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Introduccion

Francese Lopez Rodriguez

La secuencia formativa es una manera de ordenar (y evaluar) la préc-
tica educativa que responde a unos postulados o modelos socioeducativos y
psicol6gicos determinados. En primer lugar, se entiende la accién educati-
va como proceso, més que como producto; responde a la idea de evolucién
y construccién progresiva de los aprendizajes de la persona, en vez de cen-
trar la atencién en el producto final. Por lo que a modelos psicolégicos se
refiere, optan por la complementariedad de tres teorfas o perspectivas que
explican los procesos de ensefianza-aprendizaje: el constructivismo, la teo-
rfa cognitivo social y la teorfa del aprendizaje psicosocial (modelo comuni-
cativo). En este sentido, tal y como indican Giné y Parcerisa (2003), a partir
de la concepcién constructivista del proceso de aprendizaje, el educador o
educadora ve la necesidad de que en la secuencia formativa aparezcan, por
ejemplo, actividades para diagnosticar el punto de partida —conocimientos
previos, capacidades y estilos cognitivos— en la fase inicial, actividades de
autorregulacién en la fase de desarrollo y actividades de sintesis en la fase
de cierre.

En mayo del 2004 publicamos La planificacion diddctica con el
nimero 27 en esta misma coleccién. En aquel monografico plantedbamos
la programacién desde el punto de vista del andlisis de las condiciones
para el aprendizaje; para ello utilizamos como hilo conductor la fase ini-
cial de la secuencia formativa, en la que abordamos la preocupacién del
docente por c¢émo iniciar el tema, la unidad diddctica o la asignatura, a
partir del diagnéstico y prondstico que sirve para analizar la planificacién
de la unidad, tema o asignatura. Ahora, en este libro «completamos» la
secuencia formativa en toda su extensién, puesto que presentamos cémo
llevar a cabo la fase de desarrollo y la fase de sintesis, es decir, los plan-
teamientos, las actividades desde el punto de vista docente y discente del
desarrollo de tema o de la unidad didéctica, asi como la manera de aca-
barlo o cerrarlo. En este punto, es muy importante en la 16gica del modelo
el concepto y la practica de la regulacién de los aprendizajes por parte de
los docentes, al igual que la autorregulacién de dichos aprendizajes por
parte del alumnado.
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Finalmente, los lectores habituales de esta coleccién encontrardn dife-
rente la disposicién del libro. Hemos querido «trasladar» en este volumen
la misma estructura de la secuencia formativa; de esta manera, los artfculos
se agrupan segin la fase a la que correspondan —de desarrollo y de sinte-
sis—, en vez de tener la organizacién habitual —con una introduccién gene-
ral del tema y los bloques de las etapas educativas—.

Sin mds predmbulos presentamos el articulo de Eulalia Parfs, en el
que nos conduce, a través de la propia reflexién sobre el concepto de
la regulacidn en los aprendizajes y la ejemplificacién, a la puesta en prdc-
tica en el aula. En el siguiente texto, Niria Giné indica las caracteristicas
de la fase de regulacién y autorregulacién de los aprendizajes y los requisi-
tos para que se lleve a cabo; en él destaca la necesidad de que el alumna-
do comparta el conocimiento de lo que se va a ensenar, es decir, se tienen
que explicitar los contenidos y los objetivos que persigue el docente, los cri-
terios de evaluacién, etc. En resumen, se pretende que el alumnado sea lo
m4s auténomo posible. A continuacién, Anna Maria Soler y Cristina Roca
ejemplifican, por medio de unas actividades plasmadas en unas fichas,
c6mo llevar a cabo la regulacién y la autorregulacién de los aprendizajes en
un aula de cuatro afios. En el siguiente artfculo, Assumpta Casacuberta nos
muestra ires experiencias de regulacién y autorregulacién en los aprendi-
zajes de tres dreas diferentes de la etapa de primaria. Finalmente y para
acabar esta primera parte, hemos elegido un trabajo de Montse Travé refe-
rido a la educacién secundaria obligatoria; en él refleja todo el proceso de
la secuencia formativa que realiz6, haciendo hincapié en la fase de de-
sarrollo, es decir, en la regulacién y autorregulacién de los aprendizajes
de un tema, en este caso del reino animal.

