimus. Pero si en cual-
guier momento, un miembro del grupo no sabe
gué dados tirar o qué carta elegir, Pitagoras acu-
dira al grupo que juega hoy al Rey de los Dados,
para resolver la cuestion.

Esto durard 23 sesiones, que son las 3 de apren-
dizaje mas 2 vueltas completas a los 10 juegos busca-
dos, que son los siguientes:

1. Alto Voltaje y Alto Voltaje Extreme: juegos
de cdlculo rdpido con sumas, restas y multiplicacio-
nes.

2. Skyjo: un juego para toda la familia, con valo-
res del -2 al 12, donde las decisiones y el azar inter-
vienen en funcion de la puntuacién de tu zona de
juego.

3. El rey de los dados: un precioso juego con 6
dados, donde entre combinaciones de puntuacion,
colores, numeros puedes ganar cartas con diferente
puntuaciény pequefias ventajas a aplicar en el juego.

4. Blokus: un juego de tablero muy similar al Te-
tris, donde ocupar un mosaico con piezas geométri-
cas.

5. Rubik,s Race: una carrera en puzles basados
en el cubo de Rubik.

6. Jungle Speed: un juego de rapidez visual con
formas, colores y nimeros.

7. Sushi Go: un divertido juego de bazas por car-
tas de diferente puntuacion basada en la comida ja-
ponesa.

8. Codigo Secreto 13+4: este juego lo mantene-
mos por su sencillez y utilidad a la hora de las opera-
ciones.

9. Panic Lab: un frenético juego de deducciény
agudeza visual, donde unas amebas se camuflan y se
escapan a través de las casillas.

10. Optimus: este es el juego de mayor comple-
jidad (hay algunos similares mas sencillos, como Ple-
nus), donde por la eleccién de un dado se desenca-
denan diferentes operaciones matematicas para
conseguir puntos y combinaciones.

El resultado de este segundo afio del proyecto
fue muy satisfactorio. Los sUper expertos respondie-
ron muy bien para poder ayudar y organizar a sus
companeros, realizando diferente microensefianza, y
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mejorando asi también las relaciones interpersona-
les. La motivacién del alumnado por la materia au-
mentd, asi como su capacidad de autogestién y do-
minio de las destrezas matematicas

El proyecto habia llegado para quedarse, pero
aun faltaba la version 3.

El proyecto lll: desafios matematicos con familias
Una vez que el primer trimestre finalizaba, se nos
ocurrié poder abrir la actividad a la presencia de las
familias. Nos preocupaba mucho la conexiény comu-
nicacién con las familias, a la vez que queriamos que
participaran de la vida de la escuela junto a sus hijos,
aligual que yo recordaba esos juegos con mis padres
o abuelos. Y a su vez, queriamos que vivieran papas
y mamads en primera persona el proceso de ense-
flanza aprendizaje que estabamos llevando a cabo
para con sus hijos. Al principio venian 1 o 2 familias,
que observaban detenidamente la practica, pero
poco a poco se fueron animando a participar y jugar
con ellos, simplemente de manera colaborativa. Esto
hizo optimizar la relacidn entre docentes y familias,
mejorando exponencialmente, porque hicimos que
se sintieran parte del centro. Puertas que, en muchas
ocasiones, las familias se encuentran cerradas.

He de reconocer que el proyecto sufrié el lamen-
table freno COVID, a final de ese segundo afio, pero
una vez que superamos las “burbujas”, en el curso
2021-2022 lo volvimos a retomar con nuestros alum-
nos y familias de 42 de primaria.

¢Y durante el curso 2020-2021? Reinventamos
los desafios. Utilizando herramientas como Genially,
Flippity o plasmando diferentes juegos de papel y |a-
piz en presentaciones Powerpoint, conseguimos
desarrollar algunos de estos juegos en nuestras cla-
ses. Adaptamos juegos de mesa tales como Roll to
the Top, La aventura de las Tablas, o Cifras y Letras,
donde los alumnos de manera individual (y con mas-
carilla) pudieron seguir disfrutando de sus desafios.

En la actualidad, mi compafiera inseparable y yo
formamos parte del equipo directivo del CPI Val de
la Atalaya (como jefa de estudios de Primariay direc-
tor, respectivamente). Uno de los principales objeti-
vos que tengo como director es que todo aquello con
lo que suefio y creo en mi labor docente, se lleve a
caboy plasme en mi centro. Con mas de 700 alumnos
y un claustro de casi 90 docentes, es una tarea ardua
y que conlleva una organizacion muy compleja, una
labor de escucha al claustro y de coordinacion ex-
trema, para la que tenemos que ir implementando
pasos poco a poco.

Actualmente, en los espacios de recreo, tene-
mos un aula con diferentes juegos de mesa, donde el
alumnado acude de modo libre, y nuestras compafie-
ras de segundo ciclo han cogido el testigo del apren-
dizaje de estos Desafios Matematicos. El objetivo es
poco a poco extender este legado de los juegos de
mesa, implementando la metodologia ABJ en todo el
centro. Y en concreto, para el drea de Matematicas,
continuar con dichos desafios matematicos.

Durante estos cursos, hemos elaborado una
guia de recomendacidén a familias para la adquisi-
cion de juegos de mesa. Es la version numero 5 en
donde realizamos un estudio por etapas, tematicas,
y donde los desafios matematicos tienen un lugar es-
pecial.

Quisiera concluir este articulo trayendo referen-
tes sobre los juegos de mesa, como el docente Manu
Sanchez Montero, creador de numerosos juegos de
mesa y libros como “En clase si se juega”, en donde
recoge entre muchas otras experiencias el proyecto
“Un colegio de juegos”, donde aplican la metodologia
ABJ a todos los elementos del proyecto educativo de
un centro, “utilizando el juego como agente sociali-
zador, método de aprendizaje y fomentador de la
creatividad”.

Este articulo se cierra con la visita que una exa-
lumna realizd, no hace mucho a nuestro centro para
visitarnos, y hablando de su etapa en clase me dijo
que lo que mas recordaba era el aprendizaje de las
matemadticas con nuestros juegos. Ese impacto que
queremos dejar en nuestros pequeiios, ese legado,
nos dice que nuestro proyecto, al menos, sirvio para
que nuestro alumnado, ademds de que aprendieray
mucho, fuese feliz.

Os animo a todo docente a usar los juegos de
mesa dentro de vuestras aulas, y vuestras casas, sin
importar la edad, el nivel, para conocer las potencia-
lidades de esta metodologia y el trabajo con las dife-
rentes inteligencias derivadas de las matematicas.

Bibliografia y recursos

Sanchez Montero, M. (2021). “En clase si se juega”.
Paidds Educacion.

Sanchez Montero, M. (2024). “El gran libro de los jue-
gos”. Paidds Educacion.

CPl VAL DE LA ATALAYA: Recomendaciones sobre
juegos de mesa, tiempo libre y ocio en edad esco-
lar: https://drive.goo-
gle.com/file/d/1WZHIg5K1vrY6L8bV8wysZy9qCct
axMqgT/view?usp=sharing
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Viaje por las estaciones de los euros

El uso del dinero es una competencia basica en la
vida cotidiana y consideramos que el aprendizaje ver-
daderamente significativo se produce cuando nues-
tros alumnos/as pueden aplicar los conocimientos
adquiridos en el colegio a situaciones reales. Desde
nuestro colegio el CRA Bronchales-Orihuela del Tre-
medal hemos realizado una propuesta didactica para
trabajar los euros en los cursos de 22 y 32 de educa-
cion primaria que ha unificado ambas.

Estos aprendizajes se incluyen en nuestro cu-
rriculo mediante los saberes basicos: el sentido nu-
mérico y la educacidn financiera. Dentro de estos he-
mos utilizado los euros y los céntimos de euros para
trabajar el conteo, la cantidad y las estimaciones uti-
lizando diferentes estrategias que se adaptan a situa-
ciones reales y en contextos de resoluciéon de proble-
mas. Ademas de incluirlas en el drea de matematicas
hemos realizado estas actividades teniendo en
cuenta el proyecto dedicado a la alimentacidn salu-
dable que estdbamos realizando en ciencias en ese
momento.

Esta propuesta se dividid en tres bloques princi-
pales:

En el primer bloque dedicamos un tiempo de las
sesiones del area de matematicas para trabajar los
euros con monedas y billetes de forma manipulativa

Patricia Arnau Aguilar
CRA Bronchales-Orihuela del Tremedal

y realizar diferentes fichas en las que tenian que su-
mar euros, rodear la cantidad indicada para comprar
un producto, saber cuanto tenian que devolverles,
etc.

En el segundo bloque preparamos unas estacio-
nes de aprendizaje que tenian tres actividades prin-
cipales: la tienda, el bingo y la ruleta de problemas.
Para garantizar la participacion de todos organiza-
mos a los estudiantes en pequefios grupos que rota-
ban por las diferentes estaciones. En la estacién de la
tienda realizamos un supermercado simulado en el
aula asignando roles de compradores y vendedores
que iban rotando, se les asignd un presupuesto y los
alumnos/as elegian los productos que querian com-
prar y calculaban cual es su precio, debian elegir si
pagar de forma exacta o pagar para recibir el cambio,
anotando esto en un ticket que creamos. En la activi-
dad del bingo se sustituyeron los nimeros del bingo
tradicional por cartones que creamos con diferentes
cantidades de euros. Erala maestrala que mostraba
los euros y los alumnos/as tenian que calcular la can-
tidad y buscarla en su cartén para tacharla. Se fo-
menté el calculo mental y de equivalencias. En la ru-
leta de problemas cada alumno giraba la ruleta para
saber el nimero del problema que tenia que resol-
ver, los nifios usaron los billetes y las monedas para
resolver los problemas. Si el nimero ya habia salido
en un turno anterior el alumno/a podia volver a tirar
o decir una cantidad que el resto de compafieros/as
tenia que formar con sus billetes y monedas. Se pro-
movid la autonomia en las respuestas a los diferentes
problemas, pero también el argumento grupal de las
mismas.

Para consolidar lo aprendido y darle valor en
una situacién real en el tercer blogue realizamos una
actividad que consistia en una salida por el pueblo en
la que compraron los productos que necesitdbamos
para hacer un almuerzo saludable. Los alumnos lleva-
ban una pequefia cantidad de dinero que tenian que
gestionar de forma conjunta para comprarlos. Fui-
mos a la fruteria, la panaderia y al supermercado. En
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esta salida los alumnos/as demostraron su manejo
con los euros realizando las compras de forma real
teniendo que pensar las diferentes combinaciones de
billetes y monedas para pagar y el cambio a recibir.

Para finalizar realizamos un almuerzo saludable
para todo el cole con los productos que habiamos
comprado.

Mediante la realizacién de estas actividades los
alumnos reforzaron sus habilidades matematicas de
forma lddica y manipulativa. Para el disefio de las ac-
tividades se ha tenido en cuenta la diversidad del
aula incluyendo a los alumnos con necesidad especi-
fica de apoyo educativo asegurando que todos pu-
dieran participar activamente y beneficiarse de la ex-
periencia. Su desarrollo también ha permitido el tra-
bajo colaborativo de los alumnos/as. Se ha realizado
siguiendo una metodologia inclusiva basada en el di-
sefio universal del aprendizaje, para conseguirlo se
utilizaron diferentes materiales manipulativos que
facilitaban la comprension de los conceptos mds abs-
tractos, en las diferentes estaciones habia instruccio-
nes visuales que junto con las explicaciones orales fa-
cilitaban la comprensidn de las mismas.

Los objetivos que nos planteamos conseguir fue-
ron los siguientes:

1. Fomentar el conocimiento practico del uso de los
euros.

2. Comprender el valor de las monedas y billetes y
su aplicacion en situaciones cotidianas.

3. Desarrollar habilidades matematicas basicas;
como la sumay la resta.

4. Realizar calculos de cambios mediante ejercicios
manipulativos y dindmicos.

5. Promover el razonamiento légico matematico.

6. Practicar la resolucién de problemas en contex-
tos reales y relacionados con la economia diaria.

7. Impulsar el trabajo colaborativo mediante las ac-
tividades en grupo.

8. Aumentar el interés por los aprendizajes mate-
maticos.

Para la evaluacion realizamos una observacién
directa de los alumnos registrando en el cuaderno del
profesor el desarrollo de las actividades identificando
las fortalezas y aspectos de mejora de los mismos
contestando a los siguientes indicadores:

e Reconoce correctamente monedas y billetes.

e Realiza sumas y restas para calcular totales y
cambios.

e Participa activamente en las actividades vy
desempeiia los diferentes roles.

e Encuentra equivalencias entre monedas y bi-
lletes de forma correcta.

e Usa el calculo mental para realizarlo de forma
rapida.

e |dentifica los euros en su carton.

e Resuelve los problemas aplicando las opera-
ciones basicas.

e Explica los razonamientos de forma compren-
sible.

e Tiene una participacién activa.

e Trabaja en equipo.

Con este tipo de actividades que se basan en el
juego y en el aprendizaje significativo a través de la
experiencia se fomenta el aprendizaje auténomo y
grupal aumentando su motivacion. Tras su realiza-
cion pudimos comprobar como las matematicas pue-
den ser emocionantes si las conectamos con la reali-
dad ya que los alumnos/as las disfrutaron mucho y
estuvieron muy motivados.
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La magia de las matematicas

Metodologias activas e inclusivas llevadas a cabo en primer ciclo de
primaria del CPI San Jorge, para crear aprendizajes significativos

El aprendizaje de las matematicas puede resultar un
desafio para muchos nifios, especialmente cuando se
enfrentan a conceptos abstractos y complejos. La
motivacion y la curiosidad son fundamentales para
superar cualquier dificultad y pueden transformar la
experiencia educativa de las matematicas, creando
un entorno en el que entender mejor y, sobre todo,
entusiasmarse. Fomentar el interés natural de los ni-
fos por los niumeros y las estructuras matematicas
no solo hace que el aprendizaje sea mas accesible,
sino también mas significativo.

Hoy en dia, en nuestras aulas hay diversidad de
niveles, capacidades y dificultades que requieren una
respuesta educativa adaptada que les permita acce-
der al aprendizaje de la mejor manera posible.

En este articulo, explicamos cémo la magia de
las matematicas puede despertar el interés y la mo-
tivacion en los niflos, cémo la metodologia y activida-
des pueden hacer de la enseiianza de las mates algo
“magico” y accesible a todos/as nuestros alum-
nos/as.

Los objetivos del area de Matematicas, tanto en
la LOMLOE como en el curriculo de Aragdén, buscan
gue los estudiantes
desarrollen com-

LAS MATES petencias matema-
SON ticas esenciales, fo-
MACTA menten la resolu-

cion de problemas,
el razonamiento |6-
gico, y sean capa-
ces de aplicar las
matematicas a si-
tuaciones reales.
Ademads, se pone
un fuerte énfasis
en la comunicacion
y el trabajo coope-
rativo.
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Ana Cristina Lozano
CPI San Jorge de Zaragoza

La manera en
la que podemos lle-
gar a conseguir los
objetivos curricula-
res, ante la varie-
dad de niveles, difi-
cultades y caracte-
risticas que tienen
nuestros/as alum-

nos/as nos hace
plantearnos dife-
rentes metodolo-

gias y actividades
en nuestra practica
docente.

Paraello, y alo largo del curso nos va a acompa-
fiar nuestra CHISTERA MAGICA, cargada de conoci-
mientos, de numeros, de simbolos y muchas cosas
mas que nos va a ayudar a solucionar cualquier pro-
blema matematico que se nos presente. Cuando sali-
mos a la pizarra a explicar, corregir o hacer un ejerci-
cio nos da mucha energia para resolver con éxito la
tarea.

éPor qué no empezar la primera clase de mates
del curso con un TRUCO DE MAGIA? Al fin y al cabo
“las matematicas son eso éno?”...

El objetivo de esta actividad es fomentar la cu-
riosidad y el interés por la asignatura desde el co-
mienzo de curso.

Se colocan cinco cartones de bingo con diferen-
tes nimeros. Los nifios/as eligen un numero, indi-
cando al profe el nUmero del cartdn o cartones en el
que esta el numero elegido. Con esa informacion, el
docente “adivina” cual es.

Es un truco infalible y sencillo con el que los
alumnos/as pueden comprobar que realmente las
matematicas son magia. iYa estan preparados/as
para comenzar!
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Una de las actividades que utilizamos mucho, en
19 ciclo, es la ASAMBLEA DE MATES. Una o dos veces
por semana, segun nos permita el horario, al comen-
zar la mafana, hacemos este tipo de actividades.
Consiste en elegir un nimero, en funcién de la familia
de numeros que estemos trabajando ese mes, y el
encargado/a del dia, con ayuda de sus companie-
ros/as va completando el panel. Trabajamos nume-
racién: par e impar, escritura del nimero, descompo-
sicién, vecinos, etc. pero de una manera mas atrac-
tiva para ellos/as.

Uno de los contenidos del drea es el célculo
mental. Esto lo hacemos a través del JUEGO DE LA
BARCA. El juego es una herramienta educativa esen-
cial que fomenta el desarrollo integral de los nifios,
apoyando su aprendizaje en todas las dreas del cono-
cimiento de manera natural, divertida y significativa.

Aunque lo utilizamos para trabajar el célculo
mental, se puede hacer con cualquier contenido del
adrea que se quiera, ya que el objetivo es que el
alumno/a dé la respuesta correcta en el menor
tiempo posible. Cuando acertamos la respuesta, inos
ponemos de pie encima de la silla! Nuestra silla es
una barca que estd en medio del océano y sobre la
que hay que estarse muy quieto para no caernos.
Cuando todos/as hemos conseguido subirnos a la
barca (todos lo conseguimos ya que se adapta el tipo
de preguntas a las diferentes necesidades del alum-
nado), hay que descubrir por dénde viene el tiburén.
Y cuando el profe dice “Uno, dos, tres” hay que sen-
tarse rapidamente para no ser mordidos por el te-
mido animal imaginario. Es una actividad que per-
mite evaluar calculo mental de una manera muy di-
vertida.

Los JUEGOS DE MESA son una excelente herra-
mienta para gamificar nuestra aula de matematicas.
Los consideramos una herramienta pedagdgica fun-

damental para alcanzar los objetivos del drea de ma-
tematicas. No solo permiten a los estudiantes aplicar
conocimientos, resolver problemas y trabajar en
equipo, sino que también hacen que el proceso de
aprendizaje sea mas atractivo y accesible. Ademas,
favorecen el desarrollo de habilidades cognitivas, so-
ciales y emocionales clave, y contribuyen al desarro-
llo de un enfoque positivo hacia las matematicas,
algo esencial para el aprendizaje a largo plazo. Estos
son algunos ejemplos: CUBISSIMO, PIKO PIKO,
RUMMY, COLOUR CODE, RALLYE, CcODIGO 13+4,
UNO... Con ellos trabajamos: calculo mental, memo-
ria visual, l6gica, trabajo en equipo, etc. Planteamos
RETOS SEMANALES, que nos permiten el acceso al
aula al empezar la clase. Lo ponemos en la puerta
como la “llave de acceso”. Cada alumno/a dispone de
una casilla con su nimero en la que tiene que
escribir el reto del dia.

Otro de los aspectos fundamentales de la meto-
dologia que se utiliza en el area es la MANIPULA-
CION, aspecto que creemos bdsico porque hace los
conceptos mas accesibles y comprensibles, pro-
mueve un aprendizaje activo que mejora la retencién
y la comprensién a largo plazo, fomenta la motiva-
cion y atiende a diferentes estilos y ritmos de apren-
dizaje. Utilizamos diferentes materiales como:
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e Bloques de base 10. para representar unidades,
decenas, centenas y millares, lo que facilita el
aprendizaje de la suma, resta, multiplicacion y di-
vision.

e Tangram: para trabajar geometria.

e Tablas de las familias de nimeros, como apoyo
visual.

e Policubos para trabajar numeracién, concepto
de decena, reparticion...

e Calendarios y relojes manipulativos.

e Pesas, balanzas, basculas, cintas métricas, reci-
pientes para medir liquidos, etc. para trabajar las
unidades de medida.

Los/as alumnos/as necesitan comprobar que lo
gue nos explican los libros es lo que vemos en la reali-
dad.

Trabajamos con PROPUESTAS, una zona de la
clase en la que tenemos unas estanterias con bande-
jas de actividades de diferentes grados de dificultad,
juegos, paneles informativos, material manipulativo,
etc. dependiendo de los contenidos o temas a traba-
jar y que se van modificando en funcién de las nece-
sidades.

En el Dia Internacional de las Matematicas, el 14
de marzo, todas nuestras propuestas iban encamina-
das a trabajar a habilidades numéricas, visuales, pro-
blemas, juegos de cédlculo mental, construcciones,
juegos con formas geométricas, razonamiento con
Ilaveros de problemas, tangram, valor posicional de
los nimeros, etc. Ademas de llenar nuestra cuerda
con la presentacién de imagenes acordes con el dia
gue estabamos celebrando, y las cuales despiertan
en ellos gran curiosidad.

Una vez a la semana o de manera quincenal, uti-
lizamos las ESTACIONES DE APRENDIZAJE como una
manera no solo de afianzar los contenidos trabaja-
dos, sino también de evaluar de manera formativa y
continua los procesos de aprendizaje de nuestros/as
alumnos y atender a la diversidad.

Son una estrategia educativa en la que los estu-
diantes se distribuyen en diferentes "estaciones" o
areas dentro del aula, cada una centrada en una ac-
tividad o tema especifico que queremos reforzar/re-
pasar. En cada estacidn, los estudiantes trabajan de
manera auténoma o en grupos pequefios en tareas
relacionadas con el contenido que estdn apren-
diendo.

Este enfoque permite diversificar el aprendizaje,
adaptarse a distintos estilos y ritmos de nuestros/as
alumnos/as, y fomentar la interactividad, la colabo-
raciony el aprendizaje activo. Ademas, las estaciones
de aprendizaje ayudan a que los alumnos se involu-
cren mas en su proceso educativo al tener multiples
oportunidades de practicar y explorar los conceptos
de manera practica y dinamica.
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Este es un ejemplo de algunas de las estaciones
de matematicas que se llevan a cabo.

En el ultimo trimestre de curso y con el objetivo
de desarrollar el pensamiento légico-matematico:
fomentar habilidades de razonamiento y resolucidn
de problemas, promoviendo la capacidad de utilizar
las matematicas para analizar situaciones cotidianas,
llevamos a cabo dos proyectos que han tenido muy
buena aceptacidn por parte de las familias y de los
nifios/as. En 12 de Primaria es el de “MATEMATICAS
EN LA CALLE” y en 22 de Primaria: “LAS MATEMATI-
CAS EN EL TRABAJO DE PAPA/MAMA” . En ambos ca-
sos se trata de hacerles ver que las matematicas nos
rodean, que las necesitamos en nuestra vida coti-
diana.

Las “Mates en la calle” son unas rutas matema-
ticas que hacemos al final de curso de 1o para darnos
cuenta de lo importante de esta drea en nuestra vida
cotidiana: buscamos matriculas de coches que su-
men mas de 10 o menos de 40. Buscamos qué formas
geométricas nos rodean, por ejemplo, las baldosas
de la acera, las sefiales de trafico, el paso de peato-
nes, etc. Descubrimos cudntas horas permanece
abierta la farmacia de al lado del cole segun sefiala el
horario que hay en la puerta o buscamos los nimeros
pares o impares en las calles de alrededor. Las fami-
lias nos ayudan y cada adulto se hace cargo de un
grupo de tres o cuatro alumnos que van rellenando
las pruebas en la hoja de equipo que llevan.

En 22 las familias que pueden y/o quieren, vie-
nen a clase a explicarnos la importancia que tienen
las matemadticas en su trabajo diario: a la hora de ha-
cer horarios, a la hora de hacer presupuestos, etc.
Ademas de descubrir la importancia de las matema-
ticas nos gusta que las familias participen en clase y
se conviertan en “maestros por un dia”. Su implica-
cion es fundamental para conseguir que el proceso
de ensefianza/aprendizaje de nuestros alumnos/as
sea realmente significativo.

En definitiva, esto es una muestra del trabajo
gue hacemos en las aulas, a través de la incorpora-
cion de elementos ludicos y desafios matematicos,
con los que intentamos despertar la magia de las ma-
tematicas en los estudiantes y ensefiarles a disfrutar
del proceso de aprender.

Para que los estudiantes encuentren esa moti-
vacién intrinseca, creamos un entorno donde las ma-
tematicas se vivan como una aventura de descubri-
miento. Esto implica ofrecer actividades que inviten

a la exploracion, el juego y la experimentacién. Las
preguntas abiertas, los problemas que conectan con
situaciones cotidianas, los desafios matematicos que
despiertan la curiosidad y las experiencias interacti-
vas permiten a los nifios ver las matematicas como
algo motivador para descubrir, mds que como una
serie de reglas fijas. En nuestras manos estd que vean
esa “magia”.
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Debatir, resolver y aprender matematicas: una
experiencia practica en el IES El Portillo

Pablo Mateo Segura

Profesor de matematicas en el IES Angel Sanz Briz de Casetas (Zaragoza)

Introduccién

Mejorar la competencia matematica del alumnado y
fomentar su aprendizaje es el principal reto al que
nos enfrentamos como docentes de matematicas. En
el IES El Portillo decidimos afrontarlo cambiando
nuestra metodologia: apostamos por la ensefianza a
través de la resolucion de problemas y la evaluacion
formativa. Usamos el aprendizaje cooperativo para
estructurar el trabajo en equipo y probamos algunas
propuestas de las Thinking Classrooms de Liljedahl
(2014). En este articulo comparto cémo ha sido ese
proceso y qué aprendizajes nos llevamos.

Contexto educativo

El IES El Portillo es un instituto del barrio Delicias de
Zaragoza. Cuenta con alrededor de 500 alumnos y
alumnas con situaciones socioecondmicas muy diver-
sas. Ademas, hay un alto porcentaje de alumnado mi-
grante o migrante de segunda generacién. Desde el
curso 18-19, en el centro se establecié un proyecto
para formar al profesorado en aprendizaje coopera-
tivo y usarlo en las aulas, con una participacion de
entre el 30 y el 40% del profesorado involucrado. Ac-
tualmente se trabaja de forma coordinada en apren-
dizaje cooperativo en 12 y 22 de ESO.

En el curso 22-23 decidimos cambiar la metodo-
logia de ensefianza de las matematicas que se estaba
siguiendo hasta ese momento. Fue una experiencia
gue llevamos a cabo con todos los grupos de 12 ESO
y que continud el curso siguiente con esos mismos
grupos en 22 ESO.

Ensefianza a través de la resolucion de problemas
Los principios basicos sobre los que construimos la
metodologia didactica son:

e Elalumnado debe trabajar en clase, no asumir un
rol pasivo.

e Losy las estudiantes deben hablar entre ellos/as
para debatir y compartir ideas.

e Sise hacen explicaciones generales para toda la
clase, se deben reducir al minimo.

e La evaluacion y la calificacidn final deben estar
alineadas con la forma de trabajo diario en el
aula.

En la ensefianza a través de la resolucion de pro-
blemas (Beltran-Pellicer y Martinez-Juste, 2021) el
alumnado debe enfrentarse a situaciones problema-
ticas sin haber recibido instruccién previa sobre los
contenidos que quieren ensefarse. Los problemas
deben promover la reflexion y la indagacidn hacia la
busqueda de estrategias que permitan resolverlos.
El/la docente usa las producciones del alumnado
para introducir nuevos conceptos. Estos conceptos
son posteriormente afianzados mediante la resolu-
cion de nuevos problemas donde sea necesario usar-
los de forma auténoma.

En conversaciones con otros docentes, es habi-
tual lamentar la falta de habilidad del alumnado para
resolver problemas y comprender enunciados que se
salen de los ejercicios estandar. Sin embargo, en la
practica diaria tradicional, apenas se les da la oportu-
nidad de entender y resolver problemas por si mis-
mos. Es dificil aprender a resolver problemas de
forma auténoma si antes de hacer un ejercicio siem-
pre se explica de antemano el procedimiento que se
debe seguir para su resolucion.

éComo se concreta la resolucion de problemas en el
aula?

No seguimos libro de texto y elaboramos nuestros
propios materiales. Al comienzo de la clase reparti-
mos una ficha con una secuencia de actividades. El
alumnado se pone a trabajar en equipos. El/la do-
cente va paseando por los diferentes grupos para ver
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lo que estdn haciendo. No les decimos si lo estan ha-
ciendo bien o mal, pero si que les hacemos preguntas
para que reflexionen sobre lo que estan haciendo.
Ademas, hacemos fotos con una tablet de diversas
respuestas que hayan dado y que luego analizaremos
con toda la clase. Las fotos se suben directamente a
una carpeta de Google Drive y las podemos proyectar
en la pizarra digital en el momento.

Cada cierto tiempo hacemos puestas en comun,
gue es nuestra forma de hacer explicaciones genera-
les. Desde mi experiencia docente he percibido dos
problemas fundamentales con las explicaciones ge-
nerales en la pizarra. En primer lugar, para el alum-
nado que ya ha entendido un problema, tener que
estar escuchando cémo lo resuelvo paso a paso no le
sirve, y lo normal es que se aburra. Por otro lado, hay
parte del alumnado al que si que le puede servir la
explicacidn, pero no es capaz de mantener la aten-
cion ni seguir el hilo de explicaciones generales. Para
este alumnado es mucho mds eficaz una explicacion
individual (que puede venir del docente o de un/a
compafiero/a que ya lo ha entendido). Las explicacio-
nes en la pizarra si que pueden ser positivas para ana-
lizar respuestas y dar feedback colectivo involu-
crando al alumnado de forma activa.

En nuestras puestas en comun, todo el mundo
se detiene un momento y analizamos juntos varias
producciones de diferentes equipos. Se proyecta una
foto y lo primero que les preguntamos es si lo que
estan viendo estd mal, esta bien, o esta bien, pero se
puede mejorar. Habitualmente enseflamos varios
ejemplos a la vez y les preguntamos cual creen que
estd mejor. A partir de sus respuestas se genera un
debate y posteriormente el/la docente certifica lo
gue estd bien, lo que esta mal y lo que se puede me-
jorar. Intentamos que estas puestas en comun no se
alarguen mucho para conseguir que nadie desco-
necte. A continuacion, se introduce de forma expli-
cita el contenido que se ha estado trabajando en las
actividades. Finalmente, el alumnado vuelve a traba-
jar en nuevos problemas donde es necesario aplicar
lo que ya se ha puesto en comun y que sirven, a su
vez, para ir introduciendo mas contenidos en las si-
guientes puestas en comun.

Diseio de las secuencias didacticas

Uno de los elementos importantes para el éxito de
esta metodologia es el disefio de los problemas y las
secuencias didacticas. Los problemas deben promo-
ver la indagacién y reflexion del alumnado, y estar di

sefiados de forma que se vayan introduciendo y am-
pliando contenidos de forma progresiva. Nuestro
principal referente fue el curriculo de matematicas
de Aragdn, en especial las orientaciones didacticas y
metodoldgicas. Para la introduccidn al algebra y los
numeros enteros seguimos la propuesta didactica de
Eva Cid (Cid, 2015).

La integracion del Aprendizaje Cooperativo en el
aula.

En una clase de matematicas tiene que haber
debate e intercambio de ideas. Sin embargo, poner
al alumnado por equipos a resolver problemas no im-
plica necesariamente que vayan a saber trabajar en
equipo, proponer ideas y analizar las del resto. A tra-
bajar en equipo también se aprende, y si no han te-
nido la oportunidad de hacerlo es normal que al prin-
cipio les cueste. Por ello, usamos pautas del aprendi-
zaje cooperativo (Pujolas y Lago, 2011). Al comienzo
del curso dedicamos varias semanas a hacer dindmi-
cas de cohesion grupal. Esto es importante para que
el alumnado se conozca entre si, pierda la timidez y
se encuentren mas comodos/as unos con otros. Usa-
mos equipos estables de cuatro personas que cam-
biamos cada trimestre. Los equipos los hace el
equipo docente (nos ponemos de acuerdo entre el
profesorado que les da clase para que sean los mis-
mos equipos en todas las asignaturas en las que se
usa el aprendizaje cooperativo). Durante el primer
trimestre usamos Unicamente las estructuras coope-
rativas (en mi caso, principalmente las estructuras 1-
2-4 y Idpices al centro). Al estructurar el trabajo en
equipo, se hace mas efectivo y es mas dificil que el
alumnado se estanque ya que tiene herramientas
para resolver sus dificultades a través de sus compa-
fieros/as. En el segundo trimestre empezamos a usar
roles dentro de los equipos (para controlar el nivel de
ruido, el ritmo de trabajo, preguntar algo a otros
equipos, vigilar que no se quede nadie atras, etc.).
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Habitualmente deben reflexionar sobre cémo han
trabajado (tanto de forma individual como el equipo)
y usamos rubricas y preguntas de autoevaluacion.

Aulas para pensar en matematicas

Otra forma de motivar el debate e intercambio de
ideas es usar los principios de las aulas para pensar o
Thinking Classrooms (Liljedahl, 2020). Asi, en el curso
23-24 decidi cambiar el método del trabajo en
equipo en las clases y usar algunas ideas de las aulas
para pensar en lugar del aprendizaje cooperativo (en
este caso lo probé solo yo con mis grupos, mis com-
pafieras siguieron usando el aprendizaje coopera-
tivo). Asi, el alumnado trabajo en equipos de tres per-
sonas que se hacian de forma aleatoria (cogiendo
cartas de una baraja) y los equipos se cambiaban des-
pués de cada sesion. El alumnado trabajaba de pie y
cada equipo tenia una pizarra vertical en la que escri-
bir. Al comienzo de la sesién les proponia un pro-
blema de forma oral y debian resolverlo en las piza-
rras. Al final de la clase dejaba siempre unos minutos
para poner en comun lo que habiamos aprendido ese
dia y que lo anotaran en sus cuadernos. No todos los
dias se trabajaba asi (se alternaba con dias de trabajo
individual y alguna clase mds expositiva, igual que el
curso anterior), pero siempre que se trabaja en
equipo lo haciamos asi.

Esta forma de trabajo en equipo ha tenido as-
pectos positivos y negativos respecto al uso del
aprendizaje cooperativo. Huelga decir que solo he
usado algunos principios de las Thinking Classrooms
(en especial, no he seguido el método de calificacién)
por lo que solo puedo hablar de cémo han funcio-
nado estos principios empleados de forma integrada
con el resto de la metodologia mencionada anterior-
mente. Inicialmente, usar equipos aleatorios fun-
ciona bien, pero si el grupo-clase no estd muy cohe-
sionado entre si, pueden surgir problemas: falta de
comunicacién, personas que van por libre o que no
hacen nada. Si se trabaja con equipos estables estos
problemas se pueden identificar y tratar de atajar,
pero si el equipo cambia al dia siguiente es mas facil
gue pasen desapercibidos y hay menos margen de
maniobra. Por otro lado, al trabajar de pie en una pi-
zarra si que se consigue que el alumnado esté mas
tiempo “enganchado” a las actividades y se despiste
menos. Ademas, si no entienden algo o se atascan
pueden ver lo que han hecho otros equipos e inter-
cambiar ideas con ellos. Esto reduce la dependencia
en el docente, y muchas veces no hace falta hacer

puestas en comun porque ya las han ido haciendo en-
tre ellos/as.

Evaluacion
En cambio, en la metodologia de aula siempre debe
tener su correspondiente cambio en los métodos de
evaluaciény de calificacion. La evaluacion se hace to-
dos los dias en clase. Vamos analizando producciones
del propio alumnado, destacando lo positivo y aque-
llo que se puede mejorar. Solo se valora lo que hacen
en clase y no hay ejercicios de deberes para casa.

No hacemos exdmenes al uso, hacemos “tareas
evaluables”, que son pruebas escritas que resuelven
de forma individual, con las siguientes caracteristi-
cas:

e Pueden usar el cuadernoy las fichas de clase para
hacerlas.

e No son muy largas (no siempre duran toda la
clase) y las hacemos cada poco tiempo (cada dos
semanas aproximadamente).

e Serepiten alos dos o tres dias.

e Noson calificadas por un nimero del 0 al 10, sino
que la prueba en conjunto se califica en una es-
cala de cuatro niveles: 1-Iniciado (necesita mas
tiempo para entender esto o necesita un ejemplo
delante para poder hacerlo), 2-Adquirido (hay
cosas que no entiende, faltan explicaciones y/o
estd cometiendo errores de calculo), 3-Notable
(puede hacerlo y explicar cémo lo ha hecho, aun-
que tiene algun error) y 4-Excelente (puede ha-
cerlo, explicar o mostrar cémo lo ha hecho y ex-
plicar qué significa la solucién o hacer alguna ob-
servacion adicional).

2. Ordenad las siguientes respuestas al tercer ejercicio empezando por las incorrectas,
hasta la mejor y mas completa. Explicad por qué elegis ese orden.
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La idea estd sacada de una propuesta de Pablo
Beltran-Pellicer!. En el fondo, la diferencia con el con-
cepto tradicional de examen es muy pequefia.

El interés del alumnado en los comentarios y co-
rrecciones de las tareas evaluables es bajo. En el mo-
mento en el que les ponemos una nota (aunque no
sea una nota numérica del 0 al 10), solo se fijan en
eso. Por eso, tampoco les dedicamos mucho tiempo
y solo sefialamos errores. Eso no quiere decir que no
revisemos las tareas. Intentamos dedicar una sesion
solo para esto. Partiendo de las respuestas a los ejer-
cicios de la tarea evaluable preparamos una ficha con
las mismas preguntas y respuestas variadas que han
dado. Por equipos deben corregir cada respuesta e
indicar si se pueden mejorar. Luego deben ordenar-
las desde la que crean que es la mejor a la peor (Foto
3). Por ultimo, vuelven a hacer los ejercicios de la ta-
rea de la mejor manera que puedan (usando todas
las respuestas que han visto y analizado).

Calificacion

Los cuatro niveles de la escala de las pruebas evalua-
bles se traducen en cuatro ndmeros (1-2-3-4) y la
nota de la evaluacién viene dada por la media de las
tareas con una escala de conversion apropiada.

Al final de cada evaluacion tenemos breves en-
trevistas individuales con cada persona. En ellas co-
mentamos qué tal ha ido la evaluacién, si han tenido
alguna dificultad, y qué pueden hacer para mejorar.
Intentamos que nos digan objetivos cuantificables
para que no recurran al “voy a trabajar y esforzarme
mas” o “voy a estar mas concentrada/o en clase”. Si
hay alguna diferencia significativa entre la nota que
creen que van a obtener y la que han obtenido, revi-
samos las producciones que han hecho en la evalua-
cion. En general, suelen estar de acuerdo en la nota
y su tendencia es quitarse nota antes que ponerse.

Conclusiones

El rendimiento del alumnado en la materia fue muy
positivo. En |a tabla se refleja el porcentaje medio de
aprobados en los grupos ordinarios de los tres ulti-
mos cursos académicos (en el curso 23-24 no se si-
guié esta metodologia en 12 y solo se aplicd en 22
ESO). Ademas, la percepcion del alumnado por la ma-
teria mejord, asi como su autoestima a la hora de en-
frentarse a problemas de matematicas. Salvo algun
caso excepcional (personas con un elevado nimero

1 Disponible en https://tierradenumeros.com/post/hilo-
evaluacion-calificacion-propuesta-completa/

de ausencias), todo el alumnado se involucré en las
clases.

Curso 2021- Curso 2022- Curso 2023-
22 23 24
1°ESO 59,03% 71,8% 65%
29ESO 64,98% 46,4% 72,8%

Apostar por la resolucién de problemas y el tra-
bajo en equipo ha transformado no solo el rendi-
miento del alumnado, sino también su actitud hacia
la materia. Esta experiencia nos ha ensefiado que,
cuando el alumnado piensa en clase, debate y cons-
truye, el aprendizaje es mas profundo y hay menos
gente que se queda atras.
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Gamificacion y escape room. Una propuesta
innovadora para ensenar matematicas en

educacion primaria

Lara Salillas Martinez

Maestra de audicidn y lenguaje en el CEIP San Juan Bautista de Zaidin (Huesca)

Victor Reillo Pamplona

Maestro de primaria y especialista en francés en el CEIP San Juan de la Pefia de Jaca (Huesca)

En la actualidad, los docentes enfrentamos el desafio
de encontrar estrategias que hagan del aprendizaje
una experiencia significativa y motivadora para los ni-
fos y las nifias. En un pequefio colegio del Pirineo
aragonés, se ha desarrollado una propuesta innova-
dora que busca transformar la manera en que se ad-
quieren los conocimientos: la gamificacion. Este en-
foque metodoldgico en Educacién Primaria nos per-
mite incorporar elementos propios del juego al pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje, fomentando la im-
plicacidn del alumnado, su motivacion y el trabajo en
equipo.

Segun Deterding et al. (2011), la gamificacion
consiste en la aplicacion de mecdnicas y dindmicas de
juego en contextos educativos con el objetivo de ha-
cer el aprendizaje mas atractivo. Kapp (2012) re-
fuerza esta idea al afirmar que el uso de la gamifica-
cion en educacion fomenta el aprendizaje activo, la
cooperacion y la mejora en la resolucién de proble-
mas, lo que permite que el alumnado se implique de
manera mas profunda en la adquisicién de nuevos
conocimientos.

La experiencia que se presenta a continuacion
fue disefiada para los alumnos y alumnas de 52 de
Primaria, utilizando una metodologia basada en ga-
mificacion. Se creé un escape room compuesto por
seis pruebas matematicas, distribuidas en distintos
espacios del centro educativo. En esta aventura, el
Gran mago Numerus ha escondido seis pergaminos,
cada uno con un desafio relacionado con contenidos
matemadticos. Para recuperar los pergaminos, el
alumnado, organizado en grupos cooperativos, debe
superar cada una de las pruebas, fomentando el tra-
bajo en equipo y el aprendizaje activo.

La propuesta esta alineada con los principios de
la LOMLOE, promueve un enfoque competencial, in-
tegra el uso de las tecnologias de la informacién y la
comunicacion y tiene en cuenta la atencidn a la di-
versidad. Se tienen en cuenta los Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible (ODS), especialmente con el ODS 4,
que promueve una educacion de calidad; el ODS 10,
que persigue reducir las desigualdades en el acceso
al aprendizaje; y el ODS 17, que subraya la importan-
cia de las alianzas para alcanzar mejoras educativas a
nivel global.

El principal objetivo de esta propuesta es fo-
mentar un aprendizaje matematico significativo a
través de una experiencia basada en la gamificacion,
que estimule el pensamiento légico, la capacidad de
resolucién de problemas y el trabajo en equipo. Los
alumnos y las alumnas se organizaron en grupos he-
terogéneos de tres o cuatro personas y cada miem-
bro asumié un rol dentro del equipo: lider matema-
tico, explorador de pistas, secretario del equipo y
guardian del tiempo. Se disefaron pruebas con dis-
tintos niveles de dificultad para garantizar la accesi-
bilidad y la participacion de todo el alumnado.

La experiencia se llevé a cabo en seis espacios
diferentes del centro, cada uno cuidadosamente am-
bientado para sumergir al alumnado en la historia de
una manera Unica. Cada espacio estaba disefiado
para reflejar diferentes momentos clave de la narra-
tiva, utilizando elementos visuales, sonoros y tactiles
gue permitian a los estudiantes interactuar y vivir la
historia de una manera mas inmersiva. De este
modo, los alumnos se sentian parte activa del apren-
dizaje.
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En el aula de 52 de Primaria se encontraba la pri-
mera prueba, llamada la puerta de los nimeros per-
didos. En ella, los equipos debian resolver una serie
de operaciones con numeros naturales, decimales y
fracciones para descifrar un cédigo que abria una
caja cerrada con candado. Las pistas estaban escon-
didas estratégicamente en libros, debajo de mesas,
dentro de sobres ocultos y escritas con tinta invisible,
gue soélo podia leerse con una linterna especial. Por
ejemplo, uno de los sobres ocultos contenia el si-
guiente problema: "Un panadero hornea 12 panes en
30 minutos. Si mantiene el mismo ritmo, écuantos
panes podra hornear en 2 horas?" Los equipos de-
bian calcular que, en una hora, el panadero hornearia
24 panesy, en 2 horas, 48 panes.

Este resultado era uno de los niumeros que for-
maban el cddigo del candado. Si resolvian correcta-
mente todas las operaciones, encontrarian la combi-
nacion exacta que les permitiria abrir la caja y avan-
zar en el desafio. Esta prueba ponia a prueba su ca-
pacidad de calculo y razonamiento, a la vez que los
mantenia motivados con la busqueda de pistas y la
emocién de desbloquear el misterio.

La segunda prueba, llamada el laberinto de las
figuras, se realizo en el patio del colegio. Se prepard
un circuito con cuerdas, cintas de colores y pequefios
obstdaculos que los equipos tenian que atravesar para
llegar a diferentes estaciones. En cada estacion, se les
planteaba una adivinanza sobre una figura geomé-
trica. Para resolverla, los equipos debian construir
esa figura usando elementos naturales que ellos mis-
mos habian recogido, como piedras, palos o hojas.

Después de construir la figura, tenian que clasificarla
segln sus caracteristicas (como el nimero de lados,
vértices o simetrias) y explicar su razonamiento al
equipo contrario.

Por ejemplo, en una de las estaciones se les
planteaba la siguiente adivinanza: "Tengo tres lados
y tres vértices, y si mis lados son iguales, soy per-
fecto. éQuién soy?" La respuesta era un triangulo
equildtero. Los equipos debian formarlo con los ma-
teriales recogidos, asegurandose de que sus lados tu-
vieran la misma longitud. Luego, analizaban sus pro-
piedades y explicaban al equipo contrario por qué se
trataba de un tridngulo equildtero, destacando sus
lados iguales, sus tres vértices y su simetria.

El tercer desafio, llamado El reloj del tiempo,
tuvo lugar en los pasillos del centro. En este espacio,
se colocé un reloj gigante de cartéon con manecillas
moviles y varias tarjetas que planteaban problemas
relacionados con el tiempo, las conversiones de uni-
dades y la l6gica matematica. Los equipos debian re-
solver preguntas como: "éA qué hora terminaremos
si empezamos a las 10:20 y estamos 2 horas y 35 mi-
nutos?" o "Convierte 3,5 litros a mililitros". También
se intercalaron cuestiones sobre medidas de longitud
y capacidad, como "¢Cudntos centimetros hay en 2
metros y medio?". Las tarjetas con los problemas es-
taban colocadas en distintos rincones del pasillo:
dentro de mochilas, detrds de los percheros, bajo las
cajas de materiales y pegadas en la parte trasera de
las puertas. Esto fomentaba la exploracién activa del
espacio y el trabajo en equipo para encontrarlas.
Cada respuesta correcta les proporcionaba un nu-
mero clave. Estos numeros eran fundamentales, ya
que al juntarlos formaban la combinacién de un can-
dado de digitos que les permitia avanzar a la si-
guiente fase del desafio. Si no acertaban una pre-
gunta, no podian desbloquear el candado y debian
revisar su razonamiento antes de continuar.

Esta prueba integré el razonamiento légico-ma-
tematico con la orientacidn y la aplicacién practica de
los contenidos en contextos reales, convirtiendo el
aprendizaje en una experiencia dinamica y participa-
tiva.

La cuarta prueba, la cueva de los datos, tuvo lu-
gar en la biblioteca del colegio. En un ambiente de luz
tenue y sonidos relajantes, los equipos analizaron di-
ferentes representaciones graficas, como tablas de
frecuencia, diagramas de barras y graficos circulares.
Los datos estaban relacionados con su dia a dia: los
resultados de una encuesta sobre libros favoritos, el
ndmero de avistamientos de animales en el entorno
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o estadisticas meteorolégicas. A partir de este anali-
sis, los equipos debian responder una serie de pre-
guntas que les llevarian a descubrir un mensaje
oculto dentro de un libro. Estas preguntas ponian a
prueba su capacidad para interpretar los graficos y
les guiaban paso a paso hacia el mensaje final. Algu-
nas de las preguntas que debian resolver fueron:
éCual es el género literario mas votado en la en-
cuesta sobre libros favoritos? La respuesta les indi-
caba el tipo de libro donde debian buscar el mensaje
(por ejemplo, aventura, misterio o fantasia). ¢ Cuan-
tos avistamientos de aves hubo en total? El nimero
resultante sefialaba la pagina exacta donde se escon-
dia el mensaje. éCual fue el mes con mas dias de llu-
via segln los datos meteoroldgicos? Este dato daba
una pista sobre una palabra clave dentro del men-
saje, como "nube", "tormenta" o "invierno". Si suma-
mos el total de encuestados que eligieron libros de
terror y de ciencia ficcion, équé nimero obtenemos?
Este niumero indicaba el parrafo o la linea dentro de
la pagina en la que debian centrar su busqueda. Si-
guiendo las pistas, los equipos podian llegar, a la pa-
gina 27 de un libro de aventuras y al tercer parrafo,
donde encontraron una frase subrayada que decia:
"El conocimiento es la Ilave".

En la sala polivalente se situd la quinta prueba,
el cofre de los enigmas. En esta actividad, los alum-
nosy alumnas se enfrentaron a diferentes problemas
de légica matemadtica: series numéricas incompletas,
acertijos, relaciones espaciales y desafios con nime-
ros ocultos. Para resolverlos, podian utilizar material
manipulativo como palillos, fichas o papel cuadricu-
lado. Cada acierto les permitia obtener una pieza de
un puzle que debian ir completando entre todos los
componentes del equipo. Cuando lograban ensam-
blar todas las piezas, descubrian la clave que abria un
cofre cerrado.

Uno de los acertijos que debian resolver era el
numero escondido. "Soy un niumero de dos cifras. La
suma de mis digitos es 8 y si los inviertes, obtienes un
numero 18 unidades mayor que el original. ¢ Qué nu-
mero soy?". Otro desafio logico planteaba la escalera
numérica: "Si un caracol sube 3 escalones cada dia,
pero por la noche baja 2, écuantos dias tardara en lle-
gar al escalon 10?".

En cuanto a las relaciones espaciales, se les pro-
puso modificar figuras con palillos. Se les entregaba
una forma geométrica y debian mover un nimero li-
mitado de palillos para transformarla en otra dis-
tinta, como convertir una estrella en un cuadrado.
También trabajaron con un tangram numeérico, en el

gue debian rotar y combinar piezas para formar una
silueta especifica.

Los desafios de numeros ocultos incluian el
mensaje cifrado. Se les proporcionaba un conjunto
de ecuaciones en las que cada resultado correspon-
dia a una letra. Al resolverlas, debian colocar las le-
tras en orden para descubrir una palabra clave que
les ayudaria a abrir el cofre. Otro reto era la suma:
"Tengo tres numeros diferentes. Si los sumas de dos
en dos, obtienes 12, 14 y 16. ¢Cuales son los nume-
ros?".

Cada prueba superada les daba una pieza del
puzle. Solo cuando lograban completarlo entre todos
los miembros del equipo, descubrian la clave final
que les permitia abrir el cofre y acceder a la recom-
pensa.

La ultima prueba, el pergamino del Gran mago,
tuvo lugar en el aula TIC. En esta fase, el alumnado
utilizé el programa Geogebra para realizar construc-
ciones geomeétricas interactivas. Se les proporciona-
ban figuras con coordenadas que debian replicar y
transformar mediante traslaciones, simetrias o giros.
Para superar el reto, debian completar la construc-
cion correctamente y explicar de forma oral o escrita
qué propiedades geométricas estaban presentes y
como habian llegado al resultado final. El docente,
actuando como guardian del saber, validaba las ex-
plicaciones y entregaba el ultimo pergamino si el ra-
zonamiento era coherente.

La evaluacién del escape room matematico se
basé en la observacion del desempefio del alumnado
durante toda la experiencia. Se utilizaron rubricas
que valoraban diferentes aspectos clave del aprendi-
zaje y la participacion, tales como la precisién en la
resolucion de los problemas, el trabajo en equipo, la
toma de decisiones y la creatividad.

Se emplearon rudbricas analiticas para valorar
cada criterio de forma detallada y para obtener una
vision general del desempefio de cada equipo. Las ru-
bricas analiticas permitieron evaluar con mayor pre-
cision habilidades especificas como el razonamiento
Iégico, la correcta aplicacidn de estrategias matema-
ticas o la argumentacion de respuestas.

Cada grupo completd una hoja de seguimiento
donde registraban sus resultados, estrategias utiliza-
das, errores cometidos y aprendizajes obtenidos.
Este registro sirvid para que los participantes toma-
ran conciencia de su propio proceso y visualizaran su
progreso.
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Ademas, se incluyeron momentos de autoeva-
luacién y coevaluacion. A través de la autoevalua-
cion, cada equipo reflexiond sobre su desempefio,
identificando sus fortalezas y aspectos a mejorar. La
coevaluacidn permitié que los equipos valoraran el
trabajo de sus companeros, fomentando la comuni-
cacion, la empatia y el reconocimiento del esfuerzo
ajeno.

El uso de estas herramientas de evaluacidn fue
clave para valorar el dominio de los contenidos ma-
tematicos y las habilidades transversales como la co-
laboracidn, la toma de decisiones y la creatividad, as-
pectos fundamentales en el aprendizaje significativo.

Cada equipo fue obteniendo puntos y recom-
pensas simbdlicas en funcién de su desempefio. Por
cada desafio superado, acumulaban insignias con
simbolos matematicos. Al finalizar la experiencia, to-
dos los alumnos y alumnas disefiaron su propio ava-
tar magico, una representacion grafica de su perso-
naje dentro de la historia, y recibieron un certificado
gue les acreditaba como matematicos aventureros.

La implementacién de este escape room mate-
matico transformé el colegio en un espacio de juego,
colaboracién y descubrimiento. Gracias a la narra-
tiva, la ambientacién y la diversidad de actividades,
se logrd que los alumnos y alumnas se implicaran ac-
tivamente en su aprendizaje, desarrollando compe-
tencias clave como el pensamiento légico, la resolu-
ciéon de problemas, la comunicacion y el trabajo
cooperativo. Con esta actividad quisimos demostrar
a los nifios y nifias que las matematicas pueden ser
apasionantes y que el aprendizaje puede convertirse
en una experiencia ludica, motivadora y profunda-
mente significativa.
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Profesoras de Matematicas del IES Leonardo Chabacier de Calatayud (Zaragoza)

La idea que se tiene de la asignatura de matematicas
estd basada en una asignatura rigida, dificil, llena de
formulas y muy alejada de la vida cotidiana. Desde el
departamento de Matematicas del IES Leonardo de
Chabacier llevamos unos afios luchando por cambiar
esta imagen. Las matematicas son una manera de
comprender el mundo, son un conjunto de estrate-
gias para facilitar la vida. Nuestro objetivo es trans-

formar esta percepcion y mostrar que sirven de ins-
piracién, que te hacen ser mas rapido/a y que te
abren la puerta a un futuro con infinitas posibilida-
des.

Primero os queremos contar algo de historia, ya que
nuestro IES tiene mucha. Nos remontamos a la Dicta-
dura de Miguel Primo de Ribera (1923-1929) donde
Calatayud vivié un momento de relativa prosperidad.
D. Cipriano Aguilar, farmacéutico y quimico, era el
presidente de la Unién Liberal, el partido del Go-
biernoy el alcalde de la ciudad era D. Antonio Bardaji,
un rico comerciante. Por aquellos afios cerro el cole-
gio de “la Correa”, regido por los PP. Agustinos v,
aunque habia otras instituciones educativas que pre-
paraban el bachillerato, los jovenes estudiantes te-
nian que trasladarse a Teruel o Zaragoza para exami-
narse.

En 1927 hubo una reunidn de padres para bus-
car una solucién, se organizd una comisién encabe-
zada por el propio Ayuntamiento para negociar la
construcciéon de un nuevo centro que paliase estas
carencias. En agosto de ese aflo Miguel Primo de Ri-
bera visité la ciudad y en la cena de gala el alcalde
solicitd la creacidn de un Instituto de Bachillerato y
una Escuela de Oficios.