La segunda parte de esta obra, la fase de sintesis, la iniciamos con un
texto introductorio de Artur Parcerisa, donde nos recuerda la importancia
que tienen para el aprendizaje las actividades de recapitulacién, de rela-
cidén entre contenidos trabajados, de evaluacién sumativa, de sintesis, etc.
En definitiva, se trata de consolidar los contenidos trabajados para que sir-
van de cimientos a los siguientes. A continuacién, Dolors Quinquer ejem-
plifica las actividades que se pueden realizar para estructurar los
aprendizajes, como sistema para incrementar el éxito escolar; para ello, es
imprescindible dedicar mds tiempo, m4s horas de clase, ya que «sirve de
poco avanzar programa si el alumnado no aprende». Ascensi Laglera nos
ilustra, mediante un trabajo de lengua en una clase de primero de primaria,
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sobre c6mo plantear los diferentes momentos de la secuencia, poniendo
especial énfasis en la fase de sintesis. En el siguiente articulo, Maria del
Pilar Menoyo, a través del drea de las matematicas, muestra con diferentes
ejemplos de actividades el concepto de la evaluacidn como reguladora de
los aprendizajes en las dos funciones que se le reconocen: la social y la
formativa. Para finalizar esta segunda parte y con ella el monografico,
hemos elegido un articulo de Merce Beltran y Joan Gallart en €l que insis-
ten en la necesidad de realizar actividades de sintesis formuladas por el
docente, asf como por el propio alumnado, para comprobar el grado de
aprendizaje de un contenido dado.
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Primera parte:
Fase de desarrollo



1

La regulacion en la fase
de desarrollo de la secuencia
formativa

Eulalia Paris
Coordinadora pedagdgica. Escola Pia de Catalunya

Sin unas buenas instrucciones,
Jcémo elegiremos libremente?
(Marquier, 1998)

Regulacion, juna palabra viva?

Es relativamente sencillo descubrir que regulacidn aparece con cierta
normalidad en los medios de comunicacién para hablar de economia, de
leyes, de planes de pensiones; en publicidad, cuando se presenta una cre-
ma facial reguladora; o en una charla informal, «tengo que vigilarlo cons-
tantemente, es incapaz de regular lo que come...». La curiosidad nace al
constatar que se usa también en educacién: para argumentar y teorizar, des-
de la perspectiva del constructivismo, sobre la funcién reguladora de la eva-
luacién del aprendizaje de los alumnos (Coll y Martin, 1999); para hablar
de la «...autonomfa no como independencia, sino como facultad de tomar

Articulo publicado en Aula de Innovacién Educativa, 151, pp. 48-52, mayo 2006.
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decisiones que permitan regular el propio aprendizaje...» (Monereo, 2001)
o0 para centrar la atencién en «...una fase de regulaci6én y autorregulacién
del proceso» (Giné y Parcerisa, 2003). Esta mirada al uso social de la pala-
bra regulacicn nos obliga a investigar su concepto.

;Qué entendemos por regulacion?

Serfa una vanidad querer desarrollar en el espacio de un articulo la
profundidad que esconde la palabra regulacidn, concepto que ha sido moti-
vo de mucha literatura did4ctico-pedagégica. Por lo tanto, sélo utilizaré este
espacio para hacer un apunte y, en compaiifa del lector, reflexionar en voz
alta para descubrir el tejido conceptual que esconde la palabra regulacion
e identificar cudl es su papel en una préactica educativa, que busca cohe-
rencia con la finalidad educativa de la escuela. Plantear algunas preguntas
puede regular nuestra reflexién. ;Qué entendemos por regulacién? ;Quién
utiliza el término regulacién?, ;En qué contexto y sobre qué contenido?
¢En la escuela, todos entendemos lo mismo? ;Nuestras secuencias contie-
nen actividades regulativas? ;Discutimos si nuestra prictica es regulativa?
¢Nos planteamos una evaluacién regulativa? ;Regulamos nuestro trabajo?,
Jhuestro tiempo?, jnuestras relaciones? En definitiva, ;qué es regular?

Segin el diccionario consultado (RAE), «regular» es 'medir, ajustar o
reajustar, computar, determinar las reglas, normas o el funcionamiento de
algo con relacién a determinados fines'. Hacer el ejercicio de integrar estos
matices significativos en la prictica educativa nos permite identificar, con
suficiente claridad, que el término regulacion queda fntimamente relaciona-
do con el de evaluacion. Prestemos atenci6n al término evaluacién para no
confundirnos. Una evaluacién reguladora «no pretende, tinicamente demos-
trar, puntuar, medir o diagnosticar, sino también perfeccionar, ayudar a
mejorar y (rejorientar» (de Puig, 2003). Llegados aquf, aceptemos que tiene
absoluto sentido hacer explicita la regulacién en la fase de desarrollo de la
secuencia formativa, poniendo hincapié en la regulacién como la evaluacién
permanente y progresiva, en sf misma, que s6lo se pone en marcha, nos gus-
te o no, en el desarrollo secuenciado de las actividades de aprendizaje.