En mayo de 1928 Bardaji y Aguilar viajaron a Ma-
drid y consiguieron la autorizacidn para construir un
Instituto. El Ayuntamiento facilité los locales provi-
sionales para atender a los alumnos el curso 1928-
1929 y los alumnos se acomodaron en el Colegio Ra-
mon y Cajal.
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El nuevo edificio se levantd sobre un solar muni-
cipal bajo la batuta de Regino Borobio, uno de los ar-
quitectos mas prestigiosos de la época. D. Cipriano
Aguilar fue nombrado director y el alumnado ocupé
el nuevo edificio en octubre de 1929.

A partir de 1940 varios profesores demandaron
la creacion de una residencia de estudiantes e incluso
se llegd a realizar un proyecto. En las décadas de
1950 y 60 comenzd a crecer el nUmero de alumnos y
en 1963 se realizdé un nuevo proyecto que incluia pis-
tas de deportes e incluso piscina. Sélo se construyd
unalaenla que, en la planta baja se construyo el gim-
nasio y las dos aulas superiores.

En las décadas de los 1960, 70 y 80 las necesida-
des educativas fueron cambiando y las aulas, en prin-
cipio pensadas para 60 alumnos, se dividieron. En
1995 con la llegada de la LOGSE el centro necesitaba
mas espacio y se construyé un nuevo Pabellén De-
portivo convirtiendo en aulas el antiguo gimnasio y
otros espacios del vetusto edificio que estaban en
desuso como la casa del conserje o la antigua cafete-
ria.

Actualmente, el centro sigue teniendo los mis-
mos usos educativos, ampliados con las nuevas espe-
cialidades de ciclos formativos. Contamos con un to-
tal de casi 800 estudiantes y 86 profesores/as.

Pero aun con todas estas reformas el actual IES
Leonardo de Chabacier mantiene gran parte de su
encanto en la arquitectura, materiales didacticos y
esencia de los tiempos en los que fue creado. Con
este museo, que tenemos como instituto, nos bene-
ficiamos de sus majestuosos espacios y materiales
para poder usarlos en clases y conectar el pasado con
los avances del presente.

Los tiempos cambian, las herramientas evolu-
cionan, el dia a dia esta lleno de estimulos y cambios
sociales. No solo tenemos el reto de ensefiar mate-
maticas a adolescentes, sino de hacer que esta mate-
ria se adapte a estos cambios y sea lo mas atractiva
posible para el alumnado. Con todas las nuevas apli-
caciones y actualidades donde la innovaciéon vy la
adaptabilidad son mds importantes que nunca, la en-
sefianza de las matematicas se enfrenta a nuevos
desafios y oportunidades. Las aulas se transforman,
los métodos tradicionales se ponen a prueba y sur-
gen preguntas sobre como conectar el aprendizaje
matemadtico con las demandas del siglo XXI.

Todas estas nuevas incégnitas intentamos resol-
verlas a través de un proyecto de innovacion donde
buscamos un enfoque practico, con contenidos del
curriculum y contenidos fuera de él.

La idea inicial nacié el curso 2020/2021 como
una necesidad de cubrir el espacio creado por la au-
sencia de actividades extraescolares tras la pandemia
COVID-19. En busqueda de innovar, motivar, cambiar
el concepto de las matematicas y conectar las mate-
maticas con otras ramas surgié el llamado “Pasa-
porte cientifico”

Este proyecto esta dirigido, principalmente,
para el alumnado de 12, 22y 32 de ESO y las activida-
des no solo son puramente de matematicas, sino que
se trabaja junto con los departamentos de Fisica y
Quimica, Biologia y Geologia, Tecnologia y Artes Plas-
ticas. Mas adelante mencionaremos algunas de estas
actividades, en concreto aquellas desarrolladas por
el departamento de matemdticas, para que podais
ver como funcionamos e implicamos a gran parte del
centro.

De forma mensual, entre los meses de octubre a
mayo, se plantea una actividad por mes. La actividad
se explica en clase, y se distribuye una circular por
Classroom con la informacién e instrucciones para
realizarla, asi como el plazo de entrega. A cada uno
de los alumnos se les entrega un Pasaporte y al fina-
lizar cada una de las actividades, el/la profesor/a res-
ponsable sella una pagina destinada a esta actividad
y registra la nota. Finalmente, en el mes de junio, se
sortean entre todos aquellos/as alumnos/as que
completen el pasaporte, unos premios: juegos de es-
trategia, libros...

Cada afio, se realizan actividades diferentes y al-
gunos meses se dedican a conmemorar dias efeméri-
des como el Dia Internacional de la Mujer y de la Nifia
en la Ciencia o el Dia Internacional de las Matemati-
cas.

Con el proyecto del Pasaporte Cientifico busca-
mos alcanzar objetivos como:
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e Desarrollar, potenciar y ampliar algunos aspectos
del curriculo de Matematicas de una forma mas
original y cercana para el alumnado.

e Mejorar y favorecer el trabajo cooperativo y la

convivencia en el centro educativo.

Desarrollar la creatividad del alumnado.

Potenciar el uso de las TICs

Crear referentes, sobre todo femeninos.

Fomentar la curiosidad y el espiritu investigativo

Para poder lograr estos objetivos, nos basamos
en tres pilares importantes que queremos potenciar
y desarrollar: la investigacidn, la creatividad y aplica-
bilidad a la vida, asi como la abstraccidn. Estos pilares
los desarrollaremos mds adelante con ejemplos de
actividades que hemos llevado a cabo.

é¢Como llevamos a cabo todo esto?

Este proyecto, acerca los contenidos curriculares
propios de Fisica y Quimica, Biologia y Geologia y Ma-
tematicas a través de la gamificacion.

Creemos que esta forma de trabajar mejora la
motivacion del alumnado, pues propone el desafio
de completar el pasaporte para optar al premio final.
Aunque el uso del mévil y las redes sociales es un
tema muy criticado, es esencial para la propagacion
de los resultados y la estimulacion del alumnado para
mejorar en la actividad. Las actividades se anuncian
por el canal de Instagram de chaba100cias, asi como
algunos trabajos realizados por el alumnado. Esto
aporta sensacién de cercania entre el alumnado y el
centro, generando ademds sensacion de pertenen-
cia.

Igualmente, hacemos uso del aprendizaje por
indagacion. La mayoria de las actividades que pro-
pone el proyecto requieren de una fase previa de in-
vestigacion por parte del alumnado.

Algunas de las actividades realizadas se desarro-
Ilan trabajando en grupos formados dentro de la

clase, de forma colaborativa mediante cualquier he-
rramienta digital que el alumnado elija y sobre la que
se elaborany plasman los distintos contenidos inves-
tigados.

La coordinacidon era lo mds complicado, pero de-
bido al alto impacto que desde hace varios cursos
tiene el proyecto, los docentes implicados en él cuen-
tan con una hora propia para su desarrollo dentro del
horario escolar.

éQueréis conocer ejemplos de como lo llevamos a
cabo?

Vamos a mostrar algunas de las actividades que ya
hemos realizado relaciondndolas con los tres pilares
que queremos lograr con este tipo de actividades.

e Actividades de Investigacion:

Con este tipo de propuestas, buscamos que el
alumnado tenga referentes matematicos, en con-
creto de mujeres cientificas y matemadticas. En los li-
bros de texto pocos teoremas encontramos con
nombre femenino y pocas referentes matematicas
son las que tienen, por ello buscamos actividades en
las que el alumnado pueda tener ejemplos tanto de
personas como de hechos que han llevado a cabo. En
concreto las actividades realizadas entre otras, han
sido:

El paseo de la fama: con motivo de la celebra-
cion del Dia Internacional de la Mujer y la Nifia en la
Ciencia, se prepard un paseo de la fama de cientifi-
cas, disefiando estrellas que recordaban a las estre-
llas del paseo de la fama de Hollywood. El profeso-
rado disefid una tabla con mujeres referentes del dm-
bito cientifico. El trabajo se realizé por grupos, tuvie-
ron que generar un Canva o Genially con los datos
mas relevantes de la cientifica y generar un cédigo
QR con la informacién. También hacer una estrella
con la foto, el nombre y el codigo QR.

Cientificas del mundo: Conmemorando el mis-
mo dia que la actividad anterior, este afio se ha in-
vestigado a distintas cientificas actuales de diversos
paises del mundo, y que estan teniendo especial re-
levancia en su correspondiente area de conoci-
miento. Sobre un mapa del mundo, donde se sefialan
los porcentajes de cientificas por paises, se han in-
cluido cada una de ellas con su cddigo QR, que nos
permite visualizar la informacién que cada grupo ha
obtenido y plasmado en una presentacién digital.

Puertas matemadticas: Después de investigar so-
bre un cientifico/a, cada clase puso en comun sus
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averiguaciones y decoré su puerta con fotos, logros,
descubrimientos, asi como los premios recibidos.

Para completar y dar a conocer los distintos
contenidos que han realizado sus compafieros/as, en
todas estas actividades desde tutoria se trabaja du-
rante una sesidn, en la que el alumnado completa
una serie de respuestas a preguntas propuestas so-
bre datos de las personas investigadas.

e Actividades de Creatividad y Aplicabilidad:

En la actualidad de las aulas, el alumnado se li-
mita a hacer lo bdsico, a pensar lo menos posible,
gueremos despertar una actitud activa y creativa ha-
cia el aprendizaje y los desafios, no solo escolares. Os
mostramos un ejemplo:

ChabaPlaymaker: Para comenzar este curso
con las actividades incluidas en este pasaporte, y lo-
grar que los alumnos y alumnas se animasen a parti-
cipar en él y motivarlos en su desarrollo a lo largo del
curso empezamos proponiéndoles crear un juego
matematico. El objetivo de esta actividad era que los
alumnos mejoraran la comprension de aquellos con-
tenidos matematicos en los que estaba basado su
juego y desarrollaran diferentes actitudes del queha-
cer matematico.

Para ello, se asignd a cada curso parte de los
contenidos que se ven durante toda la ESO. Asi pues,
los alumnos y alumnas de 12 ESO tenian que crear un
juego basandose en los numeros naturales, los de 22
ESO en nimeros enteros y 32 ESO en nimeros racio-
nales. Estas divisiones son solo orientativas, podian
crear cualquier juego basado en contenidos vistos en
cursos anteriores, siempre que estuvieran adaptados
al nivel correspondiente.

Nos sorprendio la imaginacion y creatividad de
nuestros alumnos y alumnas adaptando juegos ya co-
nocidos a contenidos matematicos y los alumnos re-
conocieron algunas de las aplicaciones de los conte-
nidos que se habian trabajado en clase mds alla de
echar cuentas.

e Actividades de Abstraccion:

Una de las actividades realizadas, con contenidos
matemadticos pero que no pertenecen al curriculo de
matemadticas, y en las que se trabajaron distintas
competencias con el alumnado, fue Explorando los
Fractales en Secundaria: Un Viaje Matemadtico a
Través de la Geometria

La actividad se desarrollé en distintos niveles de
la ESO, los estudiantes exploraron los fractales desde
una perspectiva progresiva:

Comenzando con figuras planas en 12 de ESO,
iniciaron la exploracion de los fractales a través
de construcciones en el plano. Trabajaron con fi-
guras geométricas basicas como triangulos vy
pentdgonos para generar patrones fractales me-
diante repeticiones y autosimilitud. A través de
estas construcciones, los alumnos comprendie-
ron cdmo una regla sencilla aplicada de manera
repetitiva puede generar formas complejas y sor-
prendentes. Ademads, exploraron la idea de auto-
similitud, observando cémo cada parte de la fi-
gura se parece al todo.

Pasando a estructuras tridimensionales en 22 de
ESO, donde los alumnos llevaron su exploracion
a la tercera dimension, mediante materiales fisi-
cos como cartulina y papel para construir estruc-
turas fractales espaciales. El trabajo con fractales
en 3D ayudé a los alumnos a desarrollar su intui-
cion espacial y a comprender cémo las estructu-
ras fractales aparecen en la naturaleza.

Y finalizando con el andlisis matematico del trian-
gulo de Sierpinski en 32 de ESO, los alumnos die-
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ron un paso mas alld al analizar matematica-
mente el triangulo de Sierpinski. Estos estudios
se enfocaron en calcular el perimetro y el area
en cada iteracion y estudiaron cémo evolucionan
estas magnitudes a medida que el fractal se desa-
rrolla. A través del célculo iterativo, descubrieron
que el perimetro crece indefinidamente, ya que
en cada paso se anaden mdas lados al fractal,
mientras que el darea disminuye progresiva-
mente, acercandose a cero, ya que en cada paso
se eliminan partes del tridangulo original. Este
analisis los llevé a estudiar sucesiones matemati-
cas. Unido a estos estudios, entre todos los
alumnos construyeron un tridngulo de Sierpinski
con latas de refrescos, donde cada uno aportaba
una iteracidn para el producto final.

Esta actividad permitié a los alumnos conectar
conceptos de geometria, algebra y andlisis matema-
tico, entendiendo cdmo las matemadticas pueden mo-
delar patrones aparentemente simples, pero con es-
tructuras profundas y sorprendentes. La progresién
desde figuras planas hasta analisis matemdtico avan-
zado nos demostré que los fractales son un campo
ideal para desarrollar el pensamiento légico y la in-
tuicion matematica

Después de la experiencia de estos ailos podemos
concluir que...

La implicacion del alumnado en 19, 22 y 32 de la ESO
en este tipo de proyectos es muy activa y en algunas
ocasiones nos hemos sorprendido de los trabajos
realizados. Si es cierto que buscamos que el alum-
nado razone y aplique la légica, ya que es una de las

carencias que observamos que va siendo mas pa-
tente conforme van pasando de curso, y por lo tanto
debemos que seguir trabajando e insistiendo en ello,
ya que pocos estudiantes son los que dedican un pe-
guefio tiempo a razonar y a pensary deducir si lo que
hacen y escriben tiene ldgica.

También queremos destacar que todo esto no
seria posible sin la implicacidon y motivacién del pro-
fesorado. Se necesita de personal que se implique y
contagie las ganas por hacer cosas, esforzarse y di-
vertirse en el proceso. Es de vital importancia trans-
mitir, tanto los valores de estudiar y trabajar, como
el de disfrutar del proceso.

Continuaremos desarrollando nuestro proyecto,
proponiendo retos y actividades atractivas y motiva-
doras para que las matematicas no sean solo el
“hueso duro”.

Os animamos a poneros en contacto con noso-
tras si queréis mas informaciéon o proponernos acti-
vidades.
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Matematicas que se juegan, competencias que

se aprenden

Si buscas resultados distintos,
no hagas siempre lo mismo.
Albert Einstein

“Los nifios y nifias no juegan para aprender, pero
aprenden porque juegan”. Esta afirmacién de Jean
Piaget nos invita a reflexionar sobre el papel del jue-
go en el aprendizaje. Cuando los nifios exploran, re-
suelven problemas y toman decisiones en un con-
texto ludico, desarrollan habilidades sin darse
cuenta.

Como podemos leer en Sdnchez (2021), el juego
ha sido clave en el aprendizaje a lo largo de la histo-
ria. Fildsofos como Platdn y Aristételes ya lo valora-
ban como herramienta educativa, y durante la Edad
Media y Moderna siguié siendo esencial en la ense-
flanza y la cultura. En el siglo XIX, surgieron teorias
gue lo analizaron en profundidad. Schiller y Spencer
lo vieron como una via de liberacidon de energia,
mientras que Groos lo considerd un entrenamiento
para la vida adulta. Freud destacé su papel en la ex-
presion emocional y Vygotsky lo definié como un pro-
ceso de socializacién. Por otro lado, Piaget lo vinculd
al desarrollo cognitivo y Montessori lo aplicé como
método de aprendizaje auténomo.

Gracias a todas estas perspectivas, podemos ob-
servar que el juego no solo es entretenimiento, sino
una estrategia educativa esencial. Ademas, el ar-
ticulo 31 de la Convencién sobre los Derechos del
Niflo reconoce el juego como un derecho fundamen-
tal de la Infancia.

Desde la neuroeducacion, se subraya la impor-
tancia de diseiar entornos de aprendizaje que des-
piertes la emociony la curiosidad, factores esenciales
para la actividad neuronal y la consolidacién de los

Raquel de Diego Pérez
Yolanda Gil Marco
CEIP Santiago Apdstol de Grafién (Huesca)

aprendizajes (Sousa, 2013; Mora, 2017). La neuro-
ciencia ha demostrado que el reto, el feedback inme-
diato y la motivacidn activan la dopamina, mejo-
rando la atenciéon y el rendimiento cognitivo (Couso,
2023). En este sentido, el juego se presenta como
una herramienta clave, pues retne todos los elemen-
tos, facilitando un aprendizaje significativo y dura-
dero.

Por ello, siendo conocedoras de que a través del
juego estdbamos trabajando las funciones ejecutivas
de una manera motivacional, es cuando comenza-
mos a valorar el juego como estrategia metodolé-
gica transversal que, lejos de limitarse a momentos
de ocio o a "recompensas", forma parte estructural
de nuestras sesiones en distintas areas.

Esta propuesta surge como una respuesta di-
recta a diversas necesidades detectadas en nuestras
aulas. En primer lugar, observamos que una parte del
alumnado mostraba baja motivacién hacia los con-
tenidos curriculares cuando estos se presentaban de
manera tradicional, a través de ejercicios rutinarios,
repetitivos y descontextualizados. En segundo lugar,
identificamos dificultades reales en el trabajo
cooperativo y en las habilidades sociales. Y, por ul-
timo, vimos el potencial que podia tener el trabajo
mas consciente de las funciones ejecutivas a través
de diferentes mecanismos, destacando, el juego. Es
asi como entendimos que EL JUEGO podia repercutir
de forma muy positiva, no solo en el proceso de en-
sefianza-aprendizaje, sino también en el clima del
aulay la convivencia del centro.

El juego, por tanto, se convierte en un vehiculo
para el aprendizaje competencial, donde se trabajan
simultaneamente diversos contenidos y competen-
cias. En una Unica sesion de juego, nuestros alumnos
y alumnas estan desarrollando, de forma coordinada

Forum Aragdn, num. 44, abril de 2025

ol
SN



y significativa, habilidades de Lengua Castellana, Ma-
tematicas y Educacién en Valores o Tutoria, entre
otras, en la etapa de primaria, y en la etapa de infan-
til, estan presentes todas las areas del curriculo. Por
ejemplo, el simple hecho de comenzar una dinamica
ludica implica que tengan que leer y comprender las
instrucciones del juego, activando estrategias de lec-
tura comprensiva. A continuacién, cuando uno o va-
rios miembros del grupo explican las instrucciones al
resto, estan trabajando la expresion oral, haciendo
un esfuerzo por comunicar de forma clara y orde-
nada, y al mismo tiempo, sus compaferos y compa-
feras estan desarrollando la comprension oral al es-
cuchary tratar de entender lo que se les transmite.

Pero, ademas, el propio desarrollo del juego
exige un trabajo en equipo real, que no siempre re-
sulta sencillo ni automatico. En este sentido, el juego
les obliga a organizarse, a planificar y a distribuirse
las tareas, y para lograrlo de forma eficaz, deben co-
nocerse entre ellos, identificar las fortalezas y habili-
dades de cada compafieroy companiera, y repartir los
roles segun esas potencialidades. Todo este proceso
no solo favorece la autonomia, sino que también
desarrolla capacidades de organizacién grupal, toma
de decisiones conjunta y respeto por las aportacio-
nes de los demas. De esta forma, conseguimos tra-
bajar otro de nuestros objetivos con la incorporacion
del juego: la mejora de las habilidades sociales y del
clima de grupo, cuestiones fundamentales para que
se den aprendizajes significativos.

Pero no nos detenemos ahi. A partir de esa fase
inicial, la seleccion de los juegos se realiza de forma
intencionada y cuidadosamente planificada, bus-
cando aquellos que trabajen de manera especifica
contenidos curriculares que queremos trabajar. En
este caso, y referidos a la competencia matematica,
buscamos: juegos de calculo mental, de estimacion,
de razonamiento ldgico, de resolucién de problemas,
de geometria, de relaciones espaciales, de medidas...
De este modo, el alumnado se sumerge en un con-
texto donde aplicar conocimientos y desarrollar des-
trezas matematicas, pero sin que éstas se presenten
como una tarea aislada, sino como parte de un reto
ladico que exige pensar, decidir, anticipar y resolver
situaciones reales.

Al integrar varias dreas en una misma sesion, se
diluyen las fronteras artificiales entre asignaturas, y
esto ayuda al alumnado a construir aprendizajes mas
globalizados y conectados, lo que facilita no solo la
comprension sino también la transferencia a situa-

ciones de la vida cotidiana. Desde nuestra experien-
cia, esto se traduce en una mejora de la capacidad
del alumnado para relacionar conceptos y aplicar lo
aprendido en contextos nuevos, objetivo clave en el
desarrollo de las competencias clave que marca la le-
gislacién actual.

Toda esta propuesta esta plenamente alineada
con los principios pedagoégicos que establece la
nueva legislacion educativa, LOMLOE, que nos insta
a trabajar por competencias, a promover metodolo-
gias activas y a desarrollar situaciones de aprendizaje
globalizadas y significativas. En este sentido, el juego
nos ofrece una via directa y natural para poner en
practica estos principios, permitiendo que el alum-
nado aprenda "haciendo", "viviendo" y "relaciondn-
dose", mas alla de la mera memorizacién de concep-
tos abstractos.

Por ello, desde nuestro centro consideramos
que el juego no es un mero complemento o adorno,
sino un recurso pedagdgico de primer orden, capaz
de transformar la manera en la que los alumnos y
alumnas aprenden matematicas y otras areas, y tam-
bién la forma en que se relacionan entre si y se sien-
ten dentro del grupo-clase. Nos gusta decir que, a
través del juego, las matematicas se tocan, se ha-
blan, se negocian, se piensan y, sobre todo, se dis-
frutan.

Pero écomo comenzé todo el en CEIP Santiago
Apostol?

Tras realizar el MIRA'Y ACTUA en el curso 2023-24, |a
compaiieras que vivieron esta experiencia nos trans-
mitieron cémo las funciones ejecutivas pueden ser
trabajadas desde los cursos inferiores de la etapa de
infantil y cémo el trabajo continuado y concienciado
de las mismas pueden favorecer en los resultados
académicos de nuestros alumnos en la etapa de pri-
maria y en las dreas mas troncales, en concreto en el
area de las matematicas. Trabajo que daria, en parte,
respuesta al nivel medio-bajo que nuestros alumnos
presentan en el area de Lengua Castellana vy litera-
tura y Matematicas, tal como se plasma tanto en las
memorias anuales desarrolladas al finalizar el curso
anterior, asi como en la evaluacidon de diagndstico
realizada en el ultimo curso escolar.

Al analizar estos documentos al comienzo del
cursoy presentarse la oportunidad de disefiar el Plan
de Formacion del Centro para el curso 2024-25, vi-
mos en ello una gran oportunidad para formarnos en
ambas estrategias metodoldgicas, con el gran obje-
tivo pedagdgico de tener mayor conocimiento para
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poder ofrecer a nuestro alumnado una mejora en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Tras disfrutar en una sesién de formacion in-
terna realizada al claustro por parte de Raquel de
Diego, docente del claustro y especialista de AL, con
su ponencia sobre ABJ y su aplicacién en el aula a
través del trabajo en las areas troncales. Y tras la po-
nencia externa, sobre neuroeducacion y funciones
ejecutivas, impartida por Héctor Benitez y Alejandro
Lolumo. Todo ello cogid sentido y buscamos la forma
de cdmo mejorar las necesidades que encontramos
en nuestro centro.

Después de darle muchas vueltas, pensar, leer,
dialogar, acordar.... es aqui donde comienza nuestra
aventura.

Esta visidon sobre el trabajo de las funciones eje-
cutivas a través del juego matematico nos hace va-
lorar cémo hacerlas mas presentes en nuestro cen-
tro. Esto dio cabida a tomar decisiones y plantearnos
como disefiarlo para que quede plasmado en los Do-
cumentos Institucionales, Educativos y Curriculares
de centro:

e PGA:en el desarrollo de la Programacion General
Anual del centro, vimos clara la cabida del ABJ en
las horas de autonomia de centro concedidas a
las areas de Lengua vy Literatura y Matematicas.
Ademas, vimos la oportunidad de incluirlo den-
tro de los talleres escolares como estrategia mo-
tivadora y participativa para los alumnos.

e PEC: plasmar en el Proyecto Educativo de Centro,
como un pilar basico del mismo, el trabajo de ABJ
para producir aprendizajes significativos, e in-
cluso fortalecer otros pilares mas enfocados ha-
cia la convivencia del centro, a través de los en-

cuentros realizados entre el alumnado de dife-
rentes niveles, mediante los Hermanamientos
Internivelares.

PCE: elaborar el Proyecto Curricular de Etapa que
siguiendo el curriculum establecido en la Orden
ECD/112/2022, del 18 de julio, siendo posterior-
mente modificada por la Orden ECD/866/2024
de 25 de julio, y partiendo del principio del Di-
sefio Universal para el Aprendizaje, teniendo que
tomar decisiones sobre las estrategias, procedi-
mientos y acciones en la practica educativa que
favorezcan a la atencidn a de las diferentes nece-
sidades que plantea nuestro alumnado (acadé-
micas y socioculturales). Y poder establecer si-
tuaciones de aprendizaje disefiadas para dar res-
puesta a la competencia de aprender a aprender.
Todo ello siendo capaces de adecuarnos a los di-
ferentes ritmos de aprendizaje que podemos en-
contrar dentro de cada uno de nuestros grupos-
clase. Aspecto que puede verse reflejado en las
programaciones diddacticas tanto de la etapa de
infantil como de la etapa de primaria de nuestro
centro educativo.

Programaciones didacticas: establecer un itine-
rario de aprendizaje que ayudard a la regulacion
de los aprendizajes mas curriculares del drea de
las matematicas a través de estas estrategias me-
todoldgicas por lo que repercute en la elabora-
cion de un nuevo disefio de las programaciones
del area de las matematicas, donde los juegos
matematicos sean unas de las estrategias meto-
doldgicas fundamentales del area, a través de las
cuales se fortalezcan los aprendizajes de célculo
mental, operaciones, resolucidn de problemas,...
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El resto de las areas tendran en cuenta este tra-
bajo y fortalecera el mismo en la medida que sea
posible.

Especial mencidn tiene el drea de Educacion Fi-
sica que utiliza el juego cdmo herramienta me-
todoldgica y que incluye en él contenidos mate-
maticos (conteos, numeraciones, registros, ta-
blas...)

e Programaciones de aula: utilizar este recursos
para introducir los contenidos, para fortalecer
los aprendidos, para finalizar las sesiones, para
comenzarlas, para realizar pausas activas... A
continuacién, explicamos cémo todo ello coge
formay se aplica de forma real en el dia a dia de
nuestro alumnado.

Por tanto, écomo llevamos todo esto al aula de ma-
nera efectiva?

El juego se incorpora al aula en distintos momentos
clave. Los tutores lo utilizan al inicio o al final de la
sesion para potenciar el aprendizaje de manera lu-
dica. Por ejemplo, al cerrar una sesion de matemati-
cas, se dedican 10 minutos diarios a juegos que re-
fuercen el calculo mental (por ejemplo, juegos de
mesa como Math Blox o Spy Code), logrando asi una
practica constante y efectiva.

Para que toda la clase pueda seguir la dinamica,
empleamos una cdmara que proyecta el tablero o los
materiales sobre la pizarra digital. Asi, cada alumno
puede visualizar el juego en tiempo real y participar
desde su mesa, facilitando la implicacién activa de to-
dos. Esta estrategia permite adaptar la actividad a di-
ferentes ritmos
de aprendizaje
y fomenta la in-
teraccion  sin
perder el enfo-
gue en el con-
tenido curricu-
lar.

También
se emplea co-
mo  actividad
inicial para des-
pertar la moti-
vacion  intrin-
seca hacia el
contenido. Un
ejemplo es el
uso de Retos en
el Espejo en la

ensefianza de las ho-
ras. Al entrar al aula,
los alumnos se en-
cuentran con un desa-
fio en el espejo: rela-
cionar la hora digital
con la analégica. A tra-
vés de esta dindmica,
se genera curiosidad y
se facilita un aprendi-
zaje activo y significa-
tivo desde el primer momento.

Como veis, aunque en su mayoria usamos jue-
gos de mesa para el ABJ, también existen muchas di-
namicas que solo requieren papel, rotulador o boli-
grafo. Lo esencial no es el material, sino la presencia
del juego como motor del aprendizaje.