El objetivo de una evaluacién regulativa es conseguir que el estudian-
te haga consciente su proceso y progreso educativo, para que pueda tomar
sus propias decisiones de mejora mientras construye su aprendizaje.
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Construir un contexto regulador

A menudo, en la escuela, poner en marcha o introducir una nueva
reflexién o desvelar la conciencia en algin aspecto de la prictica educa-
tiva enciende la alerta del profesorado, que, atemorizado ante la posibi-
lidad de tener que incorporar mds en su tarea, sin poder sacar nada de
lo que ya hace, bloquea su propia préctica. En este caso, trabajar en cla-
ve regulativa no es incorporar més accién o actividad, sino entrenar una
reflexién consciente sobre la practica, poniendo la mirada en el propio
contexto, que es el que, en definitiva, regula el proceso que se ha de
seguir para ensefiar a pensar y ensefar a aprender (Monereo y Castell6,
2005). Sélo asf, ejerciendo conscientemente esta doble mirada sobre la
accién, regida por la opcién, se puede decidir sustituir, seleccionar, prio-
rizar y escoger, a partir de revisar y de analizar, individualmente y en
equipo.

Situados en la concepcién pedagégica de que el aula es un espacio
dial6gico de primer orden y, como dice Gallego (2005), es en el aula don-
de se construyen significados a partir de las preguntas que se formulan
mutuamente alumnos y educadores, se hace indispensable que los refe-
rentes —concretados en objetivos, reglas y normas— de trabajo y de convi-
vencia se elaboren, trabajen, discutan y acuerden conjuntamente entre
alumnado y profesorado.

De esta manera, a través del didlogo, se construye y sale de lo invi-
sible el marco regulador, activando procesos conscientes, favorecedores
de una prictica auténoma en cada individuo y en cada grupo. Construir y de-
terminar, a través del didlogo, el contexto de referencia es una buena
manera —me atreveria a decir que la Gnica— para interiorizar los referen-
tes y llegar a actuaciones auténomas y responsables, impregnadas de
decisiones.

En definitiva, hablar de regulacién no es mds que hacer explicitas
las consignas, las normas y los objetivos que regirdn la propia actuacién.
Conocerlos, elaborarlos y compartirlos (educadores y alumnos) permite
al aprendiz moverse con tranquilidad dentro de los Iimites del contexto
en el que se encuentra. Sélo asf se puede llegar a una actuacién cons-
ciente y auténoma que, poco a poco, va encontrando el equilibrio y la
armonfa enire dos 6rganos regulativos de primer orden: el cerebro y el
corazén.
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¢Obedecer o arriesgarse?

Si existe el c6digo de circulacidn, sefiales de trafico en las carreteras,
radares en las autopistas y guardias en las esquinas, ;por qué hay impru-
dencias y accidentes? La reciente prohibicién de fumar en los espacios
publicos, segin la ley 28/2005 (BOE nim. 309, 27-12-2005), ;asegura que
todos los fumadores dejen de fumar en los espacios prohibidos? El cédigo
de circulacién y la ley antitabaco son referentes regulativos contextualiza-
dos que establecen el limite, contienen instrumentos de control y definen la
penalizacién con una multa. Un claro y metédico disefio de control regula-
tivo que, en los dos casos, obliga al usuario a obedecer o a actuar a escon-
didas, invitdndole a saltarse la norma cuando le plazca, procurando que
nadie le vea.

Obedecer una instruccién es una tarea ciertamente sencilla, que sélo
necesita de un «alguien» que ordena y que, premiando o sancionando el
resultado, genera la dependencia de otro «alguien» que, sintiéndose ame-
nazado, se resigna a cumplir. Los educadores sabemos que este comporta-
miento es fruto de una prdctica inmadura e infantil, en la cual el usuario,
en su estado de vigilia permanente, mantiene una relacién de dependencia
del agente regulador.