Por otro lado, cuando el tutor cuenta con la
ayuda de otro maestro (apoyos dentro del aula e in-
cluso en ocasiones, codocencia), es aprovechado
para organizar la clase en estaciones de aprendizaje.
Esta metodologia permite que los alumnos roten por
distintas actividades matematicas, disefadas para
reforzar contenidos de manera dindmica y adaptada
a sus necesidades. La presencia de dos docentes faci-
lita una atencidon mas individualizada y favorece la in-
clusidn, especialmente cuando participan los espe-
cialistas de PT y AL. De este modo, se garantiza que
todos los alumnos puedan beneficiarse del ABJ, for-
taleciendo su aprendizaje de manera equitativa y
motivadora.

Para facilitar la puesta en practica de dindmicas
en torno al juego, os proporcionamos un QR con los
juegos que nosotros utilizamos en nuestras sesiones.
Estan categorizados en tres tematicas: funciones eje-
cutivas, competencia lingliistica y competencia ma-
tematica. Nos gustaria destacar que mientras juga-
mos siempre desarrollamos funciones ejecutivas vy,
por lo tanto, todos los juegos quedan englobados
dentro de estas.

Antes de finalizar, nos gustaria hacer una pe-
quena reflexién: ¢estamos realmente ofreciendo a
nuestro alumnado las oportunidades y recursos que
necesitan para aprender de manera significativa?

Si apostamos por el juego para responder a esta
pregunta y, de esta manera, ser utilizado como una
estrategia metodoldgica eficaz, debemos garantizar
gue los centros educativos cuenten con los recursos
necesarios para su implementacién. Esto implica no
solo disponer de materiales adecuados, sino también
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Mora, M. (2017). Neuroeducacion: solo se puede
aprender aquello que se ama. Madrid: Alianza Edi-
torial.

Sadnchez, M. (2021) En clase si se juega. Barcelona:
Ediciones Paidos.

crear espacios accesibles donde los alumnos puedan
utilizarlos libremente: dentro del aula, en estanterias
del pasillo, en la biblioteca del centro, en la sala de
profesores o incluso en un aula especifica para el
juego.

A menudo, la falta de estos recursos limita la
aplicacion de estrategias que favorecen el aprendi-
zaje. Sin embargo, existen alternativas para solven-
tarlo: la creacion de materiales a través de elementos
reciclados, la solicitud de juegos y materiales a los
Centros de Profesorado o el aprovechamiento de las
bibliotecas municipales, donde es posible encontrar
recursos adaptados a todas las edades.

Invertir en el juego no es un lujo, sino una nece-
sidad para potenciar el aprendizaje y la motivacion
del alumnado, construyendo entornos educativos
mas dindmicos, inclusivos y efectivos.
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Pablo Beltran, profesor de Didactica de las
Matematicas: “No hay docentes especialistas en
matematicas en los colegios”

Me puse en contacto
con Pablo Beltran para
pedirle ayuda en la pre-
paracién del monogra-
fico, ademas quedamos
en la Facultad de Educa-
cion un dia del mes de
marzo para hablar de la
ensefianza de las mate-
maticas en las aulas. No
le conocia personal-
mente, aunque sabia de
su actividad a través de
las redes sociales. Esta
presente habitualmen-
te en diferentes redes y
suele participar en de-
bates y podcasts educa-
tivos. Precisamente el
dia que quedamos la
prensa recogia informa-
cion sobre la evaluacion
de diagndstico y los re-
sultados en la competen-
cia matematica.

Si te parece bien,
empezamos haciendo un
pequefio diagndstico de
cual es la situaciéon de la
ensefianza o de la didac-
tica de las Matematicas
en estos momentos, te-
niendo en cuenta la in-
formacidn disponible de
PISA y TIMSS. ¢Como
aprende nuestro alum-
nado las matematicas?

Tendriamos que dis-
tinguir dos problematicas

Pablo Beltran Pellicer es profesor titular en el
area de Didactica de la Matematica en la
Universidad de Zaragoza, imparte clases en los
grados de Magisterio de Infantil y de Primaria y
en el Master Universitario en Profesorado. Ha
sido docente de secundaria, funcionario y ha
compaginado la practica de aula con la
investigacion en diddctica. Vicepresidente de la
Sociedad Aragonesa «Pedro Sanchez Ciruelo»
de Profesores de Matematicas, miembro de la
Comisién de Educacién de la Real Sociedad
Matematica Espainola y socio de la Soc. Espa-

fiola de Investigacidon en Educacion Matematica.

Colabora en las olimpiadas matematicas y el
Taller de Talento Matematico de la Universidad
de Zaragoza. Ha participado en el desarrollo del
curriculo aragonés de Matematicas. Divulgador

a través deTwitter(X) y BlueSky @pbeltranp y

desde su web www.tierradenumeros.com y

blog donde recoge todas sus publicaciones.

diferentes que son las
de educacién infantil...
bueno, tres, infantil,
primaria y secundaria,
porque son contextos
diferentes.

En primaria, por
ejemplo, lo que ocu-
rre, ya desde hace
unos anos, es que no
hay docentes especia-
listas en matematicas
en los colegios. Al igual
que no los hay de len-
gua, ni de naturales o
de sociales. Esto ge-
nera un fenémeno in-
quietante, y es que no
hay maestros o maes-
tras que se sientan
maestros o maestras
de matemdticas. Las
consecuencias de esta
falta de identidad pro-
fesional son desastro-
sas, siendo una de las
mas importantes el que
no se suela buscar ni
demandar formacion
especifica en didactica
de las matematicas,
porque no es lo “tuyo”

Esto choca con un
sistema que te esta di-
ciendo que, para dar
clase de educacion fi-
sica, por poner un
ejemplo, pues pasa lo
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mismo con musica, necesitas mas
horas de formacion inicial que
para dar clase de Matematicas, lo
que es un sinsentido. No digo que
la didactica de las matematicas
deba tener mas horas que otras,
podriamos discutirlo, pero desde
luego no puede tener menos que
las otras. No sé qué motivos hubo
detras de la mesa de negociacién
donde se gestd el Real Decreto de
Especialidades del Cuerpo de
Maestros de 2011 y por qué se
configuraron de esa forma, esta-
bleciendo que tiene que haber es-
pecialistas en los colegios de In-
glés, Musica, Educacidn Fisica... y
no de Lengua, Matematicas, Na-
turales o Sociales.

En las facultades de educa-
cidon tenemos las menciones, ali-
neadas con las especialidades de
los colegios. Aunque existe la po-
sibilidad de ofrecer menciones di-
ferentes a las especialidades, no
es muy comun, y solo algunas
ofrecen menciones diferentes
(Valencia tiene una en Ciencia y
Matematicas). Estas menciones,
las que tienen una especialidad
asociada, son habilitantes para
entrar en listas de interinos de las
especialidades correspondientes.
No obstante, tu puedes estudiar
la mencién que quieras y luego
presentarte a la oposicion por
cualquier especialidad y la adquie-
res directamente aprobando.
Ahora bien, estd claro que, pues-
tos a elegir, vas a cursar una men-
ciéon que aumente tu empleabili-
dad.

Aqui en la facultad me ha pa-
sado que a veces alguna alumna
me dice: “Es que las matematicas
se me dan mal, a ver si apruebo el
examen, o si no te hago un trabajo
para aprobar. Es que yo no voy a
dar matematicas nunca, no, por-
gue yo soy de educacion fisica...”
Esta falta de identidad profesional

a la que me referia antes empieza
ya aqui, porque en ocasiones,
como esta, no son conscientes de
gue si van a dar matematicas. Van
a ser maestros y maestras, con to-
das las letras, y, en el momento en
gue seincorporen al sistema esco-
lar, lo mas normal es que se les
complete el horario con las mate-
rias que sean necesarias. Es un sis-
tema viciado, que fomenta esto.
Me he visto a veces en discusio-
nes con el alumnado porque no
me creen y he necesitado de al-
guna compafiera que ya ha pa-
sado por las practicas escolares
que les dijera que, en efecto, lo
que les estaba diciendo era ver-
dad. No sé, en algin momento se
les mete en la cabeza que son
maestros de inglés o de educacion
fisicay que solovanadareso.Yes
mentira.

A las aristas de la formacion
inicial se le suma que para los do-
centes en ejercicio no hay tam-
poco un plan de desarrollo profe-
sional, que tenga un caracter es-
tructural y que vaya acompafiado
de una formacidon especifica. Ac-
tualmente hay cursos, los docen-
tes tienen que hacer créditos de
formacidn para el sexenio, pero la
realidad es que se obtienen con
facilidad, y jamas se trata de cur-
sos obligatorios. Hablo de cursos,
pero deberia hablar de formacio-
nes, ya que hay modelos que van
mucho mas alld de los cursos,
como el lesson studly.

Decia que la formacion conti-
nua no es estructural porque, en
primer lugar, tiene que hacerse
casi siempre fuera del horario y
los permisos no se facilitan asi
como asi. Tampoco hay becas o
ayudas para asistir a jornadas
como las JAEM, que organiza a
principios de julio y cada dos afios
la Federacion Espafiola de Socie-

dades de Profesores de Matema-
ticas. En segundo lugar, la carrera
profesional es inexistente.
Cuando alguien empieza como
docente en un colegio o un insti-
tuto, es igual a cualquier otro
compafiero. Tienes un equipo di-
rectivo, jefatura de estudios, en el
caso de secundaria estd la jefatura
de departamento, pero eres exac-
tamente igual que el que lleva 10
afios. La diferencia estard en la
eleccién de horarios y grupos, en
que irdnicamente muchas veces
ocurre que los grupos mas “com-
plicados” recaen en profesorado
COh menos experiencia, pero eres
igual en cuanto que no entras
acompaiado en el aula de otro
docente mas experimentado vy
con mas recorrido formativo.
Tampoco hay estructura en el
sentido de que no se facilita el tra-
bajo en equipo, lo que se traduce
en que normalmente en los cen-
tros falta una cultura de trabajo
en equipo.

Por terminar con el tema de
las menciones y especialidades,
como ya he apuntado, la falta de
identidad profesional hace que
luego no se demande apenas for-
macion de matematicas, de len-
gua, de naturales, de sociales. De
esta forma, desde la formacion
continua no se aborda la cuestién
de la insuficiente formacién inicial
en estas didacticas especificas.
Por ejemplo, aqui en la facultad
hacen las mismas asignaturas de
didactica de las matematicas to-
dos los egresados, tres obligato-
rias de seis créditos, que es, mds o
menos, la media en el panorama
nacional, 18 créditos. Indepen-
dientemente de la mencién que
cursen, salvo una optativa que se
oferta en la mencidn de PT sobre
dificultades de aprendizaje en ma-
tematicas.
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Esta formacidon es muy es-
casa y se junta con que las practi-
cas escolares del alumnado de
magisterio tampoco estan incardi-
nadas en la formacion continua y
el desarrollo profesional de los
docentes en ejercicio, con lo cual
los estudiantes de magisterio no
tienen la garantia de caer en un
colegio en el que las matematicas
se trabajen de manera competen-
cial, a través de la resolucién de
problemas, con manipulativos,
con una didactica de las matema-
ticas sdlida. Seria interesante que
este periodo de practicas en los
centros se articulase con lo que se
hace en la facultad. Imagina un
colegio al lado de la facultad,
donde por la mafiana pueden es-
tar en aulas de primaria, observar,
actuar, con el profesorado de aqui
trabajando en equipo con los de
alli... Eso si que tiene sentido. No
como ocurre ahora, que aqui, por
ejemplo, trabajamos manipulati-
vos y actividades ricas, pero
cuandovan al cole no ven nada de
lo que estamos haciendo aqui. En-
tonces la conclusién a la que lle-
gan muchos estudiantes de ma-
gisterio es que lo que hacemos en
la facultad no sirve de nada, por-
que, total, para seguir un libro de
texto, no hace falta.

Entonces el diagndstico que
haces, entiendo que lo que me
quieres decir es que en primaria
hay una baja formacion en didac-
tica de las matematicas ¢Y en se-
cundaria cual seria el problema?

Si, pero insisto, el problema
de primaria seria fundamental-
mente la falta de identidad profe-
sional, que faltan profesionales
que se sientan maestros o maes-
tras de Matemadticas.

Esto en secundaria no pasa
tanto, porque si que tienes desde
el que ha hecho la carrera de Ma-
tematicas y que entonces se

siente matematico y se va a sentir
profesor de Matematicas; o que
incluso ha hecho ese grado para
ser profesor de Matematicas. O el
gue ha hecho una carrera con bas-
tante contenido matematico. En
secundaria ahora estan incorpo-
randose profesores de Matemati-
cas que pertenecen a un amplio
rango de titulaciones, diversas in-
genierias, etc., también te en-
cuentras que han hecho econo-
mia, arquitectura, etc. Y, aunque
esto tiene también problemas,
porque por ejemplo te encuentras
docentes que no quieren impartir
bachillerato por no tener sufi-
ciente conocimiento del conte-
nido y no sentirse cdmodos, se
puede decir que aun asi estan mas
cerca de sentirse docentes de Ma-
temdticas, porque van a impartir
matematicas y se van a dedicar a
ello en exclusiva.

Quizd se note también el
peso de la responsabilidad en ba-
chillerato por la presién de la
Evau y de la nota de acceso a los
grados deseados.

A ver, si tienes docencia en
bachillerato, si que hay cierta pre-
sién, si hablamos de segundo de
bachillerato. La tensién con la
prueba de acceso a la universidad
estd ahi y tal como es ahora, si te
dedicas a prepararla es como pre-
parar el tedrico de la autoescuela.
Si bachillerato fuera eso, son ha-
bas contadas realmente. Si las
pruebas de acceso a la universi-
dad tienen que existir, que esa es
otra, deberian estar alineadas ple-
namente con el curriculo. Y eso no
ocurre tampoco. El problema real
es que no hay plazas en todas las
carreras para todo el mundo que
le gustaria cursarlas.

Lo que acabas de decir sobre
la formacidon de los maestros me
recuerda una de las tensiones
tradicionales en el mundo de la

enseianza, el decir ¢qué modelo
de maestro queremos o necesita-
mos? ¢Un modelo generalista o
un modelo especializado? Los
que defienden el modelo genera-
lista potencian la figura del tutor
y se basan en una mirada globali-
zadora mas cercana al niiio.
Mientras que la tendencia de la
academia es presentar todo de
forma fragmentada, por discipli-
nas, por materias...

Reconozco que resulta dificil
encontrar soluciones. Personal-
mente tampoco tendria problema
en que hubiera maestros genera-
listas si la formacion inicial fuera
mas amplia. Eso, en cuatro afios
que dura el grado, es imposible. Si
pensamos en matematicas, lo que
pasa es que llega mucho estu-
diante a magisterio que considera
gue es una carrera de letras. No sé
muy bien por qué. Bueno, si, no
hay mas que mirar histéricamente
los bachilleratos que se priorizan.
El caso es que te encuentras con
estudiantes que vienen aqui con
unos afectos muy negativos hacia
las matematicas. No es su culpa,
ya que esto tiene que ver mas con
el sistema educativo, pero la reali-
dad es que es habitual encon-
trarte con estudiantes de magis-
terio que han suspendido las Ma-
tematicas en tercero o cuarto de
la ESO y que las odian. Esto es un
handicap muy importante a la
hora de sacar provecho a la for-
macion inicial, porque también
hay que vencer esa afectividad
negativa y proporcionar experien-
cias para cambiarla, en una etapa
educativa que ademads ya no es
obligatoria.

Decia que tampoco tendria
mayor problema en pensar en
maestros generalistas si tuvieran
formacién en todas las didacticas
especificas de manera adecuada
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para las materias que van a impar-
tir. Hoy se habla muy alegremente
de dambitos, y estamos en lo
mismo, no deberia ser un docente
de biologia que ademas imparta
matematicas, o al revés, sino un
verdadero especialista en la di-
ddactica de ambas. Hay paises
donde los maestros y maestras sa-
len con una formaciéon amplia en
dos de esas didacticas especificas
y luego otra mds que eligen. Mo-
delos de formacidn inicial mejores
que el que tenemos podriamos
encontrar unos cuantos. Cuando
dices que los maestros generalis-
tas pueden plantear la ensefianza
de una manera mas global, si vas
a hacer eso, también necesitas de
la didactica especifica. Por su-
puesto que si. Para que las Mate-
maticas no sean verdaderamente
instrumentales necesitas saber de
la didactica especifica porque si
no vas a caer en un simple esto se
hace asi o vamos a hacer ahora
unos ejercicios para practicar lo
que te acabo de decir, cémo se
hace y quizd luego con suerte ve-
remos algln caso de aplicacion.
Entonces es una vision muy utili-
tarista y mecanicista de las mate-
maticas que precisamente es lo
gue encaja como un guante con lo
que vemos en las graficas del
TIMSS y de PISA. A saber, que en
paises como Espafia hay muy
poco alumnado excelente en Ma-
tematicas, fendmeno que tiene su
origen en la cultura de aula. Como
también lo tiene un problema to-
davia mdasgordoy evidente que es
el de género. Me gusta sefialarlo
porque la gréafica de TIMSS es de-
moledora, indicando que en
cuarto de primaria hay ya una bre-
cha significativa a favor de los ni-
fos. No hay ninguna causa biolo-
gica que lo justifique. Si no es bio-
légico, tiene que ser cultural. Y, si
solo pasa en matemadticas quiere

decir que tiene que ver con lo que
sucede en el aula, en la clase de
matematicas. Pero no solo eso,
sino que, como matematicas pa-
rece que también es la llave para
ciertas profesiones que luego es-
tdn muy reconocidas socialmente,
pues esas dindmicas que ocurren
fuera de la escuela tienen su eco
también dentro de clase. Si asumi-
mos que la escuela tiene cierto
poder para cambiar las cosas o, al
menos, puede aportar sugrano de
arena, deberia contribuir a cam-
biar la cultura en las clases de Ma-
tematicas, intentando atajar esas
dindmicas sociales de las que se
hace eco.

Hemos hablado de forma-
cion inicial pero la formacion per-
manente podria solventar algu-
nas de las carencias. No sé qué
relacién tienes con la formacion
permanente y qué valoracion ha-
ces de lo que se ofrece al profe-
sorado.

Como te decia antes no hay
una estructura, no hay un plan de
desarrollo profesional y los crédi-
tos de formacidn continua se ha-
cen con los ojos cerrados asis-
tiendo a los cursos pertinentes. A
nosotros de vez en cuando, even-
tualmente y muchas veces a titulo
individual, nos contactan desde
algin centro para colaborar con
alguna sesién de formacion.
Desde la facultad, en colaboracion
con el Departamento de Educa-
cion, hay algunos programas
como Hipatia que son como visi-
tas bidireccionales, se quedan
cortos, pero es una forma de ha-
cer cosas con los centros. Son ini-
ciativas que tanto el profesorado
de alli como el de aqui requiere
que pongan de su parte porque
no hay incentivos. Junto con Del
cole al grado y Del aula al mdster
son programas paraguas que sir-

ven para fomentar el contacto. In-
sisto, sin horas de liberacidon en un
sitio ni en otro y que vuelven a
confiar en la voluntad, no en la es-
tructura.

Has dicho algo que es intere-
sante, y es que hay que asumir
que la formacién inicial va a serin-
suficiente. Estoy de acuerdo, se
haga como se haga hay que asu-
mirlo. En Japdn se asume, y en los
centros de primaria hay mucho
lesson study. En Matematicas, ex-
plicado a grandes rasgos, se di-
sefia una sesidn, se pone en prac-
tica y se hace observacién dentro
del aula en el mismo centro. El
profesorado puede contactar con
algun especialista externo y solici-
tar su colaboracidn, por ejemplo,
si queremos hacer una unidad so-
bre proporcionalidad y pedimos
ayuda a alguien que ha hecho un
trabajo de investigacién sobre
ello. Este ciclo de disefio y experi-
mentacién, de mejora continua,
se incorpora en el quehacer pro-
fesional, en el dia a dia del centro
y eso si que es un programa es-
tructurado de formacién y desa-
rrollo profesional.

Si te parece, podemos ha-
blar también de los curriculums.
La LOMLOE ha introducido un
nuevo curriculum, el mas re-
ciente. Recuerdo que, con la
LOMCE, una de las criticas que se
hacia al curriculum, no exclusiva-
mente al de Matematicas, era
que estaba muy sobrecargado.

El curriculo aragonés actual
de Matematicas estd bastante
bien para hacerse en el tiempo
que se hizo. Esta mal que lo diga,
la verdad, porque colaboré en su
desarrollo, especialmente en el de
primaria, que lo gestamos entre
Maria Angeles Estebany yo, con el
apoyo de Sergio Martinez Juste,
gue andaba en la coordinacion del

44, abril de 2025

’

s

4n, num.

Forum Arag

(o)}
N



curriculo en general. Maria Ange-
les es maestra jubilada, antigua
especialista de Matematicas y de
la érbita de la Sociedad Aragonesa
de Profesores de Matematicas. La
Real Sociedad Matematica Espa-
fola se hizo eco de este desarrollo
y nos llegan comentarios muy po-
sitivos de este curriculo. Ahora en
Cataluia se esta haciendo algo si-
milar a nuestras orientaciones,
gue encuentran su inspiracion en
curriculos muy reconocidos a ni-
vel internacional, como el de On-
tario. Hablo del curriculo
LOMLOE. La LOMCE, para mi, fue

personas que estuvieron dise-
flando el Real Decreto de Ense-
flanzas Minimas se fijaron en un
documento que surge del CEMAT,
el Comité Espafiol para la Mate-
matica, donde estdn representa-
das las sociedades de profesores
de matematicas, la Real Sociedad
Matematica Espafiola, la Sociedad
Espafnola de Investigacion y Edu-
cacion Matematica y otras. Se
formé una comisién dentro del
CEMAT que elaboré un docu-
mento de bases para la elabora-
cion del curriculo donde aparecia
esta idea de los sentidos matema-

Por mucho que este curriculo sea majo al
poner énfasis en evaluar los procesos, lo cual
es un gran paso adelante, la verdad es que
estamos enquistados. Observa que se
tergiversa y que tienes ciertos inspectores en
algunos sitios promoviendo la necesidad de
unos indicadores tan desmenuzados como los
estandares, cuando desde la diddctica
especifica esta claro que no va de eso este
tipo de evaluacion procesual

un paso atras, ya que desgranaba
demasiado en estandares lo que
parece que habia que ensefar.
Los procesos de importancia en
matemadticas que ahora se descri-
ben en las competencias especifi-
cas no se pueden atomizar de esa
manera. Ademas, tenia un afan
muy certificador, recuerda que in-
corporaba aquellas revélidas que,
aunque no llegaran a implemen-
tarse, estaba muy enfocado a
ellas.

Si hablamos del curriculo de
Matematicas a nivel nacional es
muy interesante como ha sido su
desarrollo. Es evidente que las

ticos y de los procesos de interés:
resolucién de problemas, comuni-
cacion, representacion, conexio-
nes, argumentacién, conjetura y
prueba, etc. Y el Real Decreto de
ensefianzas minimas se hacia eco
de eso. Las competencias especi-
ficas, sin ir mas lejos, son practica-
mente un calco de los procesos
del NCTM, que es el National
Council of Teachers of Mathema-
tics de EE.UU., que en el 2000 ela-
bord un libro de sintesis, Princi-
pios y estdndares para la educa-
cion Matemdtica (existe una ver-
sién traducida por la sociedad an-
daluza Thales), con los procesos y

estdndares, tipos de actividades,
en el que ya se habla de todo esto.
También salen estas ideas de los
sentidos, no con este nombre,
pero si que aparece la medida
como uno de los sentidos que
aqui se incorpora.

En el desarrollo aragonés del
curriculo de secundaria estuvo de
asesor dentro de la coordinacién
Sergio Martinez Juste, que es pro-
fesor de secundaria de Matemati-
cas que también estd de profesor
asociado aqui en la universidad en
Diddctica de las Matemdticas. Es
investigador y doctor en didactica
y ha sido profesor de la asignatura
de disefio instruccional y curricu-
lar en matematicas. Creo que eso
se nota, él promovid la idea de
configurar grupos de trabajo en
cada una de las asignaturas, mix-
tos entre profesores-investigado-
res de didacticas especificas de la
universidad, y docentes de la
etapa en particular con experien-
cia y recorrido en las sociedades
de profesores, cuando las hu-
biere, como el caso de matemati-
cas.

Por otra parte, el curriculo
de Matematicas también generoé
debate, incluso social o media-
tico, recuerdo que aqui en Ara-
g0n tras su publicacion se ampli-
ficaba que no aparecian los nu-
meros romanos o la regla de tres.

Es verdad, como dices que
hubo quien puso el grito en el
cielo con estas cosas. Seamos se-
rios y superemos conversaciones
de barra de bar, por favor. Claro
que aparece la proporcionalidad
en el curriculo, pero la regla de
tres no tiene que aparecer ni en
primaria ni en secundaria. Hay
mucha literatura cientifica que
avala esto, pero se explica muy fa-
cil lo que ocurre. Si estamos ha-
ciendo aritmética, la regla de tres
empieza con una multiplicacion a
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la que no le puedes dar sentido y
si no le puedes dar sentido, no es-
tas haciendo aritmética. Cuando
resuelves problemas en aritmé-
tica hay que poder dar significado
a cada numerito que aparece.

Con los numeros romanos
pasa un poco lo mismo. El cu-
rriculo incluye saberes con los que
el alumnado va a aprender sobre
cOmo numeramos, para qué utili-
zamos los numeros, los rudimen-
tos de un sistema de numeracion,
etc. Todo esto es el sustrato para
luego trabajar, si quieres, los nu-
meros romanos. A ver, hay otros
sistemas de numeracion que son
mas interesantes para acercarte a
la idea de lo que es el nimero, lo
que es la representacién del nu-
mero. Empezar por el egipcio que
no tiene irregularidades como el
romano, pues tiene mds sentido
desde un punto de vista matema-
tico. Aunque luego, en un mo-
mento dado, si estamos viendo
que a los reyes los numeran de
forma diferente, pues vamos a ver
como se utilizan estos numeros,
investigar sobre ello. Que tam-
poco pasaria nada porque llegado
el caso se viese en sociales, pues
ya se han sentado las bases en
matematicas.

La clave, en todo caso, es
como trasladais después ese tra-
bajo que habéis hecho en el curri-
culum al profesor de aula.

El curso siguiente a la publi-
cacion del curriculo salieron cur-
sos desde el propio Departa-
mento de Educacién o centros de
profesorado. De hecho, salié al-
guno especifico de educacidon ma-
tematica desde algunos de estos
centros. Sin embargo, se queda en
acciones anecdoticas. Volvemos a
lo de antes, falta de estructura.
Estas formaciones recuerdo que
eran voluntarias. Participé en al-

guno para equipos directivos, ase-
sores o inspectores que si que fue-
ron en el horario de mafiana. El
resto del profesorado los tiene
grabados en un canal de YouTube
del centro de profesorado Juan de
Lanuza, pero nada mas.

Por mucho que este curriculo
sea majo al poner énfasis en eva-
luar los procesos, lo cual es un
gran paso adelante, la verdad es
que estamos enquistados. Ob-
serva que se tergiversa y que tie-
nes ciertos inspectores en algunos
sitios promoviendo la necesidad
de unos indicadores tan desme-
nuzados como los estandares,
cuando desde la didactica especi-
fica estd claro que no va de eso
este tipo de evaluacién procesual.
Pero como tampoco hay inspecto-
res especialistas, como por ejem-
plo los hay en Francia, pues nada.

Otro problema son los libros
de texto. Tu los coges y, bueno, es
que en general es tremendo todo
lo que los rodea. Incluso el hecho
de que haya bancos de libros de
texto, porque el dinero que se
destina a este tema no se puede
usar para adquirir otros materia-
les. Por ejemplo, si quieres com-
prar manipulativos no puedes
usar el dinero que estd ya desti-
nado para libros. Eso me ha pa-
sado como profesor de secunda-
ria. Te diré que hay propuestas di-
dacticas muy interesantes de di-
versos grupos que nacieron de los
Movimientos de Renovacién Pe-
dagdgica cuando la LOGSE o in-
cluso antes. Grupos especificos de
matematicas, como los grupos
Zeroy Cero de Valencia y Catalufia
que hicieron propuestas intere-
santisimas. Incluso desde alguna
consejeria como la de Navarra se
publicaron materiales que eran
basicamente problemas para ir
trabajando y que emergieran de
ahi los contenidos, son una serie

de situaciones donde van apare-
ciendo todas las ideas conforme
las vas trabajando, pero no tienes
esa teoria entre comillas de... esto
se hace asi. Es un concepto com-
pletamente diferente. Se trata de
aprender a través de la resolucién
de problemas.

Lo cierto es que se mantie-
nen modelos de ensefianza muy
anquilosados. Prefiero usar esa
palabra a tradicionales. Todavia
es muy habitual que se prohiba el
uso de la calculadora hasta ter-
cero de ESO éPor qué? Si el cu-
rriculo dice que tienes que usarla
para investigar relaciones entre
numeros, idesde primaria! Te en-
cuentras con argumentos como
“es que, si no, no se aprenden las
operaciones” Pero si no se las han
aprendido ya en secundaria, éiqué
vas a hacer? ¢{Mas de lo mismo?
Ademds, te puedes encontrar
gente que ha hecho la carrera de
Matematicas y le cuesta decirte
de primeras cuantoes 8 por709
por 8. Y no pasa absolutamente
nada. Yo me acuerdo de una
alumna en particular que tuve en
primeroy segundo de secundaria,
qgue no se sabia las tablas, oye,
pero razonaba en algebra de ma-
ravilla. Se apafiaba con una calcu-
ladora basica y ademas luego iba
mejorando también en calculo
mental, porque haciamos activi-
dades al respecto con nimeros, ri-
cas, pero las tablas no se las sabia.
Ademas, esto de las tablas tiene
bastante de tradicién. ¢Por qué
hay que aprender las tablas hasta
el 10? éiPor qué no hasta el 12
como en otros paises? Seguro que
habrd quien piense en esos paises
qgue aqui somos mas tontos o
algo.

Fernando Andrés Rubia
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Otras colaboraciones

Educar(se) dentro de una DANA!

'Pormenores de actualidad
Llevar a la escuela situaciones impactantes en la vida
social es una manera de revitalizar la ensefianza. No
es ningun atrevimiento sin fundamento decir que
hoy, mas que nunca, los contenidos escolares deben
seleccionarse en buena parte en torno a las vivencias
sociales. Aquello que se aprende, se construye
aprendiendo, forma parte de la experimentacion
educativa que supone la vida. Por eso, y no sola-
mente en la zona afectada, la DANA de finales de oc-
tubre -cuyos efectos permanecen en el espiritu colec-
tivo de la zona afectada- debe ser objeto de trata-
miento en las aulas. No solamente en la zona que su-
frid y soporta los efectos inducidos por las lluvias to-
rrenciales, sino en cualquier escuela que tenga entre
sus objetivos hablar de la vida cotidiana y sus limita-
ciones en la apropiacién del espacio natural.

Digamos de entrada que la reflexién que sigue
no sirve de mucho si solamente se lleva a cabo en la
escuela. Hay que entender, de una vez por todas, que
la educacion es una actuacidn social en alianza. Esa
deberia ser la base de toda accion educativa, que en-
cuentra fundamento si pensamos que el objeto de la
educacion es convertir al alumnado en sujeto de la
educacién, desbancado en estos momentos por los
desarrollos curriculares de materia. Es urgente des-
pojar a las materias de conceptos estaticos, especial-
mente cuando se abordan cuestiones de alto inciden-
cia ecosocial.

Ensefiar no es un oficio para incrementar el al-
macén de contenidos; mas bien podria asimilarse ala

1 El presente texto es una versidon aumentada del que se
publico en el Blog “Ecoescuela abierta” de El Diario de la

Carmelo Marcén Albero

aventura de compartir conocimientos, y mejor toda-
via construirlos en comun. No solo eso, también in-
crementar actitudes reflexivas ante cuestiones de
vida cotidiana, rescatar valores en el olvido, aflorar
sentimientos y acrecentar esperanzas. Y, cdmo no,
utilizar el presente para aventurar el futuro.

Hasta ahora hemos esbozado algunas constan-
tes en la educacién en general, pero en torno a este
tema hay unas cuantas variables que componen, en-
tre otras, una dimension (casi certeza) que se de-
fiende a menudo en la educacién ecosocial: el reco-
nocimiento que vivimos en un dialogo, muchas veces
no programado, entre lo que dice la epistemologia de
cada materia y aquello que el individuo recoge en
forma de pensamiento y capacidad de accién en su
existencia diaria, que siempre es compleja y compar-
tida. La imitacion de lo que hacen otras personas, los
lenguajes de colectivos que defienden una u otra
causa, la experimentacion que es vivir cada dia, son
solamente lo visible y necesario dentro de una edu-
cacion social. No resulta sencillo si las programacio-
nes abruman. ¢ Acaso no es mas importante saber ser
y estar que conocer hechos, datos y conceptos aisla-
dos?

La escuela como ambito de aprendizaje construido

Tendemos a construir aprendizajes con retazos vivi-
dos, con experiencias compartidas y con conceptos
aprendidos en la escuela. Es dificil decir qué va antes
de qué, o si acaso todos se relacionan; mejor son in-
terdependientes. Seguro que no ven la DANA de la
misma manera escolares de Valencia y las otras zonas

Educacion el 11 de diciembre de 2024. https://eldiariode-
laeducacion.com/ecoescuela-abierta/2024/12/11/jor-
nada-de-puertas-abiertas-a-la-dana/
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afectadas que aquel alumnado que vive a cientos de
kildbmetros de ahi. La escuela siempre se consideraba
el lugariddneo para educar en valores. Depende y se-
gun cudl y como. Parece claro que su tarea serd im-
portante si se lleva a cabo dentro de una cultura so-
cial que acompane. Por ahora no sucede asi en Es-
pafa, donde la educacion obligatoria supone almace-
nar contenidos, a veces sin una estructura minima de
valor préximo. Por eso, aqui defendemos que debe-
ria ser la sociedad entera, capitaneada por las admi-
nistraciones, quienes se ocupasen en gestionar los
efectos de fendmenos de la naturaleza que pueden
implicar riesgos sociales, pero, desgraciadamente, no
es asi. Siempre viene el socorro, si llega, después de
la desatencidn. Por lo que sabemos ambas pasan por
la escuela sin pena ni gloria, prima mas el intento de
culpabilizar a la naturaleza que el de entender sus rit-
mos o explosiones puntuales.

Es por esta razén por la que reivindicamos estas
ideas. La primera, nos atreveriamos a darle la catego-
ria de constante social, la libertad de la naturaleza.
Este axioma no lo hemos encontrado ni en os libros
de texto ni en las noticias que surgieron en torno a la
DANA. Mas bien se caracterizo la culpabilidad de lo
natural que nos ha castigado por algo. Algo similar
aparece en el curriculo de ESO vigente, pero casi
siempre ligado a los riesgos naturales, aunque en al-
gln momento se haga alusién a actividades humanas
como generadoras de estos riesgos (saberes bdsicos
Geografia 49). También en alguna competencia de
Biologia.

Por eso, lo que aqui desarrollamos quiere refle-
xionar si la vida individual y colectiva debe ser un eje
argumental mucho mds poderoso que los contenidos
curriculares. Si asi fuese, precisaria la intervencién en
alianza de la comunidad educativa en general: admi-
nistracion, familias, centros y su profesorado y, como
consecuencia, al alumnado beneficiado o perjudi-
cado, al que hay que evitarle tanto videos alarmantes
como ansiedades innecesarias. Porque, también en
la escuela, hay que tratar con sensibilidad los miedos,
que estan prestos en cualquier momento. Son menos
peligrosos si emergen en una accion para regular las
esperanzas. Los miedos que pueden tener los escola-
res que han sufrido la DANA ultima seran resistentes
sino se les trata con finura. Se puede explorar los mo-
tivos por los cuales resultaron damnificados los cole-
gios e institutos, no para buscar culpables, que los
hay, sino para restar causas que permanecen. A nin-
gun escolar debe ocultarsele que buena parte de los

desperfectos sociales de ahora vienen de una inco-
rrecta ubicacién de sus instalaciones escolares. Asi de
importante, porque la afirmacidn reflexiva sirve para
otras muchas facetas de la vida.

Compartir liderazgos ante posibles riesgos

Los centros educativos son entidades dentro del en-
tramado social. Cada vez que hay una problematica
(educacidn en valores, oposicién a las guerras y vali-
dacion de la paz, compromisos ecosociales necesa-
rios, educacién sexual como estrategia para dismi-
nuir los atropellos a las mujeres, y un largo etc.) se
alude a la educacién obligatoria como salvadora.
Nunca sucede asi. La escuela acompafia a la sociedad,
la administracidn le asigna un papel en la educacién
en valores, pero apenas la dota de recursos humanos
ni metodologia preparatoria para animarla a salir
fuera a buscar los contenidos de aprendizaje. Es lo
que se sugiere en Liderazgo educativo en tiempos de
crisis. Aprendizajes para la escuela pos COVID. Tam-
bién lo que se explica en la iniciativa de UNICEF Edu-
cacion en_situaciones de emergencia y desastres:
Guia de preparativos para el sector educacion, que
aunque dirigida a escuelas diferentes a nuestros cen-
tros, contiene muchas ideas a someter a debate en
todas las comunidades educativas.

Si se busca un liderazgo compartido ante los
riesgos naturales habra que fomentar algo similar a
las Comunidades de Aprendizaje (CCA), pues estas
buscan el aprendizaje dialdgico; ese que permite una
intencionada reconstruccion, no solo idealizada sino
eminentemente practica, de la escuela y la sociedad.
A la vez, es una manera de acercarse a la inclusidon
educativa, y a la educacién socialmente comprome-
tida. Légicamente, habra de sustentarse en el con-
vencimiento que todas las personas tienen capacida-
des para avanzar hacia una meta social. Se proyecta,
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por tanto, la creacién de una transicién del rol edu-
cativo, que necesariamente habra de responder al
gran desafio de repensar la educacidon reglada y no
formal, el rol de sus actores de dentro y fuera de la
escuela, las ideas de mundo que se construyen en la
cotidianeidad de la vida, para tratar de comprender
de la mejor forma los fendmenos que esta realidad
trae consigo; cada vez mas impactantes.

Enseguida surgirdn varias cuestiones: écdmo
crear contextos educativos que interesen a todos los
estudiantes?, ¢la vida cotidiana es un contexto esco-
lar?, élas administraciones son las Unicas responsa-
bles de educar en los riesgos, de fomentar aprendi-
zajes criticos? No basta que se incluya en los desarro-
llos curriculares, con lo que la administracién ya se
despega del asunto. Supone un analisis de la cultura
educativa, formal o no, un proceso de transforma-
ciony aprendizaje para todos. Pocas alusiones hemos
encontrado sobre este liderazgo en las instrucciones
de principio de curso que se envian a los centros edu-
cativos. Valdria como ejemplo la actuacion global
ante las olas de calor soportadas cada vez con mas
frecuencia, pues no se resuelven Unicamente insta-
lando unos cuantos toldos protectores en los patios
de los colegios. El liderazgo diluido es uno de los dis-
tintivos de la educacion formal en Espafia. Ni siquiera
hay incipientes protocolos, como no sea en forma de
simulacros de evacuaciones ante un incendio. Aqui
“un_ejemplo en torno al cambio climatico de Filipi-

para centros escolares. Guia diddctica para el profe-
sorado, de esto hace ya 20 afios. Vista la diligencia de
la administracion, planteamos que los centros tomen
los protocolos como una parte de los planes educati-
vos. Si asi lo conciertan, deberian conocer si su centro
estd ubicado en una zona potencialmente inundable.
Si asi es, han de constituir una Comisién de centro
gue comience enviando un SOS a las autoridades
educativas y municipales. En Espana existe el SNCZI
(Sistema Nacional de Cartografia de Zonas Inunda-
bles). Desde su pagina se puede acceder al S.A.l.H.
(Sistema Automatico de Informacidn Hidroldgica) de
cada cuenca hidrografica. En definitiva, se trata de
construir alianzas educativas y no tanto de realizar tal
o cual actividad para explicar la génesis y el efecto de
la DANA. El equipo que las pone en marcha ha de es-
tar plenamente convencido de que son utiles. Debe
dialogar previamente para justificar cada dimensidn
del proyecto, también ha de prever los sistemas de
evaluacién. Por lo que conocemos no siempre ocurre
asi, por urgencias u otros motivos, con lo que se
pierde una parte importante de su papel educador.
Para fundamentar todo esto hemos revisado va-
rias propuestas: “Educar para proteger la vida: |a en-
sefianza de las inundaciones” de A.F. Morote y J. Ol-
cina (2024) y “Cémo se explica el riesgo de inunda-
cion en Geografia”(2022). También “La_ensefianza
del riesgo de inundacién en Bachillerato mediante
Sistemas de Informacién Geografica (SIG)” (2001).

”

nas”, con algunas reflexiones muy oportunas para
aqui ante lo que alli es frecuente.

Los protocolos ante posibles inundaciones como
proyectos educativos

Para justificarlos hay que revisar los Planes de Ges-
tion de Riesgo de Inundacion de sequndo ciclo de las
cuencas intercomunitarias (2022-2027). Recogen que
977 centros educativos estan construidos en zonas
"inundables de mayor riesgo". Esto supone, al decir
de algunos expertos conocidos, que ese plan deberia
ser actualizado. No con supuestos antiguos, sino uti-
lizando las nuevas variables y dimensiones meteoro-
légicas que esta incorporando al sistema global del
clima en Espafia. Lo saben bien quienes han echado
un ojo critico al “Mapa del estado de los colegios
afectados por la DANA en Valencia y prioridades del

Ademas, el ejemplo del PATRICOVA en la Comunidad
Valenciana (Espafia) de los mismos autores en 2012;
“Educar para vivir con el riesgo de inundacién. Una
aproximacién desde los libros de texto de Ciencias
Sociales (Educacién Primaria)”, de A.F. Morote y X.M.
Souto (2020). De modo que, y simplificando mucho,
no todo esta por hacer. Tenemos suficientes argu-
mentos para llevar la ensefianza/aprendizaje del
riesgo por inundaciones o fenémenos meteoroldgi-
cos a las aulas.

Se trataba solamente de una hipétesis, éverificable?
Cuando alguien la formula debe ser consciente de
qgue no se puede emitir sin mds. Por mi parte, la sus-
tento en una serie de argumentos. Me pregunto,
como nos aconseja A.F. Morote (2019) en “Percep-
cién de los futuros maestros de primaria sobre el

sector educativo tras un desastre asi”.

No he encontrado en ninguno de los centros en
donde he sido docente, el documento que elaboré la
D.G. de Proteccidn Civil del Ministerio de Interior de
Espafa titulado Riesgo de inundaciones. Programa

riesgo de inundacién”. Quiero conocer un poco mas
de la caracterizaciéon que formaliza el alumnado de
educacién primaria, como defienden A. Zaragoza y
A.F. Morote (2024) en “Conocimiento del alumnado
de Educacién Secundaria de Orihuela (Espaiia) sobre

44, abril de 2025

’

s

on, num.

Forum Arag

(@)]
~


https://www.dvv-international.de/es/educacion-de-adultos-y-desarrollo/ediciones/ead-822015-la-educacion-para-la-ciudadania-mundial/articulos/de-vulnerables-a-empoderados-la-importancia-de-la-educacion-sobre-el-riesgo-de-desastres
https://www.dvv-international.de/es/educacion-de-adultos-y-desarrollo/ediciones/ead-822015-la-educacion-para-la-ciudadania-mundial/articulos/de-vulnerables-a-empoderados-la-importancia-de-la-educacion-sobre-el-riesgo-de-desastres
https://www.miteco.gob.es/es/agua/temas/gestion-de-los-riesgos-de-inundacion/planes-gestion-riesgos-inundacion/planes-gestion-riesgos-inundacion-segundo-ciclo.html
https://www.miteco.gob.es/es/agua/temas/gestion-de-los-riesgos-de-inundacion/planes-gestion-riesgos-inundacion/planes-gestion-riesgos-inundacion-segundo-ciclo.html
https://www.miteco.gob.es/es/agua/temas/gestion-de-los-riesgos-de-inundacion/planes-gestion-riesgos-inundacion/planes-gestion-riesgos-inundacion-segundo-ciclo.html
https://www.datadista.com/newsletter/126-mapa-a-pesar-de-la-opacidad-oficial-del-estado-de-los-colegios-afectados-por-la-dana-en-valencia-y-prioridades-del-sector-educativo-tras-un-desastre-asi/
https://www.datadista.com/newsletter/126-mapa-a-pesar-de-la-opacidad-oficial-del-estado-de-los-colegios-afectados-por-la-dana-en-valencia-y-prioridades-del-sector-educativo-tras-un-desastre-asi/
https://www.datadista.com/newsletter/126-mapa-a-pesar-de-la-opacidad-oficial-del-estado-de-los-colegios-afectados-por-la-dana-en-valencia-y-prioridades-del-sector-educativo-tras-un-desastre-asi/
https://www.interior.gob.es/opencms/pdf/archivos-y-documentacion/documentacion-y-publicaciones/publicaciones-descargables/proteccion-civil/Riesgo-de-inundaciones-programa-para-centros-escolares-Guia-didactica-para-profesores-NIPO-126-11-216-8.pdf
https://www.interior.gob.es/opencms/pdf/archivos-y-documentacion/documentacion-y-publicaciones/publicaciones-descargables/proteccion-civil/Riesgo-de-inundaciones-programa-para-centros-escolares-Guia-didactica-para-profesores-NIPO-126-11-216-8.pdf
https://www.interior.gob.es/opencms/pdf/archivos-y-documentacion/documentacion-y-publicaciones/publicaciones-descargables/proteccion-civil/Riesgo-de-inundaciones-programa-para-centros-escolares-Guia-didactica-para-profesores-NIPO-126-11-216-8.pdf
https://www.miteco.gob.es/es/agua/temas/gestion-de-los-riesgos-de-inundacion/snczi.html
https://www.miteco.gob.es/es/agua/temas/gestion-de-los-riesgos-de-inundacion/snczi.html
https://sig.mapama.gob.es/redes-seguimiento/index.html?herramienta=Saih
https://doi.org/10.5209/aguc.97578
https://doi.org/10.5209/aguc.97578
https://reunido.uniovi.es/index.php/RCG/article/view/18463
https://reunido.uniovi.es/index.php/RCG/article/view/18463
https://rua.ua.es/dspace/bitstream/10045/120291/1/Morote_Olcina_2021_AnGeogrUnivComplut.pdf
https://rua.ua.es/dspace/bitstream/10045/120291/1/Morote_Olcina_2021_AnGeogrUnivComplut.pdf
https://rua.ua.es/dspace/bitstream/10045/120291/1/Morote_Olcina_2021_AnGeogrUnivComplut.pdf
https://estudiosgeograficos.revistas.csic.es/index.php/estudiosgeograficos/article/view/774/912
https://estudiosgeograficos.revistas.csic.es/index.php/estudiosgeograficos/article/view/774/912
https://estudiosgeograficos.revistas.csic.es/index.php/estudiosgeograficos/article/view/774/912
https://revistas.um.es/geografia/article/view/366341
https://revistas.um.es/geografia/article/view/366341
https://revistas.um.es/geografia/article/view/366341
https://didacticageografica.age-geografia.es/index.php/didacticageografica/article/view/698
https://didacticageografica.age-geografia.es/index.php/didacticageografica/article/view/698

el riesgo de inundacidn”. En varias de las investiga-
ciones se alude a “la geografia (a su equivalente en
Primaria) como herramienta para lograr una socie-
dad mas resiliente” a lasinundaciones y en general al
cambio climatico. El poder motivador de lo préximo
ayuda a la implicacién tanto del alumnado como del

COLEGIOS AFECTADOS POR LA DANA

47.936 alumnos de 115 colegios en 26 municipios
se han visto afectados en Valencia
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profesorado. Una inundacién cercana, una sequia
permanente, un corte prolongado del agua domicilia-
ria, o un incendio proximo azuzado por las altas tem-
peraturas, una ola de calor que impacta en el centro
educativo, etc., serian algunos de los focos sobre los
gue se podria poner la mirada escolar. De lo que no
cabe duda es que es posible educar(se) tanto el alum-
nado como el profesorado y la sociedad entera den-
tro de una DANA. Encontremos estrategias aprove-
chables en 152 propuestas para situaciones de apren-

dizaje ecosociales de FUHEM.

Entre los especialistas en educacion se debatia
en tiempos si era conveniente llevar los episodios de
riesgos y catastrofes a la educacidn obligatoria; se de-
cia que la escuela deberia ser aséptica. La escuela en
transicién no se limita a acumular datos o imagenes

luctuosas, sino que resalta el papel de la prevencién
como una tarea colectiva. Intenta formalizar una cul-
tura de atencidn a los riesgos que lleva implicitos el
hecho de vivir y la posibilidad de limitar sus causas
con la prevencidn a varias escalas. No habra que ex-
playarse en hablar del Planeta triste, sino de unas co-
munidades educativas que se reinventan en una
transicidon permanente. Es de suma importancia edu-
car a tiempo, sin mas demoras, en los desafios que
impone la emergencia climdtica y promover investi-
gaciones sistematicas y rigurosas en torno a cuestio-
nes clave para su afrontamiento en la educaciény la
sociedad (Caride, Gutiérrez Pérez y Meira; 2025),
como podria ser la prevencidn ante episodios meteo-
roldgicos o climaticos extremos.

A muchos nos gustaria que lo sucedido con la ul-
tima DANA fuese un punto de inflexién. Siempre,
pero mds a partir de ahora, hay que educar en la mi-
tigacién de las posibles causas —el cambio climatico
es una de las principales pero no solo- y en la adap-
tacién a sus efectos. Seria un buen homenaje a las
comunidades educativas afectadas, a los pueblos o
ciudades en los que siempre habrd un antes y un des-
pués del transito otofal de 2024. Es parte de nuestra
historia viva, y esto no debe tomarse como hipodtesis.
No necesitamos mas ejemplos.
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Veinte anos de la revista de Avances en

Supervision Educativa (ASE)

Maria Rosario Rojas Martin

Directora de la revista ASE e inspectora de educacion

Nuestro origen

En 1990 se constituye la Federacidn de Asociaciones
de Inspectores de Educacion (ADIDE Federacién) con
el fin de impulsar el desarrollo profesional de los ins-
pectores e inspectoras mediante el asesoramiento, la
formacidn, la organizacién de congresos y jornadas,
la elaboracién de publicaciones y la colaboracién con
las Administraciones educativas.

Estas funciones requerian una red de comunica-
cion soélida, estable y accesible. Con esta idea, el 4 de
enero de 2002 se crea lared INSPEDUC para “...poner
en comunicacién a todos los profesionales de la ins-
peccion de educacidon de habla en espaiiol” (Faci,
2014). La lista se mantuvo vigente hasta que apare-
cieron otras formas de comunicacion en red.

ADIDE comprendié que era necesaria otra red,
mas pausada y reflexiva, para acceder al conoci-
miento generado por los profesionales de la inspec-
cion de educacion. Asi, en 2004, se crea el dominio
adide.org, que albergaria la futura revista (Faci y Ca-
brera, 2016).

El objetivo de la revista Avances en Supervisién
Educativa fue y es el de ser vehiculo de expresion y
comunicacién de los inspectores e inspectoras de
educacién de Espaia e Iberoameérica, recogiendo sus
inquietudes, aportaciones, ideas y conocimientos.
Sin embargo, esta vocacién no ha pretendido nunca
ser corporativa; siempre, al ser una revista de acceso
abierto, ha tenido cabida cualquier interesado en el
conocimiento de lo educativo y su gestidn, tanto
como lector o como autor.

En el VIII Congreso estatal de ADIDE Federacioén,
en 2005, se acuerda la creacidn de la revista, cuyo
primer numero se publica con 6 articulos cientificos
y académicos, ademas de colaboraciones que mos-
traban la realidad de 6 inspecciones autonémicas y
seis resefias de libros sobre educacion. Desde enton-
ces, se han publicado 42 nimeros hasta enero de

2025, gestionados en tres etapas por: Milagros Mu-
fioz (nimeros 1-20), Fernando Faci Lucia (niumeros
21-39), y M2 del Rosario Rojas Martin (numeros 40-
42).

De los 42 numeros publicados hasta ahora, 34
han incluido una parte monografica sobre temas de
actualidad educativa o relevantes para la funcién ins-
pectora, con contribuciones de expertos nacionales e
internacionales. Ademas, siempre se ha mantenido
una parte abierta para articulos educativos. El total
de trabajos publicados alcanzan los 618, incluyendo
articulos de investigacion, generales, monograficos y
sus presentaciones y ponencias. Ademas, se de unas
cincuenta y seis entrevistas a personas relevantes en
el mundo educativo y en torno a ciento veinte rese-
fias de libros.

éComo publicamos?

Cada numero se configura con las orientaciones del
Consejo Cientifico, compuesto por representantes
del mundo educativo universitario y no universitario,
asi como de la inspeccidn de educacién. Estas orien-
taciones son las que guian al Consejo de Redaccién
en la edicién de los trabajos, siempre siguiendo un ri-
guroso proceso de edicién.

Precisamente, es en este proceso de edicion de
los trabajos que se publican donde ponemos todo
nuestro esfuerzo a pesar de lo laborioso que resulta.
Comienza con el primer filtro del editor o editora que
se asigna a cada trabajo recibido y que “tutelara” la
edicion hasta el momento de su publicacién decidida
por el conjunto del Consejo: recibe el articulo, lo ana-
liza, plantea sugerencias y propuestas de correccion
iniciales a los autores (especialmente en el dambito
editorial teniendo en cuenta las normas APA) y, en su
caso, decide sobre su idoneidad para posible publica-
cién en funcion de la linea editorial de la revista. Una
vez finalizada esta fase de “Preedicion” con las opor-
tunas modificaciones propuestas en su momento, el
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texto revisado remitido por los autores se envia a dos
revisores expertos en el dmbito mas afin posible al
contenido del articulo. Esto se hace de manera ané-
nima, tanto para los revisores como para los autores,
con el fin de garantizar que el juicio y las recomenda-
ciones de los revisores estén libres de sesgos. Estas
informaciones se trasladan de nuevo a los autores
para que sean tomadas en consideracion, para lo que
cuentan con la total disposicion del editor. Final-
mente, tras todo el proceso anterior de edicién y re-
vision realizado para cada uno de los articulos, el
texto resultante se valora por el Consejo de Redac-
cién, determinando la procedencia o no de la publi-
cacion.

Es decir, lo que se pretende es preservar un pro-
ceso constante e iterativo entre la revista y los auto-
res con la Unica pretensidn de mejorar sus trabajos,
respetando en todo momento el contenido que pro-
ponen y elevando al maximo la calidad editorial de
los mismos.

éQué publicamos?

Siempre con el cardcter cientifico nuestros procesos
iterativos de edicidn y revisidon que tratan de garanti-
zar la mejor calidad de los articulos, ASE admite las
siguientes tipologias, siempre de acuerdo con la na-
turaleza y objetivos de la revista:

- Revisidn sistematica o metaanalisis sobre deter-
minados temas y objetos de estudio relacionados
con el ambito educativo, dando una visién repre-
sentativa de la literatura especializada desde un
punto de vista analitico.

- Ensayos y reflexiones: articulos relacionados con
un campo especifico de conocimiento orientados
a interpretar, comprender y explicar los funda-
mentos tedricos de algin fenédmeno propio de
los campos educativos y de supervision.

- Informes, estudios y presentacién de experien-
cias, con un cardcter descriptivo desde una pers-
pectiva que puede ser histdrica, antropoldgica,
analitica o simplemente de sondeo de analisis de
la realidad educativa.

- Investigacion original que presenta un informe
estructurado sobre el planteamiento y resolu-
cion experimental de un problema de estudio.

En suma, la linea editorial de ASE se circunscribe
a tematicas educativas que de manera directa o indi-
recta afectan a la funcion inspectora sin limitarse a
ella misma. Hacer una clasificacién resulta complejo

debido a que los distintos temas aparecen entreteji-
dos en los diferentes trabajos publicados: los articu-
los no son, al menos generalmente, elementos estan-
cos con una temadtica Unica, sino que contienen una
transversalidad de asuntos educativo, legislativos, de
planificacion de supervisidn e incluso procedimenta-
les y experiencias. Salvando esta circunstancia, las te-
maticas mads frecuentes ordenadas de mayor a me-
nor presencia, serian:

- Inspeccién educativa, vista desde su historia, su
ontologia, su deontologia, sus funciones su plani-
ficacién y sus procedimientos.

- Formacién del Profesorado en general, tanto de
caracter inicial como, sobre todo, continua, inclu-
yendo en este bloque la formacién de los propios
inspectores.

- Inspeccién y evaluacién, tanto de centros docen-
tes, como de la funcion directiva o de los mismos
docentes.

- Evaluaciéony diagndstico de los sistemas educati-
vos, y calidad educativa.

- Politicas y legislacidn educativas.
- Convivencia escolar y mediacién.
- Inclusién educativa.

- Ordenacion, desarrollo e innovaciones curricula-
res (en distintas ensefianzas), evaluacion del
alumnado.

- Otros temas.

La revista nunca ha sido ajena a la diversidad de
enfoques del hecho educativo, y asi pretende conti-

. F
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nuar, manteniéndose abierta a perspectivas de los di-
ferentes sectores de la comunidad educativa que
participan en el hecho educativo.

é¢Quién publica con nosotros?

En los 20 afios de edicién de ASE, se ha tenido el pri-
vilegio de contar con mas de quinientos cincuenta
autores diferentes que, de manera individual o en co-
laboracidn, nos han ofrecido sus articulos, investiga-
ciones, resenas y entrevistas. La procedencia de estas
autorias es diversa: se pueden encontrar firmas de
reconocido prestigio en el ambito educativo univer-
sitario o de la administracidn educativa junto a ins-
pectoras e inspectores (son los autores mas habitua-
les) y una notable participacién de profesorado no
universitario.

La nacionalidad de nuestros autores es predomi-
nantemente espafiola, contando, no obstante, con
trabajos provenientes de paises como, por citar algu-
nos, Argentina, Canadd, Cuba, Francia, Méjico, Peru,
Portugal, Republica Dominicana, Suiza, Venezuela...
La variedad de origenes nos da idea del impacto que
la revista tiene, especialmente, en el ambito latinoa-
mericano.

Aunque la lengua predominante sea el caste-
Ilano, ASE estda abierta a la publicacion en otras len-
guas espafiolas y extranjeras: se ha publicado tam-
bién en cataldn, gallego, portugués y francés, ofre-
ciendo simultdaneamente las versiones originales de
los articulos con su traduccién al castellano.

éDonde se nos encuentra?

La revista ha sido y seguird siendo de acceso abierto,
y esta indexada en mas de una docena de los mas re-
conocidos indices de revistas que publican en caste-
Ilano, entre las que podemos citar Latindex (Plata-
forma de revistas cientificas de América Latina, El Ca-
ribe, Espafia y Portugal), Dialnet, ERIHPLUS (Euro-
pean Reference Index for the Humanities and the So-
cial Sciences), Biblioteca digital de la OEl, Base de da-
tos ISOC (CSIC) o REDINED (Red de informacion edu-
cativa).

De manera mas directa, la revista Avances en
Supervisién Educativa estd alojada en la siguiente di-
reccion web: https://avances.adide.org/in-
dex.php/ase. Se entra directamente en una pagina
abierta, intuitiva y 4gil en la que encontraremos en
primera instancia el indice al numero vigente en el
momento en el que se accede, pero con facil acceso
a todos los archivos de nimeros anteriores editados

en formatos PDF con todos los articulos accesibles in-
dividualmente.

En esta pagina encontraremos también toda la
informacién acerca de la revista, asi como nuestros
compromisos éticos y nuestros estandares de publi-
cacién ajustados a las tendencias mds actuales en
edicién de revistas cientificas.

Ademas, y no obviando los avances tecnoldgicos
ocurridos en los ultimos afios, se pueden encontrar
semanalmente publicados los articulos de los dife-
rentes autores en diversas redes sociales, como pue-
den ser Instagram, Telegram y/o Facebook, de ma-
nera que facilita la lectura de los mismos.

é¢Hacia déonde queremos ir?

A pesar del logro inicial de Avances en Supervision
Educativa, el Consejo de Redaccidon mantiene el nivel
de insatisfaccion necesario para seguir mejorando la
revista. Conservamos los rasgos que la caracterizan:
ser una red de comunicacién para difundir el conoci-
miento sobre la inspeccién educativa y otros temas
educativos, con rigor y actualizacion, respetando la
diversidad de puntos de vista. La revista tiene voca-
cion de ser un foro y un vehiculo de expresién, comu-
nicacion para todo el mundo educativo, convencidos,
como lo estamos, de que “...Ia precondicidn para la
cooperacion (...) es la habilidad para intercambiar in-
formacién.” (Harari, 2024, p. 384). En eso estamos y
estaremos otros 20 afios, al menos.
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Comentarios y propuestas en torno al informe
de evaluacion de diagndstico 2024 de Aragon

Fernando Andrés Rubia

Maestro y socidlogo. Director de la revista Forum Aragdn

Introduccién

En primer lugar, me gustaria destacar el importante
esfuerzo de coordinacion y desarrollo realizado por
el Centro de Evaluacion, Formacién y Calidad de Ara-
gon (CEFyCA). Es verdad que las primeras evaluacio-
nes censales de diagndstico se realizaron entre los
afios 2008 y 2015 y que, tras un largo periodo de sus-
pension, se recuperan ahora con datos obtenido en
el curso 2023-24, ahora si bajo la responsabilidad de
un centro especifico de evaluacion.

En segundo lugar, es de esperar y confiar que
ademas de aportar informacién a través de la evalua-
cion de diagndstico se desarrollen otros trabajos de
evaluacién especificos que ofrezcan informacion re-
levante sobre el sistema educativo y desarrollen una
cultura evaluativa de los diferentes componentes del
sistema y que contribuya a disefiar politicas publicas
gue sirvan para su mejora. Las evaluaciones de diag-
ndstico no son el Unico instrumento, pero si pueden
ser un instrumento esencial si se analiza la informa-
cion obtenida y se implementan medidas adecuadas
en todos los niveles del sistema (micro, meso y ma-
cro) que respondan a las dificultades detectadas.

El informe que comentamos cuenta con un so-
porte técnico importante y responde a un enorme es-
fuerzo dada la complejidad del proceso. Solo por en-
tender la magnitud del trabajo podemos hablar de un
conjunto de fases y tareas que requieren entre otras,
un disefio global del proceso, la preparacion de unas
pruebas de lengua y matematicas, su validacion, su
aplicacion en todos los centros educativos al alum-
nado de 42 de primaria y 22 de ESO en unas fechas
comunes, la elaboracion de cuestionarios de con-
texto que permitan medir las condiciones socioeco-
nomicas y culturales del alumnado, el soporte infor-
matico, la coordinacidon de los dispositivos, de los
centros y del profesorado que interviene, y una vez
recopilada toda la informacioén, la elaboraciéon de in-
formes para cada uno de los centros y de un informe

general dirigido a la mejora del sistema. Ademas, no
hay que olvidar, la necesaria evaluacién de todo el
proceso para su mejora, teniendo en cuenta la volun-
tad manifestada de mantener la prueba en los proxi-
MOS Cursos.

A modo de resumen y como aproximacion gene-
ral al disefio de la prueba cabe destacar que sigue el
modelo competencial de PISA y se centra en las com-
petencias lingliistica y matematica, asimismo incluye
para todo el alumnado un cuestionario de contexto
que recoge informacidn sobre la situacion social y fa-
miliar del alumnado y elabora un indice socioeconé-
mico y cultural, el denominado ISEC (se trata de un
indice similar al ESCS que elabora la prueba PISA) que
permite valorar el efecto de contexto. ¢Por qué se in-
corpora el ISEC? Porque el rendimiento de cada
alumno esta influido por las circunstancias en las que
se desarrollan los aprendizajes, por la habilidad de
cada alumno, pero particularmente por los condicio-
nantes de partida, es decir, los entornos sociales,
econdmicos y culturales del alumnado y los centros
educativos. Este indice permite comparar los diferen-
tes contextos al compensar sus efectos.

El documento final se encuentra en la web del
CEFyCA y es de libre acceso, se puede descargar en
este enlace. En todo caso, cabe sefialar que cuando
escribo estas lineas aun se advierte que el docu-
mento podria sufrir modificaciones sugeridas desde
los érganos de gobierno y coordinacién del CEFyCA.
Los centros educativos han recibido los datos y la in-
formacién especifica obtenida en sus centros y en re-
lacidn con otros centros educativos con caracteristi-
cas similares. También las familias han recibido infor-
macion de los resultados individuales de sus hijos
comparados con medias globales y de su centro. Esta
informacién tiene como objetivo que los centros re-
flexionen sobre los resultados de su alumnado en es-
tas competencias y que les ayude a diseiar e imple-
mentar un plan de mejora. Ademas, como venimos
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comentando, se ha publicado un informe general que
es el que pretendemos comentar a continuacién. En-
tendemos que, al igual que los centros, la administra-
cidn educativa, a través de este informe deberd revi-
sar y redirigir sus politicas publicas en base a la infor-
macién obtenida y plantear propuestas que ayuden
a suvez alos centros y a todo el alumnado a mejorar
sus resultados siguiendo principios esenciales de
equidad, inclusidn, justicia social y eficacia.

El objetivo de este breve comentario es precisa-
mente interpretar los resultados y en base a ellos
proponer medidas de politicas publicas que favorez-
can la mejora del sistema, partiendo de las limitacio-
nes de una evaluacién de diagndstico que solo con-
templa las competencias lingliisticas y matematicas,
pero teniendo en cuenta otros datos que son publi-
cos y complementarios a estos.

Participacion

Siguiendo el orden del informe, empezaremos por el
alumnado que ha participado en las pruebas. Los por-
centajes que comentaré son aproximados ya que el
informe aporta datos referidos tanto a la prueba de
competencia linglistica, como a la prueba de compe-
tencia matematica, como al cuestionario de con-
texto. Las proporciones, como comento, no suelen
ser coincidentes, aunque con frecuencia son seme-
jantes.

Sobre la participacion del alumnado en la
prueba sorprende que, en numeros globales, en pri-
maria la participacion se sitle en torno al 90% y en
secundaria unos puntos por debajo, en torno al 87%.
El informe sefiala que los centros educativos podian
excluir a una parte de su alumnado y en un anexo
aborda las posibles exclusiones de alumnado acneae,
también indica que los evaluadores excluyeron aque-
Ilas pruebas que no tenian un nimero minimo de res-
puestas.

Hay una diferencia de casi 2 puntos porcentua-
les entre la participacion de los chicos y de las chicas,
y en todos los casos se ausentan o excluyen mas chi-
cos que chicas. También, la participacién de los cen-
tros publicos es menor que la de los privados, con di-
ferencias en torno a los 5 puntos porcentuales. Mas
relevante es la diferencia de participacién del alum-
nado repetidor. Mientras que el alumnado que se en-
cuentra en el curso que le corresponde por edad par-
ticipa por encima del 93%, el alumnado que ha repe-
tido en alguna ocasidn, en primaria participa tan solo

! Los informes de la OCDE de diferentes afios Education at
a Glance lo reflejan de forma permanente.

el 61% y en secundaria el 67%. Por ultimo, se recoge
la condicion de alumnado inmigrante (determinada
por el criterio de nacionalidad), en primaria la dife-
rencia es también alta: participa solo el 81% del
alumnado denominado inmigrante frente al casi 93%
de los denominados no inmigrantes. En secundaria,
la diferencia es similar, y las proporciones son del
77% y el 89%, respectivamente.

Es decir, el perfil del alumnado que no participa
en la prueba, con la informacién que aporta el in-
forme, se caracterizaria por ser chicos, por estar ma-
triculados en centros publicos, por haber repetido al
menos un curso y por su origen familiar inmigrante.

Contextualizacion de los resultados
En cuanto a la contextualizacion de los resultados el
informe sefala que las variables que mejor correla-
cionan los resultados del alumnado, y como ya viene
sefialando desde hace afios tanto la literatura cienti-
fica internacional (Chevalier, 2004; Ermisch y Pron-
zato, 2010; Holmlund et al., 2011) como nacional
(Garcia-Sierra, 2024) o las evaluaciones internaciona-
les', en primaria y secundaria obligatoria es el nivel
de estudios y ocupacion profesional de los padres, es
decir, aspectos socioculturales y econémicos. El in-
forme afiade en primaria otras variables, también de
caracter sociocultural, que correlacionan con fuerza
como es la presencia de libros en los hogares y un
factor con otro claro componente socioeducativo
como es la asistencia del alumnado a actividades de
refuerzo educativo. En primaria, otras variables me-
nos significativas son el género, la lengua habitual o
el tiempo dedicado a realizar tareas escolares. Para
secundaria destaca que en matematicas es relevante
la actitud del estudiante hacia la materia (un factor
gue, aunque tiene un claro componente actitudinal,
esta condicionado socialmente) y las expectativas
académicas (otro factor muy influido por el origen so-
ciocultural y econdmico). También destaca la actitud
hacia la lectura, en la competencia linglistica y, como
en primaria, la asistencia a actividades de refuerzo.
Como es habitual en la mayoria de los estudios
relacionados con los resultados académicos las de-
sigualdades sociales son un importante condicio-
nante y es un reto que deben asumir las administra-
ciones y los centros para reforzar la equidad del sis-
tema, reduciendo las desventajas y reforzando una
verdadera igualdad de oportunidades. Los centros
educativos deben actuar para aumentar el peso de su
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propia influencia enlos resultados y compensar el del
nivel de estudios de las familias.

Ademas, si otro de los factores relevantes es la
asistencia del alumnado a actividades de refuerzo
educativo, es importante que todo el alumnado y es-
pecificamente el que pertenece a entornos de pobla-
cion vulnerable tenga acceso a este tipo de activida-
des, ya que no va a poder acceder a ellos de forma
privada, como las familias con mds recursos, por el
elevado coste de estos. En todo caso, debemos recor-
dar laimportancia que ciertos programas de refuerzo
escolar que, aunque han cambiado de denominacidn
(Auna o Proa), han mantenido una linea de trabajo
ahora destacada.

Por otra parte, no deberiamos olvidar que la po-
blacién infantil (menor de 18 afios) en riesgo de po-
breza o exclusidn social en Espafia es muy elevada
(34,5%), en Europa solo superada por Rumania, y
que, en Aragén, es solo ligeramente inferior a la me-
dia espafiola: algo menos del 30%, casi uno de cada
tres nifios. Desde el ambito educativo también deben
implementarse politicas publicas de acompafia-
miento y refuerzo educativo, becas, tiempo libre...
que reduzcan esta lacra (Canté y Gonzalez, 2024) con
graves consecuencias en el futuro. La educacion es
un derecho y para hacerse efectivo es necesario ga-
rantizar unas condiciones basicas, no solo materiales,
de educabilidad (Lopez y Tedesco, 2002).

La presencia de libros en los hogares no esta
claro que incremente el rendimiento del alumnado y
en ocasiones se interpreta mds como un signo de es-
tatus, es decir, que identifica a los grupos sociales
mas favorecidos de la misma manera que lo hace los
estudios y la profesién de los padres. En cuanto a la
variable que se apunta en matemadticas referida hacia
la actitud hacia la materia, seguramente estamos
ante otro factor condicionado socialmente. Por un
lado, podemos destacar los esfuerzos que, desde dis-
tintas instituciones, también académicas, se estan
haciendo para promover las materias STEM (ciencias,

2 De forma generalizada, las evaluaciones internacionales
han destacado diferencias por género en el rendimiento
académico. Concretamente, en las evaluaciones TIMSS y
PIRLS las nifias consiguen mejores resultados que los nifios
en lectoescritura e inferiores en matematicas (Meinck y
Brese, 2019; Mullis, Foy y Hooper 2017). Ademas, existe la
tendencia, basada en estereotipos, de ver las matematicas
como un territorio masculino y la lectura como un territo-
rio femenino (Brandell y Staberg, 2008; Eccles et al., 1983;
Steele, 1997). Algunas investigaciones muestran que los
nifios antes de los 10 afios ya han adquirido este estereo-
tipo y consideran que las matematicas son mas propias de

tecnologia, ingenieria y matematicas) entre las nifias
y reducir brechas vy, por otro lado, debemos sefialar
la necesidad de que estas materias, relacionadas con
profesiones de prestigio, sean accesibles para todo el
alumnado y puedan formar parte de sus expectati-
vas.

Diferencias de resultados en funcién de las diferen-
tes variables

Uno de los criterios habituales en los estudios sobre
la adquisicion de competencias del alumnado incide
en las diferencias tomando como criterio el género.
La literatura sefiala que en general, los resultados son
mas favorables en lengua para las chicas y mas favo-
rables en matematicas para los chicos?. Precisamente
por eso, como sefaldbamos anteriormente, se ha
puesto un mayor énfasis en la divulgaciéon de las ma-
terias STEM entre las chicas. El informe de evaluaciéon
también lo sefala, la diferencia en la competencia
lingliistica es favorable a las nifias y se constata de
manera que el 54% en primariay el 61% en secunda-
ria de las nifias estan por encima del valor medio de
los nifios. Asi mismo, en matematicas, vemos que, al
contrario, en primaria es el 56% de los nifios el que
esta por encima del valor medio de las nifias, aunque
en secundaria se corrige la diferencia, bajando a tan
solo un 53%.

Ademas, si se tiene en cuenta el ISEC, es decir, el
contexto socioecondémico y cultural del alumnado,
los porcentajes de lengua y matematicas se modifi-
can significativamente: en lengua el 56% de las alum-
nas estan por encima del valor medio de los alumnos
(antes era el 54%) y en secundaria el 59% de las alum-
nas estan por encima del valor medio de los alumnos
(antes era el 61%). En matematicas, los porcentajes
en primaria se mantienen igual en el 56%, mientras
que en secundaria sube al 59% los chicos que se en-
cuentran por encima del valor medio de las chicas. En
todo caso, lo que nos indica es que queda mucho tra-
bajo por hacer para reducir brechas y aproximarse a

ellos que de sus compafieras (Cvencek, Meltzoff y Green-
wald, 2011). Paraddjicamente, incluso si nifias y nifios re-
ciben calificaciones similares en matematicas, las nifias se
perciben como menos habiles que los nifios (Frenzel, Pe-
krun y Goetz, 2007). También en la adolescencia el auto-
concepto de las chicas sobre sus habilidades matematicas
es inferior, aunque los resultados reales no se diferencien
(Sainz y Eccles, 2012); por ultimo, también sus expectati-
vas de rendimiento en matematicas son mas bajas que las
de los chicos (Eccles et al., 1983; Gunderson et al., 2012).
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un modelo de igualdad en la adquisicion de las com-
petencias de lengua y matematicas.

La repeticidn de curso es un factor determinante
para entender la adquisicién de competencias. El es-
tudio, sorprendentemente, reduce los factores que
determinan el estar en el grupo de idoneidad al dm-
bito social y actitudinal, algo que no compartimos ya
que los estudios nacionales e internacionales mues-
tran que la repeticidon de curso no depende exclusi-
vamente del entorno social y de la actitud individual,
sino que apuntan hacia la cultura escolar de cada te-
rritorio, las diferencias en la aplicacion de la norma,
el origen socioecondmico y cultural, el género, las di-
ficultades de aprendizaje y otros factores. Ademas,
los estudios destacan que la repeticion en Espafia
tiene un peso muy elevado en nuestro sistema y se
aplica de forma muy desigual.

Con los datos que aporta el informe se constata
gue el alumnado repetidor pertenece a grupos socia-
les mas desfavorecidos, ya que el 91% en primaria y
el 87% en secundaria del alumnado que no ha repe-
tido tiene un ISEC por encima del ISEC medio del
alumnado repetidor. En primaria, el ISEC explica una
gran parte de las diferencias: en competencia linglis-
tica, el 81% del alumnado que no ha repetido esta
por encima del valor medio obtenido por el alum-
nado repetidor. Este porcentaje baja al 58% si tene-
mos en cuenta el ISEC. En competencia matematica
los porcentajes pasan asimismo del 76% al 54% te-
niendo en cuenta el ISEC. En lengua la diferencia es
de 23 puntos y en matemadticas de 22 puntos porcen-
tuales. En secundaria, los resultados son muy simila-
res, es decir, el nivel socioecondmico y cultural es el
factor mas significativo, precisamente como sefialan
muchos estudios (Ferrer, 2019; Gortazar, 2019; Save
the Children, 2022), el origen social se encuentra en-
tre las causas de la repeticién de curso.

Ademas, la repeticion de curso es una de las
principales debilidades de nuestro sistema educa-
tivo, que nos aleja de la mayoria de los paises euro-
peos de nuestro entorno. Como sefialan diferentes
estudios, es una medida ineficaz, cara e injusta (Hi-
pola y Martinez, 2024; Rogero y Turienzo, 2024). In-
eficaz porque no se ha podido demostrar que tenga
un efecto positivo en los aprendizajes, cara porque
tiene un coste elevado, e injusta porque como mues-
tran los informes PISA con el mismo nivel de compe-
tencias, repiten tres veces mas los alumnos de fami-
lias con bajos recursos que los alumnos de altos re-
cursos (Cobreros y Gortazar, 2023).

La repeticidon de curso es un tema relevante al
qgue las administraciones no han prestado la impor-
tancia que requiere, por eso, es necesario hacer un
gran esfuerzo para explicar a la comunidad educativa
lo injusto e ineficaz de esta medida a la vez que tra-
bajar para disefiar e implementar medidas alternati-
vas mas eficaces.

La comparacion entre alumnado y centros de di-
ferente titularidad esta determinada también por el
origen social del alumnado. Aproximadamente, el
60% del alumnado de centros privados estd por en-
cima de la media del valor medio del alumnado de los
centros publicos. Si la comparacién se hace entre
centros la diferencia aumenta: en primaria en lengua
el 72% del alumnado de centros privados estan por
encima del valor medio de los publicos y en secunda-
ria el 79%; mientras que en matematicas en primaria
baja al 62% y en secundaria sube hasta el 76%. La
clave, de nuevo, se encuentra en el efecto del ISEC.
En matematicas, en primaria el porcentaje bajaria al
52% y en secundaria al 56%. En lengua la diferencia
en primaria desaparece y se mantiene en tan solo un
53% el alumnado que esta por encima de la media de
los centros publicos.

Al margen de cualquier polémica, parece nece-
sario asegurar en mayor medida la heterogeneidad
en los centros educativos y las aulas. Uno de los gran-
des problemas que apunta la literatura cientifica y
que se ha incrementado en el sistema educativo es-
pafiol en los ultimos afios es la segregacion escolar
(Bonal, 2021; Ferrer y Gortazar, 2021; Murillo y Mar-
tinez-Garrido, 2020; Rey, 2021). Desde las adminis-
traciones publicas se necesita hacer un esfuerzo que
reduzca este fenémeno y que favorezca la equidad.

El informe también tiene en cuenta los resulta-
dos por provincias, aunque como parece razonable
las diferencias no son demasiado significativas. Seria
grave que lo fueran. Sin embargo, sorprende que no
se haya tenido en cuenta la variable rural-urbano en
un territorio como el nuestro, en el que la ruralidad
es un factor educativo destacado. Podemos entender
la dificultad de establecer criterios que haga opera-
tiva la diferencia, pero bastaria con elegir entre algu-
nos de los ya establecidos en el &mbito académico.

En cuanto a la diferencia de nacionalidad, el in-
forme constata que el 21,2% del alumnado de 492 de
primaria no tiene la nacionalidad espafiola, asi como
el 19,4% del alumnado de 22 de ESO. Es decir, esto
supone que practicamente hablamos de uno de cada
5 alumnos y si tenemos en cuenta que es superior en
primaria que, en secundaria, podemos deducir que la
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tendencia es al incremento. En todo caso, queremos
sefialar que lo relevante no son los datos por nacio-
nalidades, lo relevante es la generacién a la que per-
tenece el alumnado, si son primera, segunda o ter-
cera generacién. Hay nifios que aun no teniendo re-
conocida la nacionalidad espafiola, han nacido en Es-
pafa y se identifican con nuestro pais porque es el
Unico en el que han vivido de forma continua. Debe-
mos recordar que hay paises en los que por el hecho
de nacer en el territorio ya se obtiene el derecho a la
nacionalidad. En definitiva, creemos que socialmente
es un dato menos relevante y lo que indica principal-
mente es el pais de origen de los padres y no la com-
pleja identidad del alumno.

Lo relevante es que en torno al 70% del alum-
nado con nacionalidad espafiola (baja ligeramente en
matematicas) estad por encima del valor medio del
alumnado con otra nacionalidad pero, sin embargo,
una vez mas, si aplicamos los efectos del ISEC nos en-
contramos con que las diferencias dejan de ser signi-
ficativas tanto en primaria como en secundaria.

Las variables comentadas hasta ahora son clasi-
cas en los estudios relacionados con el aprendizaje,
el informe introduce a continuacién tres variables
gue en nuestra opinidn puede ser mas compleja su
valoracion al estar muy condicionadas por otros fac-
tores.

Por ejemplo, en Aragdn la jornada escolar se dis-
tribuye desigualmente entre los centros educativos.
La jornada continua estd mas extendida entre los
centros publicos y menos entre los concertados, ade-
mas podriamos incluir otros criterios como la ubica-
cion espacial de los diferentes centros (urbano-rural,
centro-periferia). En todo caso, creemos que la infor-
macidn que ofrece debe ser tomada con prudencia
porque puede estar condicionada por otros factores.
Si empezamos la comparacién por primaria, vemos
que algo mas del 60% del alumnado de centros con
jornada partida obtienen un valor superior a la media
del alumnado de jornada continua. Si la comparacién
se realiza directamente entre centros la diferencia
aumenta hasta el 79% (centros de jornada partida
gue estan por encima del valor medio obtenido por
los centros de jornada continua) en lengua y el 72%
en matematicas. Si de nuevo descontamos el ISEC las
diferencias tanto en alumnado como en centro no
son estadisticamente significativas, lo que seria com-
patible con entender que el peso de la jornada no es
relevante.

Otra variable que introduce es la de permanen-
cia del profesorado, o estabilidad del profesorado en

el centro. Sin duda es un criterio interesante que se
ha apuntado con mucha frecuencia como factor de
riesgo desde diferentes sectores educativos. La infor-
macién en este caso la aportan los directivos de los
centros y desconocemos de qué forma se han calcu-
lado los valores y si se han seguido criterios objetivos
en todos los casos. La diferencia en primaria es muy
pequeia mientras que en secundaria se percibe una
relacién positiva del rendimiento del alumnado res-
pecto a la estabilidad del profesorado en el centro.

El ISEC se muestra mas sensible hacia los rendi-
mientos en competencias en secundaria que en pri-
maria. Ello puede ser debido al efecto de la escolari-
dad, unos afios mds prolongada en los estudiantes de
ESO. Otra constatacion del informe es el diferente
comportamiento de las dos competencias en ambas
etapas: mientras que en competencia lingiistica en
primaria presenta un mayor cambio por unidad de
ISEC que en matematicas, en secundaria ambas pare-
cen comportarse, globalmente, de manera muy pa-
recida. Por ultimo, parece concluirse de manera ge-
neralizada la existencia de una menor sensibilidad
del rendimiento frente al ISEC en los grupos de estu-
diantes desfavorecidos o con un mayor nimero de
estudiantes desfavorecidos: inmigrantes frente a no
inmigrantes, repetidores frente a no repetidores y
estudiantes de centros publicos frente a estudiantes
de centros privados.

Por ultimo, nos encontramos con la variable de
los programas de innovacion. En realidad, lo que aqui
se valoran son los programas institucionales que las
diferentes administraciones han acogido bajo la de-
nominacion innovacion. Creemos que el término in-
novacion es un término confuso, al menos no sufi-
cientemente preciso, y que identificar la innovacion
con los programas institucionales no es una opcién
acertada. Entre otras razones porque, aunque man-
tengan rasgos basicos, los programas no se imple-
mentan de la misma forma en los diferentes centros.
Otra cuestidn es que estos programas de forma glo-
bal pretenden aportar mejora a los resultados. La ge-
neralizacion que la administracion hace de estos pro-
gramas no va acompafiada de una evaluacién especi-
fica como seria razonable. En todo caso, el informe
precisamente lo que destaca es el escaso efecto que
este tipo de programas tiene en la adquisicion de las
competencias linglistica y matematica. En primaria
el efecto es muy pequefio y en secundaria, aunque
son mas significativos, se observa un mayor rendi-
miento en los centros que participan en menos pro-
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gramas. Sin embargo, hay que sefialar que en com-
petencia lingtistica las diferencias son muy pequeiias
y en matematicas son pequefias.
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Proyecto anual Dibuemocionate. Integrando
emociones y valores en la etapa de educacion

infantil

Maria Pilar Judez Vidal

Maestra de Educacion Infantil del colegio P. Enrique de Ossé de Zaragoza

1.- Introduccién y Contexto

Los sistemas educativos desempefian funciones
esenciales para la vida de los individuos y de las so-
ciedades. Es a través de la educacion donde podemos
proporcionar a los nifios una formacién plena, que les
ayude a formarse como ciudadanos integros.

Dicho esto, creemos que es necesario mejorar el
bajo nivel de competencia emocional que presentan
los alumnos, lo cual da lugar a comportamientos
desadaptativos, frustraciéon, baja autoestima vy difi-
cultad para resolver conflictos, entre otros.

Venimos observando durante algunos cursos,
qgue, a nivel general de grupo, a algunos nifios les
cuesta mas evolucionar en la identificacion y expre-
sién de sus emociones y las de los demds. Incluso pre-
sentan dificultad para resolver conflictos de manera
auténoma.

El presente proyecto llamado Dibuemocidnate,
trata de infundir valores fundamentales en pro de la
sociedad ya desde la etapa infantil, con el fin de desa-
rrollar el sistema de creencias y habilidades de los
alumnos de una manera sanay positiva. Pudiendo de
esta manera, contribuir en un futuro en la sociedad
lo mejor y mas felizmente posible.

Por todo ello, y mucho mas, hemos basado el
proyecto en conseguir fomentar, integrar y asentar
en la personalidad de los alumnos, actitudes y valo-
res positivos para sus vidas, teniendo en cuenta las
necesidades de cada cual.

Este proyecto se ha llevado a cabo en el Colegio
Padre Enrique de Osso, situado en una zona urbana
del barrio Delicias, en la localidad de Zaragoza. Se
trata un barrio de origen obrero y multicultural, ma-
nifestandose esa identidad en la diversidad de nues-
tro alumnado.

Asi pues, en nuestro centro, en el curso de 32 de
infantil, hemos abordado esta realidad de mejora en

el ambito emocional, a través de este motivante pro-
yecto. Ademas, de esta manera, cubrimos las necesi-
dades que nos exige la LOMLOE, con relacién al Area
1 Crecimiento en Armonia, dentro del bloque de sa-
beres basicos: B. Desarrollo y equilibrio afectivos en
referencia a la competencia especifica: CA.2. Recono-
cer, manifestar y regular progresivamente sus emo-
ciones expresando necesidades y sentimientos para
lograr bienestar emocional y seguridad afectiva.

2.-Descripcidn del Proyecto y de su Desarrollo

Para llevar a cabo el proyecto hemos necesitado ha-
cer uso de algunos recursos didacticos como han sido
las propias aulas de 32 infantil, en las que hemos di-
ferenciado claramente, entre el espacio propio para
la asamblea (donde se realiza la primera actividad) y
el espacio donde estan colocadas las mesas (utilizado
para realizar la segunda actividad). Los materiales
fungibles que hemos utilizado han sido: folios de pa-
pel, lapices, gomas, pinturas de plastidecor y carteles
plastificados con dibujos y letras a color de cada emo-
cién o valor.

Ademas, en casa, las familias han utilizado Inter-
net y la televisién para colaborar y complementar el
proyecto.

Utilizar pocos recursos materiales, ha sido la
clave para el desarrollo de las actividades. Teniendo
en cuenta que el criterio econémico, viene directa-
mente relacionado con los valores intrinsecos del
propio proyecto.

Creemos que lo mds importante relacionado con
su desarrollo y equilibrio afectivo, son sus propias vi-
vencias, su manera de expresarlas verbalmente o a
través de la realizacion de un simple dibujo. Al igual,
que es esencial la estrecha relacién que crean con sus
padres, la ayuda desinteresada que prestan a sus
companeros, la relacion de confianza que crece con
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la sefiorita al contarle sus experiencias, etc. Y todo
ello no es material.

iVamos alld, manos al dibujo!

Este proyecto ha sido realizado a lo largo del
curso 2022-23 (octubre-junio), concretamente en las
clases de 32 de Infantil. Nos hemos centrado en orga-
nizar las mesas de clase en base a una serie de valo-
res y emociones que hemos trabajado cada trimes-
tre.

Este tipo de organizacidn de mesas, también nos
ha servido para salir por grupos a coger el almuerzo,
sus libros, ponerse en la fila y realizar distintos habi-
tos de clase.

e En el primer trimestre las actitudes positivas a
trabajar fueron: alegria, risa, ilusién, imaginacion
y sorpresa.

e En el segundo trimestre fueron: paciencia, crea-
tividad, cooperacidn, carifio y diversion.

e En el tercer trimestre han sido: gratitud, respon-
sabilidad, honestidad (no mentir), escucha y
compartir.

Para llevar a cabo el proyecto Dibuemocidnate,
utilizamos todos los viernes del curso desde el mes
de octubre hasta Junio, durante la primera media
hora de clase por la mafiana, donde nos sentamos en
la alfombra en circulo.

El primer viernes de cada mes, tratamos de co-
nocer sus conocimientos y experiencias previas res-
pecto al nuevo concepto que ibamos a trabajar. Para
ello les haciamos preguntas del tipo ésabéis que sig-
nifica honestidad?, ¢ser honestos?, élo habéis expe-
rimentado alguna vez?, etc. Entonces cada uno se ex-
presaba y los demds le escuchdbamos. A continua-
cion, les ddbamos una breve explicacidon del mismo
para que todos lo pudieran comprender a través de
algun cuento (libro “Emocionario”) o explicacion con
ilustraciones (libro “El laberinto del alma”). Después,
les exponiamos el proyecto que ibamos a realizar y lo
gue tenian que hacer dentro y fuera del colegio (de
manera ludica, ya que los nifios aprenden jugando).
Se tenian que imaginar que durante esas tres sema-
nas poseian ese super poder (por ejemplo, el de la
alegria) y debian de desarrollarlo al maximo en todas
las situaciones de su vida. Asi, la proxima semana,
nos podrian contar a todos y todas, cual habia sido el
momento mas significativo para él o ella vivido con
ese super poder.

Los siguientes viernes, nos sentdbamos de
nuevo en un gran circulo en la alfombra dedicada
para realizar la asamblea. Dentro de ese gran circulo,

se sentaban por grupos segun las mesas (cinco alum-
nos en cada mesa). Por ejemplo, la mesa de alegria
se sentaba dentro del circulo grande y de uno en uno
iban contando su experiencia significativa (ya sea
dentro o fuera del colegio) durante esa semana rela-
cionada con la alegria. Después de contar sus expe-
riencias, volvian de nuevo al circulo mayor para po-
der escuchar al resto de sus comparieros. Asi sucesi-
vamente, hasta que todos los grupos hubieran con-
tado su experiencia (esta parte de la actividad duraba
alrededor de 30 minutos). Una vez finalizada, se sen-
taban en las mesas, cada uno en su sitio correspon-
diente, y dibujaban en un folio la experiencia expli-
cada. De esta manera primeramente han exteriori-
zado lo vivido, lo cual les ayuda a crear un aprendi-
zaje mas significativo. Y después, al plasmarlo en el
papel les ha servido de registro de la actividad.

Dibujos de un mismo nifio trabajando distintas emo-
ciones. Mesa de la risa: “Me rei viendo la pelicula
del revés en el cine”

[ T T S —

Colagis Pudee Errgue de Ousd Zeragans
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Mesa de la sorpresa: “Me sorprendid estar en la
ducha de mis padres”

Mesa de la imaginacidn: “Me imaginé que estaba
con Bob Esponja, Patricio y el Seiior Cangrejo”

En clase las mesas tienen forma circular y estdn
distribuidas de manera consciente, una cerca de la
otra formando un circulo. En cada mesa se sientan
cinco nifos. La organizacién de estas se basa en que
haya un equilibrio de chicos y chicas, que se puedan
ayudar segln sus caracteristicas personales y que se
relacionen mas entre ellos (nifios que igual no juegan
nunca juntos).

Una vez realizado y pintado el dibujo venian a mi
mesa de uno en uno, y me iban diciendo con sus pa-
labras lo que habia dibujado. Yo lo escribia debajo del
dibujo para que quedase registrado, con la fecha de
su realizacién y el nombre de su mesa. (Esta otra
parte de la actividad durd otros 30 minutos). Asi
pues, la actividad completa tuvo una duracién apro-
ximada de una hora cada viernes.

Me gustaria destacar que todos los infantes han
pasado por todas las mesas, y por ello han trabajado
todas las emociones y valores propuestos.

A final de curso, hemos recogido todos los dibu-
jos (alrededor de 400, 16 dibujos por nifio) y hemos

creado una carpeta de cada alumno a modo de dia-
rio. Después, se las he entregado para que asi la pue-
dan compartir con sus familias y ellos mismos recuer-
den esos momentos plasmados en el dibujo.

En cuanto a las herramientas de evaluacién del
proyecto Dibuemocidnate, podemos afirmar que ha
sido realizada de una forma sistematica y continua,
lo cual nos ha permitido conocer la idoneidad del
proceso educativo de forma integral.

Nos hemos servido de unas plantillas que crea-
mos a principio de curso con una serie de preguntas
sobre el proceso de enseifanza-aprendizaje, los
alumnos, los padres y el profesorado. Estas las con-
testamos a final de curso, una vez acabado el pro-
yecto, de manera reflexiva para ver qué habia funcio-
nado, que se podia cambiar, mejorar, etc.

También, nos sirvieron de punto de referencia
los dibujos que realizé el propio alumnado de 32 de
Infantil.

Igualmente, han sido claves las tutorias realiza-
das con la familia de cada nifio y nifia de manera in-
dividual. Consistid en preguntarles, al final de curso,
si habian visto cambio en su hijo o hija respecto a la
manera de vivenciar y expresar las emocionesy va-
lores trabajados durante el curso.

3.- Conclusiones

El resultado observado directamente en el aula fue
gue gran parte del alumnado utilizaban, por primera
vez, palabras como paciencia, cooperacién, creativi-
dad para referirse a situaciones y hechos de la vida
diaria de clase. Por ejemplo, se decian unos a otros
"tienes que tener paciencia en la fila", "tienes que
cooperar para recoger los juguetes", “estoy diciendo
la verdad, no miento”, “hoy me siento muy alegre
porque me ha traido mi papa al colegio”, etc. De esta
manera, hoy saben explicar mejor el concepto de
cada emocion o valor y poner un ejemplo de este, ya
gue anteriormente tenian dificultad en ello. Incluso,
nos hemos dado cuenta de que les cuesta menos re-
cordar en qué momento han vivido la emocidn. Ade-
mas, son capaces de identificarlos de manera natural
en ellos y en los demas. Cada vez les costaba menos
expresarlo y ser conscientes de ellos.

También, podemos atestiguar que han disfru-
tado mucho contando su experiencia a los demas y
dibujandola posteriormente.

Por otro lado, se mostraban muy interesados
por sentarse en otras mesas distintas para poder ex-
perimentar otra emocion o valor propuesto.
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Al final de curso les preguntamos qué les habia
parecido el proyecto Dibuemocionate y cébmo lo ha-
bian vivido. La mayoria contestd que se habian diver-
tido y aprendido mucho, y que les gustaba sentarse
asi en las mesas. También dijeron que les gustaba te-
ner de recuerdo los dibujos realizados durante el
curso para poder mirarlos en casa. Y que les hubiera
gustado trabajarlo durante mas dias.

En general, su participaciéon ha sido muy posi-
tiva, les ha motivado mucho el proyecto y han in-
teriorizado muy bien cada emocién y valor.

Por otro lado, los padres nos transmitieron que
habian encontrado gran cambio en la manera de ex-
presar de sus hijos de principio de curso al final. Veian
la diferencia de sus explicaciones de cémo se sentian,
como les pedian ayuda para comprender una emo-
cion que en ese momento les bloqueaba, su manera
de reaccionar ante diversas situaciones, como respe-
taban los valores trabajados. Nos mostraron su ale-
gria ante el buen funcionamiento e influencia posi-
tiva del proyecto en sus hijos.

Como valoracién global de la aplicacion del Pro-
yecto Dibuemocidnate me gustaria decir que ha sido
muy positiva para el alumnado, las familias y las tu-
toras implicadas. Los nifios y nifias, ademas de con-
seguir los objetivos académicos para la Etapa Infantil,
han completado y enriquecido su curriculo con otros
objetivos relacionados con el mundo emocional y con
el bienestar que son base fundamental para conse-
guir otros aprendizajes en un mundo cambiante
donde a las relaciones y a las emociones se les da
cada vez mas importancia.

Asi pues, desde mi punto de vista, la aplicacion
de este programa no deberia de considerarse como
un hecho aislado o puntual, descontextualizado de la
formacidn de los nifios, sino que deberia aplicarse
como un programa integrado dentro de nuestro cu-
rriculum escolar. Creo que las emociones, son un as-
pecto fundamental en el desarrollo de todo ser hu-
mano y por consiguiente es importante trabajarlas
desde que naceny a lo largo de toda la vida.
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Aragon: voz de las comunidades autonomas en
la politica educativa europea

Durante el primer semestre de 2025, Aragdn asume
un papel fundamental en la politica educativa euro-
pea al representar a todas las Comunidades Auténo-
mas de Espafia en el Comité de Educacién del Con-
sejo de la UE. Este nombramiento no solo reconoce
el compromiso de la comunidad aragonesa con la in-
novacién educativa, sino que también evidencia su
capacidad para influir en las decisiones que definiran
el futuro de la educacion en toda la Unidn Europea,
enmarcadas dentro de la normativa vigente.

Esto es motivo de orgullo para lacomunidad ara-
gonesa y la sociedad en general, ya que sitla a Ara-
gon en el centro del debate educativo europeo y re-
conoce el sélido trabajo realizado en materia de edu-
cacion y formacion.

Funcionamiento General de la UE y su Impacto en la
Educacién

La Unién Europea opera mediante un sistema de ins-
tituciones que colaboran estrechamente en la formu-
lacién, aprobacion e implementacion de politicas. Las
instituciones clave son:

e La Comisidn Europea: Iniciadora de propuestas
legislativas y garante de la correcta ejecucién de
las politicas.
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e El Parlamento Europeo: Representa a los ciuda-
danos y participa activamente en el proceso le-
gislativo.

o El Consejo Europeo: Define las grandes orienta-
ciones politicas de la UE, reuniendo a los jefes de
Estado o de Gobierno.

o ElConsejo de la Union Europea: Coordina las po-
liticas de los Estados miembros y toma decisiones
sectoriales en conjunto.

El proceso legislativo se basa en la cooperacién
y el consenso, lo que facilita la armonizacion de nor-
mas e impulsa iniciativas que benefician a millones
de ciudadanos. Este enfoque colaborativo es esencial
para garantizar la equidad, calidad e innovacién en la
educacion, asi como en otros ambitos fundamentales
como la cultura y el deporte.

Un Sistema de Rotaciéon y Marco Normativo para
Garantizar la Pluralidad

El sistema de rotacidon semestral en la presidencia y
representacion de los érganos de decisién del Con-
sejo de la UE es fundamental para asegurar la parti-
cipacion activa de todos los Estados miembros y sus
regiones en la formulaciéon de politicas comunitarias.
Este modelo se basa en los siguientes principios:

e Equilibrio y Diversidad: Garantiza que cada pais
y cada regidn, con sus particularidades y expe-
riencias, contribuya a la construccidon de una
agenda comun.

® Representacion Rotatoria: La representacién de
las comunidades auténomas espafiolas en el Co-
mité de Educacién se organiza en turnos, permi-
tiendo que diferentes regiones aporten sus visio-
nes y experiencias al didlogo europeo en materia
educativa.
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e Continuidad Estratégica: Mediante el meca-
nismo del trio de presidencia, en el que tres pai-
ses consecutivos elaboran y ejecutan un pro-
grama comun durante 18 meses, se asegura una
direccién estratégica unificada, evitando cam-
bios abruptos en la agenda y permitiendo la im-
plementacidn de politicas a largo plazo.

La normativa vigente, en concreto el Acuerdo de
10 de diciembre de 2018 por el que se modifica el
Acuerdo sobre el sistema de representacion autono-
mica en las formaciones del Consejo de la Unidn Eu-
ropea, introduce importantes mejoras en este sis-
tema. Dicho Acuerdo establece un sistema de rota-
ciéon Unico basado en el orden de aprobacién de los
Estatutos de Autonomia, lo que aporta certidumbre,
eficiencia y eficacia en la participacién de las Comu-
nidades Auténomas. Ademas, garantiza que el repre-
sentante autondmico pueda intervenir en las delibe-
raciones del Consejo de la UE en temas que afecten
a competencias regionales, siempre que exista una
posicidon comun autondémica, y el jefe de delegacidn
de Espafia deberd facilitar dicha intervencién salvo
causas suficientemente justificadas.

Pero, écomo funciona el del Trio de Presidencia?

El mecanismo del trio de presidencia es crucial para
la continuidad y estabilidad de la accién politica en la
Unidn Europea. Este mecanismo permite que tres
paises consecutivos elaboren y ejecuten un pro-
grama comun durante 18 meses, garantizando:

e Coordinacion: Los tres paises colaboran estre-
chamente para definir un eje estratégico com-
partido, evitando cambios abruptos y asegu-
rando una agenda unificada.

e Continuidad: Cada presidencia respeta las direc-
trices acordadas por el trio, lo que permite la im-
plementacion de politicas a largo plazo.

e Estabilidad: Aunque cada pais ostente la presi-
dencia durante seis meses, la vision unificada del
trio asegura una direccidn estratégica coherente
y planificada durante casi dos afos.

Los Estados miembros que ejercen la Presidencia co-
laboran estrechamente en grupos de tres, denomina-
dos «Trios». Este sistema fue instaurado por el Tra-
tado de Lisboa en 2009. El Trio fija los objetivos a
largo plazo y elabora un programa comun con los te-
mas y principales asuntos que abordara el Consejo en
un periodo de 18 meses. Con arreglo a este pro-
grama, cada uno de los tres paises elabora su pro-
grama semestral con mayor detalle. El Trio actual

estd integrado por las Presidencias de Polonia, Dina-
marca y Chipre.

Calendario de Participacién de las Comunidades Au-
tonomas en los Grupos de Trabajo de la UE (2025-
2027)

Para asegurar una representacion continua y equili-
brada de las comunidades auténomas espafiolas en
la formulacién de politicas europeas, se ha estable-
cido el siguiente calendario, publicado en la pagina
del Ministerio:

Este calendario garantiza que la voz de cada co-
munidad auténoma se integre de forma constante en
la elaboracién de politicas europeas, permitiendo un
intercambio continuo de experiencias y necesidades
que se reflejara en la formulacidn de iniciativas adap-
tadas a los desafios actuales y futuros de la educacion
en la UE.

Funciones de Aragdén en el Comité de Educacion del
Consejo Europeo

Desde enero hasta junio de 2025, Aragén ostentara
la representacién de todas las CCAA espafiolas en el
Comité de Educacion del Consejo Europeo. Este rol
estratégico permitira:

e Participar activamente en la toma de decisiones
sobre el futuro de la educacién en la UE.

o Exponer modelos y buenas practicas desarrolla-
das en Aragdn, poniendo en valor iniciativas in-
novadoras.

e Influir en las estrategias de educacién y forma-
cion a nivel europeo, asegurando que las necesi-
dades y realidades de las comunidades auténo-
mas sean tenidas en cuenta.

e Fortalecer la cooperaciéon internacional me-
diante el intercambio de conocimientos y el im-
pulso de proyectos conjuntos con otras regiones
europeas.

La Importancia de la Representacion Aragonesa

La participacion de Aragdn en este foro es esencial

por diversas razones:

e Influencia en la Toma de Decisiones: La partici-
pacion activa de Aragén permite influir directa-
mente en la definicion de politicas educativas
que afectardn a millones de estudiantes en toda
la UE.

e Difusion de Buenas Practicas: Aragén se con-
vierte en un escaparate de modelos educativos
innovadores. Las iniciativas exitosas desarrolla-
das en la region podran servir de ejemplo a otras
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comunidades, tanto a nivel nacional como euro-
peo.

e Impulso a la Cooperacion Internacional: La re-
presentacion aragonesa facilita la creacion de re-
des y la realizacién de proyectos conjuntos con
otras regiones, fortaleciendo el intercambio de
conocimientosy el desarrollo de iniciativas trans-
nacionales en el ambito educativo.

® Relevancia y Reconocimiento: Que Aragon re-
presente a todas las CCAA de Espafia en este foro
internacional es un hito que reconoce el es-
fuerzo, la innovacion y el compromiso con la ex-
celencia educativa por parte de la comunidad
aragonesa.

Durante el primer semestre de 2025, el Comité

de Educacion estd inmerso en la elaboracién de di-

versos textos estratégicos que estableceran nuevas

directrices para la educacidn en Europa. Entre los te-
mas prioritarios se destacan:

e Educacidn Inclusiva: Se estan definiendo linea-
mientos para garantizar el acceso equitativo y la
plena integracién de estudiantes con necesida-
des especiales en todos los niveles educativos.
Estos documentos buscan promover entornos de
aprendizaje inclusivos y la igualdad de oportuni-
dades, mediante metodologias pedagodgicas
adaptativas y recursos adecuados.

e ElSelloy Titulo Europeo: Con el fin de reconocer
y homologar la excelencia educativa, se impulsa
la creaciéon de un "sello europeo" que certifique
los estdndares de calidad de los sistemas educa-
tivos, asi como la elaboracion de un "titulo euro-
peo" que facilite el reconocimiento internacional
de competencias y cualificaciones. Estas iniciati-
vas favoreceran la movilidad y la integracién del
mercado laboral europeo.

e Garantia de la Calidad: Se trabajan propuestas
para fortalecer los mecanismos de evaluacion y
aseguramiento de la calidad en la educacién, ali-
neando las précticas nacionales con los estanda-
res del Marco Europeo de Garantia de la Calidad
y promoviendo la mejora continua en la forma-
cién y la innovacién educativa.

Estos textos seran fundamentales para moder-
nizar y elevar la calidad del sistema educativo euro-
peo, integrando las experiencias y necesidades nacio-
nales, y estableciendo directrices que impulsen una
educacion inclusiva, de alta calidad y reconocida a ni-
vel internacional.

Enfoque en Educacion, Cultura y Deporte de Polo-
nia, actual Presidencia del Consejo de la UE
Presidencia Polaca (Primer Semestre 2025)

La presidencia polaca se centra en consolidar la resi-
liencia y cohesidn de la UE a través de medidas que
abarcan diversos ambitos:

o Seguridad y Defensa: Reforzar la cooperacién en
seguridad energética y defensa comun ante
desafios geopoliticos.

e Transformacion Digital e Innovacion: Impulsar la
digitalizacion y la innovacién tecnoldgica para
consolidar el mercado Unico.

e Transicion Ecoldgica: Promover politicas de sos-
tenibilidad y reducir la dependencia de fuentes
energéticas no renovables.

® Cohesion y Participacion Ciudadana: Fomentar
la integracién social y el compromiso democra-
tico.

En lo referente a Educacidn, Cultura y Deporte,
Polonia incluye en su programa:

o Educacion: Iniciativas para modernizar la forma-
cion, incrementar la movilidad tanto del alum-
nado como del profesorado y fomentar el inter-
cambio de buenas practicas a nivel europeo.

® Cultura: Programas de cooperacién cultural que
faciliten el acceso a la diversidad y promuevan la
innovacion en la gestion de instituciones cultura-
les.

e Deporte: Proyectos que fortalezcan el deporte
como herramienta de cohesion social, mediante
el desarrollo de infraestructuras deportivas y
programas de salud publica.

Dinamarca: proximo pais miembro en presidir el
Consejo de la UE (Segundo Semestre 2025)
Dinamarca, que asumira la presidencia en la segunda
mitad de 2025, complementardy profundizara las ini-
ciativas iniciadas por Polonia mediante:

e® Sostenibilidad y Clima: Consolidar la transicion
ecoldgica, impulsar medidas contra el cambio cli-
matico y promover energias renovables.

o Innovaciéon Social y Digitalizaciéon: Potenciar la
transformacion digital con un enfoque en lainno-
vacion social y la eficiencia en la prestacion de
servicios publicos.

e Fortalecimiento del Mercado Unico: Integrar
tecnologias emergentes y fomentar la coopera-
cion intraeuropea.

e Compromiso Democratico: Continuar promo-
viendo la participacién ciudadana y defender los
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derechos fundamentales en el marco de una UE
unida.

En Educacion, Cultura y Deporte, Dinamarca se en-

focara en:

e Educacion: La integracién de nuevas tecnologias
en los sistemas educativos, la colaboracion entre
centros europeos y la modernizacién curricular
para adaptarse a las demandas de la era digital.

e Cultura: El fortalecimiento del didlogo intercultu-
ral y la creacion de redes que faciliten el acceso a
recursos culturales, promoviendo la diversidad y
la innovacion.

e Deporte: El impulso de proyectos que vinculen el
deporte con la inclusién social, fomentando esti-
los de vida saludables y fortaleciendo las politicas
de cohesidn territorial.

Consejo de Ministros de Mayo de 2025

En mayo de 2025 se celebrard un importante Consejo
de Ministros, en el que participaran la Ministra de
Educacion y la Consejera de Educacién, Cultura y De-
porte de la Comunidad Auténoma de Aragdn. Du-
rante este encuentro se revisardn y concretaran las
actuaciones derivadas de los textos trabajados en el
Comité de Educacién durante el primer semestre,
gue incluyen:

® la actualizacidn de las directrices sobre edu-
cacidn inclusiva, garantizando que todos los
estudiantes, especialmente aquellos con ne-
cesidades especiales, tengan acceso a una
educacion de calidad.

e Ladefinicion del sello y titulo europeo, como
herramientas que certifiquen la excelencia y
faciliten la homologacion de las cualificacio-
nes a nivel internacional.

® Propuestas para reforzar la garantia de la ca-
lidad educativa mediante nuevos mecanis-
mos de evaluacién y mejora continua.

Este Consejo serd fundamental para aprobar y
establecer medidas concretas que impulsen la mo-
dernizacidon del sistema educativo, integrando tam-
bién acciones en los dmbitos cultural y deportivo.

Conclusion

La representacion de Aragén como representante de
todas las Comunidades Auténomas de Espafia en el
Comité de Educacion del Consejo Europeo es un hito
de gran relevancia que refuerza la voz regional en el
debate educativo europeo. Bajo un sistema rotatorio
que garantiza pluralidad y continuidad, y con el res-
paldo de un marco normativo consolidado —segun lo

establecido en el Acuerdo de 10 de diciembre de
2018, que moderniza el sistema de representacion
autondémica en las formaciones del Consejo de la UE-
la UE asegura una direccion estratégica unificada du-
rante casi dos afios.

La actualizacion de textos clave en el Comité de
Educacion—centrados en la educacién inclusiva, el
sello y titulo europeo, y la garantia de la calidad—
aportard directrices fundamentales para modernizar
el sistema educativo europeo. Ademas, el Consejo de
Ministros de mayo de 2025, con la participacién de
altos representantes de Aragén, serd decisivo para
concretar estas acciones y establecer medidas con-
cretas que impulsen la modernizacién e integracién
de politicas en los dambitos educativo, cultural y de-
portivo.

El calendario establecido para la participacion
de las distintas comunidades auténomas en los gru-
pos de trabajo de la UE, con fechas programadas
hasta 2027, garantiza una representacion continua y
equilibrada. Este plan asegura que cada regidn
aporte sus experiencias y necesidades al proceso de
formulacion de politicas, consolidando una estrate-
gia educativa unificada que responda a los desafios
actuales y futuros.

En definitiva, Aragdn se posiciona como un mo-
tor de innovacion y cooperacion, impactando positi-
vamente en el futuro de la educacién europea y con-
tribuyendo al desarrollo de politicas que beneficiaran
a millones de estudiantes en toda la Unidn.
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Historia de la educacion

Los curriculos alternos: una disputa
pedagogica por una escuela popular y

aragonesa (1975-1980)

Paola Alejandra Lépez Suarez

Licenciada en Ciencias Sociales por la Universidad Distrital Francisco José de Caldas

Victor Garcia Bernad

Graduado en Historia por la Universidad de Zaragoza

Introduccién

La lucha colectiva y sindical del movimiento docente
aragonés durante los afios de la Transicién estuvo
protagonizada por un crisol de mecanismos reivindi-
cativos. Durante este periodo las protestas contra la
deficiencia material de la educacion, y en favor de un
cambio en la politica educativa, se unieron a las inno-
vaciones pedagdgicas que buscaban revolucionar el
guehacer docente.

Esta nueva praxis de la ensefianza se gesté en el
paso de un régimen autoritario a uno democrético, y
exigid la construcciéon de una escuela “activa, laica, la
cual propugnara un cambio real, no solo de la es-
cuela, sino también del ambito social, a favor de una
sociedad mucho mds justa e igualitaria” (Ruiz, 1977).
Por lo que la escuela asumié un importante papel en
la transformacién social, impulsando, desde la peda-
gogia, la consolidacién de la democracia en una Es-
pafia que salia del franquismo.

Es importante mencionar que dentro del aula es
donde se reproducen los modelos sociales y las ideo-
logias dominantes que preparan a los sujetos para
enfrentarse a la vida en sociedad. Por tanto, al trans-
formarse el marco de relaciones sociales y politicas,
el sistema escolar cambia. En Espafia este proceso se
pudo ver en la nueva organizacién docente de los
anos setenta, que se tradujo en los Movimientos de
Renovacion Pedagdgica, como escenarios donde se

encontraron diversas ideas; por un lado, la de la liber-
tad politica y sindical; por otro, la lucha por la forma-
cion del profesorado y la reflexidn e investigacion en
el ambito pedagégico.

En el caso aragonés, esto implicd el nacimiento
de la Escuela de Verano de Aragdn, en 1977, fruto de
las acciones que realizaba el Colectivo del Martes en
Zaragoza. Esta iniciativa supuso la construccion de un
escenario de autoformacion docente donde se ponia
a disposicion el conocimiento pedagdgico para la
consolidacion de metodologias flexibles desde la par-
ticipacién del educando.

Espacios “visibles de sociabilidad libre para los
profesores” (Hernandez, 2018, p. 261) y fundamen-
tales para el nacimiento de propuestas educativas in-
novadoras, tales como la proyeccion de la “escuela
coeducadora, entendida como una escuela supera-
dora de la ensefianza mixta, que no sea sexista, po-
tenciadora del desarrollo de las personas y, por lo
tanto, que combata los roles sexuales establecidos
por la sociedad patriarcal, favoreciendo la presencia
de la nifia y la mujer en todos los niveles de decision
y participacion” (Ruiz, 1977).

Por ello, el fendmeno de los curriculos alternos
entendidos como una innovadora herramienta peda-
gogica, fundamentada en la experiencia cooperativa
entre el profesorado y el alumnado, debe analizarse
como el producto de un contexto de agitacion en el
plano educativo. Y, al mismo tiempo, debe tenerse
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en cuenta que dicha coyuntura de movilizaciones fue
producto de la convergencia de dos elementos estre-
chamente relacionados: las reformas de UCD a fina-
les de los setenta y la pobre situacién material de la
educacion publica.

Una aproximacion a la LOECE y a la realidad material
de la educacién aragonesa de los setenta

Es, por lo tanto, imposible negar que este ciclo de re-
novacidn pedagdgica en Aragén estuvo imbricado
por la coyuntura politica de la llegada de la democra-
cia. Sin embargo, lejos de las grandes movilizaciones
de la Transicién, de los encuentros sobre modelos
econdmicos alternativos, y sobre nuevas formas de
organizacién politica, el movimiento de profesorado
y de estudiantes vio su eclosidon en un momento de
apertura en el que todas las debilidades de financia-
cion y de proyecto pedagdgico, que la educacidn
franquista habia estado arrastrando desde las déca-
das previas, se convirtieron en el punto principal de
los acalorados debates en los centros de estudio.

Como punto inicial para la comprensidn de este
proceso deben introducirse las reformas impulsadas
por UCD en la materia. Sobre todo, la Ley Orgdnica
de Estatuto de Centros Escolares. Este fue, tal y como
afirman Jesus Jiménez Sanchez, maestro rural en ese
momento y actual vicepresidente del Consejo Escolar
del Estado, y Juan Salanova, profesor de secundaria
durante la década de los ochenta, un intento de re-
forma que no pudo superar las carencias tanto mate-
riales como metodoldgicas que la educacién espa-
fola arrastraba después de cuarenta afios de dicta-
dura.

La LOECE, Ley 5/1980 del 19 de junio, afecto a
los niveles de preescolar, Educacidon General Bésica y
Ensefianzas Medias. En su Titulo | amparaba una se-
rie de derechos que podrian calificarse como funda-
mentales en materia de educacién en los niveles ex-
puestos. Al mismo tiempo, establecia un estatuto del
alumnado con sus obligaciones y derechos, remi-
tiendo alguno de sus aspectos a un posterior desarro-
llo reglamentario, asi como una regulacién de los
centros publicos y privados.

Fue precisamente el peso de los centros priva-
dos y el establecimiento de un sistema de subvencio-
nes a dichos espacios, sin contrapartidas, el motivo
por el que esta ley fue blanco de las criticas de la opo-
sicion liderada por un PSOE influenciado por Una al-
ternativa para la ensefianza. Esta obra fue impulsada
por el movimiento de ensefiantes, ligado a los Movi-

mientos de Renovacién Pedagdgica, y resume el idea-
rio que atravesaba las protestas contra la LOECE,
planteando una homologaciéon mediante un estatuto
especial con el fin de ampliar la divisién del nimero
de tipos de centro segun su titularidad y su financia-
cion (Gonzéalez Moreno, 2019, p. 8).

Y es que la existencia y el apoyo de los centros
privados fue vista por parte del estudiantado movili-
zado de izquierdas como una herramienta para ga-
rantizar la continuidad de los resortes ideoldgicos del
franquismo. Profesores y estudiantes denunciaron el
peso de la Iglesia en la gestion de dichos centros, se-
flalando a estos como espacios amparados por el Es-
tado en los que se continuaban reproduciendo dina-
micas y discursos alejados de la nueva Espafia demo-
cratica.

En el marco aragonés, las campafias de este ciclo
de agitacion se centraron en la situacién cadtica y de
abandono en la que se encontraban muchos centros,
como el Instituto Nacional de Bachillerato Mixto nu-
mero 4, que sufrid un hundimiento del techo por
culpa de la masificacion de las aulas y del estado pre-
cario de la estructura. En una posicion similar se en-
contraba el INB niumero 5, situado en la antigua car-
cel de mujeres y en riesgo de ser suprimido.

En marzo de 1979 se celebrd una reunién con-
vocada por la Coordinadora de Profesores de INB de
Zaragoza, en la que se expuso la situacion detallada
de la realidad que detectaba el profesorado en los
centros de Enseflanza Media en Zaragoza. En la
misma se apuntaron problemas como la inexistencia
de centros en la margen izquierda del Ebro, la total
carencia de plazas de BUP en barrios obreros y las
amplias zonas rurales sin centros de BUP y FP.

Las carencias materiales no se reducian a la
mera falta de plazas o de centros. En el mismo en-
cuentro se reivindicé la necesidad de espacios como
laboratorios de Fisica y Quimica, en Borja, Tauste y
Calatayud; asi como bibliotecas, en Calatayud, Cari-
fiena y Alagon. Los profesores apuntaban a que los
estudios de BUP no se podian desarrollar dnicamente
con tiza y pizarra.

Por lo tanto, la génesis de una nueva forma de
ensefiar no broté del vacio. Las reivindicaciones y las
movilizaciones por las condiciones materiales de en-
sefianza, encabezadas por el movimiento de estu-
diantes y profesores aragoneses, fueron el canal que
le permitié a una nueva generacién de docentes re-
novar las dinamicas pedagadgicas, despertando asi de
su letargo y uniéndose a lo que en el resto de Espafia
estaba sucediendo.
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La renovacion pedagoégica y el movimiento de ense-
nantes durante la Transicion

Los ejemplos citados muestran que las deficiencias
de la educacién aragonesa fueron la principal causa
de la proliferacién de estructuras de profesores que
demandaban una educacidén publica y de calidad, con
medios suficientes para garantizar al estudiante un
entorno adecuado para su aprendizaje. Este contexto
de nuevas ideas cristalizé en Zaragoza en forma de
agrupaciones como el Colectivo del Martes, formado
por profesorado que organizaba tertulias periddicas
sobre educacion. Pero sus didlogos no se reducian a
métodos pedagdgicos, dado que en estos encuentros
se debatian temas relacionados con la politica del
momento. Miembros de esta agrupacion asistieron
en 1976 a la Escuela de Verano de Rosa Sensat. A su
regreso a Zaragoza tomaron la iniciativa de adaptar
lo visto en Cataluia y el siguiente verano, en julio de
1977, se organizaron las primeras jornadas de la Es-
cuela de Verano de Aragdn (Lanuza, 2009).

Otro ejemplo de estos procesos de consolida-
cion del movimiento de ensefiantes fue la aparicidn
del Movimiento Cooperativo de Escuela Popular
(MCEP). Esta fue una iniciativa impulsada desde me-
diados de los sesenta por un grupo de profesores que
mantenian contacto con companeros franceses del
Institut Cooperatif de L’Ecole Moderne (ICEM), una
proyecto que defendia el modelo pedagégico de Cé-
lestine Freinet. Los ensefiantes espafioles, para desa-
rrollar su actividad de una manera legal bajo la Dicta-
dura, se organizaron en un primer momento bajo el
nombre de Asociacién para la Correspondencia e Im-
prenta Escolar (ACIES). Posteriormente, en 1977, du-
rante el VIl Congreso de Granada, en el que partici-
paron 700 maestros, cambiaron su nombre al de
MCEP, impulsando campafias de denuncia sobre la si-
tuacidon material de la ensefianza en el plano rural,
teniendo presencia, en el caso de Aragdn, sobre todo
en Teruel.

Muestra de la convergencia de estos métodos
de accién fue la convocatoria en Zaragoza, durante
todo el mes de mayo de 1979, de una campafia en
defensa de la libertad de ensefianza dentro del
marco de la puesta en valor de la ensefianza publica;
asi como la movilizacidn de los profesores de EGB por
las malas condiciones de trabajo y los desplazamien-
tos forzados. Tan solo dos meses antes, en marzo de
ese mismo afio, habia aparecido la ya citada Coordi-
nadora de Profesores de INB de Zaragoza, con una li-
nea de trabajo muy similar al MCEP (Saenz del Casti-
llo, 1999, pp. 785-786).

La campafia de mayo fue convocada por organi-
zaciones como la EVA o la Federacién de Asociacio-
nes de Padres de Alumnos de la Ensefianza Estatal.
Este ciclo de acciones tuvo como hilo conductor la
denuncia de las reformas de UCD vy las condiciones
cotidianas de los centros. Se celebraron mesas re-
dondas y debates, culminando la actividad con una
multitudinaria manifestacién el 25 de mayo.

Mientras, la campafa de los profesores de EGB
culmind en septiembre con el encierro de 70 profe-
sores en las dependencias de la DGA. A principios de
dicho mes, los 569 profesores de Zaragoza que espe-
raban elegir plaza recibieron la noticia de que la De-
legacidon Provincial del Ministerio de Educacién y
Ciencia solo ofrecia 195 vacantes. Un sobresalto simi-
lar sufrieron los profesores de bachillerato cuando la
misma delegacidén dio a conocer el dia 6 la nueva nor-
mativa para la contratacién de profesorado, en detri-
mento de la figura de los profesores no numerarios,
reduciendo plantilla, cerrando centros en algunos
pueblos y aumentando la masificacion de algunas au-
las.

La conclusién que puede extraerse de este pro-
ceso es que el vehiculo de estos nuevos modelos de
educacién fueron las demandas en favor de una re-
forma democratica de la educacién en cada centro de
ensefianzas medias. Francisco Fernandez Buey se-
fiala que el conflicto principal de ese final de década
fue la confusion en la que incurrié UCD al asociar la
transformacion democratica de los centros de estu-
dio con una sencilla modificaciéon de la gestidn in-
terna, olvidando lo que realmente estaba siendo de-
mandado por estudiantes, padres y profesores: la
ruptura de las barreras clasistas en la educacion, asi
como la conviccién de que no podia haber una re-
forma de la ensefianza en un sentido democratico sin
cambios en el modelo de financiacién y en el modelo
pedagdgico.

Conclusion
Bajo las premisas de la renovacion pedagdgica en la
Espafia de finales de los setenta, la escuela se convir-
tié en un escenario politico, donde su misién no era
seguir estrictamente el curriculo oficial; por el con-
trario, el reto era la consolidacién de curriculos alter-
nos donde la experiencia del docente, la participa-
cion de la comunidad y el contexto determinaba los
temas a trabajar dentro del aula.

Por esa razon, la formacidn entre pares docen-
tes se volvid un ejercicio que termind enriqueciendo
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las aulas, porque daba herramientas para la cons-
truccidn de curriculos emancipadores, ya que el do-
cente aportaba a la creacién y disefio del mismo, po-
niendo dentro de él su ser, sus experiencias previas,
modificando y llevando a ejecucién.

Tal fue el caso de la educacion rural, que refle-
jaba no solo la transmisién de nuevos conocimientos
contextualizados, sino una manera diferente de in-
teraccién entre sujetos dentro del aula, donde no
solo estaba presente el profesorado y sus estudian-
tes, sino también los padres y madres, aportando
materiales para el funcionamiento de los centros y
cooperando en la formacion del alumnado dentro del
aula junto al docente.

Escenarios educativos que se enfrentan a las
precarias condiciones materiales que dejé el fran-
quismo, y que situa en el centro del quehacer do-
cente la importancia de la praxis (reflexién-accién),
para la consolidacién de la educacién incluyente y
para la paz, desde la tarea docente de aprender a en-
sefiar desde y para la democracia.
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Lecturas, videos y podcasts

Informe final con la propuesta
de marco de competencias
profesionales docentes

Grupo de Trabajo de Formacion
del Profesorado (GTFP)
Ministerio de Educacién, Forma-
cion Profesional y Deportes
Madrid, 2024

objetivos, contenidos, habilida-
des, criterios de evaluacién, etc.
Estos modelos han sido muy cues-
tionados porque responden a una
vision educativa que simplemente
traspone el modelo empresarial al
mundo escolar sin tener en
cuenta sus peculiaridades. Ade-

Aunque parece ser
que se trata de un
documento provi-
sional, se ha fil-
trado en ciertos
ambitos educati-
vos el informe con
las propuestas de
competencias pro-
fesionales docen-

tes. Un trabajo | ==

mas, estas herra-
mientas no suelen
servir para apoyary
mejorar el trabajo
docente sino para
controlarlo.

El Foro de Sevi-
lla ya se ha manifes-
tado precisamente
sefialando que “lLa
lectura del informe
| | deja unasensacion
55 | de frialdad y meca-

promovido por el
Ministerio que ha contado con re-
presentantes de todas las comu-
nidades auténomas y de la confe-
rencia de decanos de educacion.
La propuesta sigue un mo-
delo taxondmico que parte de di-
ferentes areas como: proceso de
aprendizaje y ensefianza o accién
socioeducativa integral... y a con-
tinuacion plantea diferentes com-
petencias con varios descriptores
e indicadores de logro y a su vez
con varios noveles de progresion.
Tengo que reconocer una pri-
mera sensacién decepcionante, al
encontrar de nuevo un modelo,
este vez de competencias profe-
sionales docentes, que sigue los
pasos de los desarrollos curricula-
res que en muchas ocasiones tien-
den a encorsetar la practica esco-
lar y reducen la creatividad y au-
tonomia de los docentes y de los
centros al reducir la educacién a
procesos basados en listados de

nicismo, compara-
ble a hojear un vademécum sani-
tario o un antiguo manual de re-
paracion de ordenadores. El texto
carece de alma, de una vision ins-
piradora que oriente una forma-
cion docente significativa. Resulta
dificil imaginar cémo traducir su
contenido en situaciones de
aprendizaje que sean relevantesy
toquen las fibras esenciales de
quienes aspiran a ser profesores y
profesoras en los diversos contex-

critica-sobre-el-informe-final-
con-la-propuesta-de-marco-de-
competencias-profesionales-do-

centes/

Fernando Andrés Rubia

Evaluacion de diagndstico 2024.
Informe global Aragon

CEFyCA

Secretaria General Técnica
Departamento de Educacion,
Cultura y Deporte

Zaragoza, 2025

Las primeras evaluaciones censa-
les de diagndstico se realizaron
entre los afios 2008 y 2015. Tras
un largo periodo de suspensién,
se recuperan ahora con datos ob-
tenido el curso 2023-24 y bajo la
responsabilidad del Centro de
Evaluacion, Formacion y Calidad
de Aragdn. Las evaluaciones de
diagnodstico pueden ser un buen
instrumento para la mejora del
sistema educativo si se analiza
bien la informacion obtenida y se
implementan medidas adecua-
das, en todos los niveles, que res-
pondan a las dificultades detecta-
das.

Se trata de un trabajo que

tos.”

Pinchando la
imagen se puede ac-
ceder al documentoy
a continuacién reco-
mendamos también
la lectura de la valo-
racion que hace el
Foro de Sevilla:
https://eldiariode-
laeducacion.com/po-

EVALUACION DE
DIAGNOSTICO
2024

INFORME GLOBAL ARAGON

cuenta con un soporte
técnico importante vy
que  supone un
enorme esfuerzo por
la complejidad del
proceso. Solo por en-
tender la magnitud
del trabajo podemos
hablar de un conjunto
de tareas que requie-
ren entre otras, la ela-

rotrapoliticaeduca-
tiva/2024/12/30/una-reflexion-

boracion de las prue-
bas de lengua y matematicas, su
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https://eldiariodelaeducacion.com/porotrapoliticaeducativa/2024/12/30/una-reflexion-critica-sobre-el-informe-final-con-la-propuesta-de-marco-de-competencias-profesionales-docentes/
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https://eldiariodelaeducacion.com/porotrapoliticaeducativa/2024/12/30/una-reflexion-critica-sobre-el-informe-final-con-la-propuesta-de-marco-de-competencias-profesionales-docentes/
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https://cefyca.catedu.es/evaluacion-de-diagnostico-2025/

aplicacion en todos los centros
educativos al alumnado de 42 de
primaria y 22 de ESO en unas fe-
chas prefijadas, elaboracion de
cuestionarios de contexto, so-
porte informatico, coordinacidn
de los dispositivos, de los centros
y del profesorado que interviene,
y una vez recopilada toda la infor-
macion: elaboracién de informes
para cada uno de los centros y un
informe general dirigido a la me-
jora del sistema. Ademads, para
terminar, es necesaria una eva-
luacién de todo el proceso parasu
mejora, teniendo en cuenta la vo-
luntad manifestada de mantener
la prueba en los préximos cursos.

El documento final se en-
cuentra en la web del CEFyCAy es
de libre acceso (se puede descar-
gar pinchando en la imagen). En
todo caso, cabe sefalar que
cuando escribo estas lineas aun se
advierte que el documento podria
sufrir modificaciones sugeridas
desde los érganos de gobierno y
coordinacién del CEFyCA.

Reconociendo el gran es-
fuerzo realizado por el equipo del
CEFyCA, un primer comentario
gue me gustaria hacer es que es-
tas evaluaciones deben ser cono-
cidas y entendidas por la comuni-
dad educativa si se pretende me-
jorar el sistema educativo en su
conjunto. Sin embargo, el informe
se dirige casi exclusivamente a la
comunidad de expertos. Entiendo
que la claridad no esta refiida con
el rigor, sino que son caracteristi-
cas complementarias, da la sensa-
cion de que se ha prescindido de
esta intencion. Esperemos que en
futuros informes se encuentre el
equilibrio entre el rigor y la divul-
gacion necesaria.

Sin duda, no podemos dejar
de aplaudir esta iniciativa por la
importante aportaciéon que hace

de datos e informacidn significa-
tiva. En ciertos ambitos académi-
cos, en especial en la disciplina
con la que me identifico, la socio-
logia de la educacidn es habitual
lamentarnos de la escasa informa-
cion y sobre todo de los escasos
datos relevantes con los que con-
tamos para analizar el sistema
educativo.

Por ultimo, me gustaria reco-
mendar a todos y todas una lec-
tura pausada del informe del que
intentaré ocuparme en un futuro
mas detenidamente.

Fernando Andrés Rubia

El aprendizaje-servicio y la
educacion universitaria. Hacer
personas competentes

Santos Rego, Miguel Angel
Lorenzo Moledo, Mar
Mella Nudhez, Igor
Octaedro

Barcelona, 2022

Ante una socie-
dad singularizada,
progresivamente,
por las mas acelera-
das transformacio-
nes y la reciproci-
dad persistente de
informacién en to-
dos los ambitos del
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técnica avezada para favorecer el
crecimiento especulativo de los
alumnos de instituciones universi-
tarias, ensamblando sus experien-
cias con el conocimiento adqui-
rido y la labor desarrollada en de-
terminadas comunidades.

Esta linea de trabajo, de
corte multidisciplinar, se articula
en cuatro capitulos. El primery se-
gundo capitulo, desde una éptica
de corte histérico, el devenir de la
metodologia dentro del espacio
europeo de educacion superior
(EEES), relacionandolo con el in-
crementoy la adquisicion de habi-
lidades en condiciones reales y
enmarcadas en un ambito con-
creto, que favorecen la puesta en
practica de los aprendizajes reci-
bidos de cara a la respuesta ante
determinados retos.

Ya desde el tercer capitulo
podemos atisbar como se tratan
de forma concreta las habilidades
y requisitos para la implementa-
ciéon del aprendizaje-
servicio en los cen-
tros de ensefianza su-
perior, reflejando las
etapas y los estadios
que conllevalaimple-
mentacién de un pro-
grama de ApS y el
consiguiente analisis

) de los resultados ob-
- tenidos en el mismo,

imaginario  social.
Las instituciones de ensefianza su-
perior se muestran apartadas de
esta metamorfosis, quedando ce-
fiidas a las pautas habituales de
enseflanza-aprendizaje, que no
tienen mucha relacién con las in-
cipientes tendencias de transmi-
sién del saber.

La significacion de esta obra
radica en lo referido, asi como en
gue se muestra como un resorte
para valorar gratamente el apren-
dizaje-servicio (ApS) como una

considerando esta ul-
tima etapa como una técnica en-
caminada a la mejora ya sea del
aprendizaje como del servicio lle-
vado a cabo en las entidades que
colaboran en el mismo. Asimismo,
de un modo claro y coherente, se
muestra la correlacion entre los
aprendizajes surgidos al amparo
de la consecucion de un proyecto
de ApS con la obtencion de deter-
minadas competencias, que en la
actualidad se consideran impres-
cindibles para ser parte de ese
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imaginario social, laboral y cultu-
ral que acota los itinerarios profe-
sionales de diversas ramas del sa-
ber.

El dltimo capitulo, el cuarto,
conlleva un Ilamamiento a darle
un marco estable dentro de las
instituciones educativas a esta
metodologia, ya que su reconoci-
miento y puesta en practica no va
ligado a la responsabilidad de los
docentes, sino que precisa del
sostén y la complicidad de la
“alma mater” para su sosteni-
miento y prolongacidén ya sea con
planes y programas especifico en
el dmbito institucional que lo am-
paren o, mas bien, creando es-
tructuras especificas para el
mismo. Por ello, es preciso mos-
trar un ejemplo, un estudio de
caso que nos ilustre sobre el fun-
cionamiento de la metodologia de
aprendizaje-servicio. La Universi-
dad de Santiago de Compostela,
pionera en esta metodologia vy
con numerosos estudios al res-
pecto, ofrece una serie de certe-
zas en torno a la adquisicién de
determinadas competencias por
parte del alumnado de las distin-
tas instituciones de ensefanza su-
perior.

Del mismo modo, nos encon-
tramos con una publicacién que
se caracteriza por una diccidony un
lenguaje directo y de facil enten-
dimiento que, aunque destinado
a los docentes primordialmente,
también puede ser comprendido
y asimilad por todo el alumnado
universitario en general y por
cualquier persona interesada en
el tema en cuestién en particular,
independientemente del drea es-
pecifica de su formacion. Un
aporte, la obra, a la diseminacién
de esta metodologia que, desde
su marco tedrico hasta su puesta
en practica, recorre un camino de
progreso y enriquecimiento en

aquellos que la llevan a la prac-
tica.

En conclusion, estamos ante
una obra ilustrativa de gran cali-
dad que constituye un referente y
un manual para la comprension y
puesta en practica, tras un corres-
pondiente y dete-
nido andlisis, de la
transferencia de
conocimiento en
el ambito de la
educacion  supe-
rior y del analisis
de la cuidada rela-
cion entre la Uni-
versidad y la socie-
dad a la que da
servicio para una
mayor y mejor ca-
lidad de vida de
todos sus inte-
grantes.
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REVISTAS

Direccién y Liderazgo Educativo
(DyLE). Marzo 2025, num. 25.
Monografico: El Practicum en los
titulos universitarios, elementos
que potencian su valor forma-
tivo.

Los companieros de la Federacion
de Foros han decidido publicar su
revista en abierto y dar libre ac-
ceso a sus contenidos. Desde aqui
aplaudimos la decisién y anima-
mos a todos y todas a leer esta re-
vista que cuenta con mds de siete
afos de historia y que sustituyo a
una publicacién anterior de gran
prestigio profesional: Organiza-
cion y Gestion Educativa.

Entre las colaboraciones des-
tacamos el trabajo de Pérez Cu-

MONDCRAFICO -

El Practicum en los titulos
universitarios, elementos que
potencian su valor formativo

llera sobre el estudio Internacio-
nal sobre Educacion Civica y Ciu-
dadana. También el articulo de
Carlos Augusto Pires sobre la falta
de profesores en Portugal, un pro-
blema que compartimos y que
pone en cuestion la habilitacidn
profesional para
la docencia.

La revista re-
coge también las
conclusiones y
propuestas de las
XXXI Jornadas Es-
tatales del FEAE
celebradas en To-
ledo en torno a la
situacién del pro-
fesorado y los re-
tos de futuro.

De los articu-
los del monogra-
fico destacamos el
trabajo de la profesora de la Uni-
versidad Complutense de Madrid,
Inmaculada Egido sobre los mode-
los europeos de Practicum. Tam-
bién el articulo de Anna Ginesta,
Horacio Vidosa y Rosa Colomina
de la Universidad Auténoma de
Barcelona sobre la valoracidn de
las tutoras y el trabajo sobre los
estudiantes del master de profe-
sorado de secundaria de Candida
Filgueira, Carmen Escribano y Ra-
quel Ibar.Por ultimo, recomendar
también la lectura de un trabajo
de un equipo de docentes de la
Universidad de Castilla-La Man-
cha sobre el e-diario como poten-
ciador de lainclusion educativa en
el Practicum de magisterio.

Una mencién especial re-
quiere el trabajo de Cristina San-
chez y Rebeca de Juan de la UNED
que dedican su colaboracion al
Programa Campus Rural que per-
mite las practicas académicas en
el ambito rural.

Fernando Andrés Rubia
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	Para fundamentar todo esto hemos revisado varias propuestas: “Educar para proteger la vida: la enseñanza de las inundaciones” de A.F. Morote y J. Olcina (2024) y “Cómo se explica el riesgo de inundación en Geografía”(2022). También “La enseñanza del r...
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	Cuando alguien la formula debe ser consciente de que no se puede emitir sin más. Por mi parte, la sustento en una serie de argumentos. Me pregunto, como nos aconseja A.F. Morote (2019) en “Percepción de los futuros maestros de primaria sobre el riesgo...
	Entre los especialistas en educación se debatía en tiempos si era conveniente llevar los episodios de riesgos y catástrofes a la educación obligatoria; se decía que la escuela debería ser aséptica. La escuela en transición no se limita a acumular dato...
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