Resulta algo mas complejo participar en secuencias de vida en las que
seamos agentes activos, verdaderos protagonistas de nuestra accién; una
accién que sélo es fruto de nuestra decisién que, tomada en funcién del con-
texto y de las circunstancias, implica la responsabilidad de aceptar el ries-
g0 a equivocarse.

Este punto de reflexién, muy nuclear en la escuela, plantea algunos
interrogantes. ;C6mo conseguir que nuestros alumnos y alumnas interiori-
cen las normas, instrucciones u objetivos para que esta interiorizacién con-
tigure su conciencia critica? ;Podemos pensar que lo conseguimos con sélo
decirlo, enunciarlo o informarlo? ;Dar una instruccién o comunicar un
objetivo asegura que se aprende y se interioriza suficientemente para con-
vertirse en agente regulador? ;Cémo pasar de la ciega obediencia a asumir
el riesgo y consecuencias de la propia decisién? ;Estamos dispuestos los edu-
cadores a dialogar sobre sus decisiones?

Educar es conseguir que la préctica cotidiana de cada persona,
sea educador o educando, no dependa de un observador-evaluador externo
que determina, dicta y/o sanciona, sino que cada individuo interiorice la
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norma e integre €l objetivo como referente regulativo para protagonizar sus
acciones, con responsabilidad, iniciativa y creatividad. Una préctica aut6-
noma incluye reflexién y accién, responsabilidad y respeto, didlogo y com-
promiso, discusién y pacto sin olvidar la ilusién, la imaginacién y... algunas
gotitas de buen humor. En definitiva, en la escuela educamos para que nues-
tro alumnado sea capaz de ejercer una prictica que sea fruto de su reflexién
critica y que esté guiada, tinica y exclusivamente, por el yo interno.

Empezamos a descubrir la regulacién como una especie de voz inter-
na en cada individuo, como el Pepito Grillo de Pinocho, que nos recuerda
Monereo (2001), que nos cuestiona de manera invisible y permanente para
que, mirando el referente conocido (ley, norma, instruccién, c6digo, norma-
tiva, objetivo...), podamos decidir, conscientemente, lo que hacemos.

Hablar de regulacién nos obliga a hablar de autonomia del alumno y
de la alumna para implicarles en una prdctica responsable y comprometida
consigo mismos, con los demds y con el entorno. Y el valor educativo resi-
de en conseguir que, en cada contexto, todos, educadores y educandos, sea-
mos personas capaces de decidir y de protagonizar el control de nuestra
propia acci6n y ésta, nos guste o no, es el reto que tiene planteado la escue-
la del siglo xx1,

La actividad como herramienta

De la misma manera que, en una frase, la unidad minima significativa
es la palabra, en una secuencia formativa la unidad de an4lisis es la activi-
dad. La actividad es la manera concreta a través de la cual materializamos
los objetivos de aprendizaje; y la actividad es el soporte sobre el cual el
aprendiz aprende a reflexionar, a resolver, a aplicar sus estrategias. En defi-
nitiva, la actividad no es més que el instrumento de que nos dotamos para
trabajar o resolver los objetivos y aproximarnos a las finalidades educativas.
Por lo tanto, dado que las secuencias formativas son series ordenadas y
limitadas de actividades, se hace indispensable escoger y realizar s6lo
aquellas actividades que son las més nucleares, m4s ricas, mds potentes en
s mismas, y que hacerlas pone en marcha el aprendizaje contextualizado de
los distintos contenidos (factuales, conceptuales, procedimentales y actitu-
dinales). Pensar y escoger, estratégicamente, cada actividad es una tarea
indispensable de los educadores para irnos aproximando a nuestra finalidad
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educativa. Si queremos que nuestros alumnos y alumnas aprendan a pen-
sar, a planificar y a decidir c6mo aprender, a investigar y a procesar la
informacién, a dialogar y a escucharse, a respetarse y a entender diferen-
tes puntos de vista, a integrar al desconocido y a estar abierto a la crftica,
a analizar para mejorar, a convivir controlando su rabia, a solidarizarse con
el mas débil, etc., se hace indispensable que analicemos qué tipo de
actividades favorecen este aprendizaje. Plantear actividades para que los
estudiantes aprendan a pensar y a decidir por sf mismos aumenta la posi-
bilidad de dotarlos de instrumentos regulativos que se articulan a través de
la evaluacién.

Las gufas de observacién, pautas de interrogacién, actividades anal6-
gicas, autoinformes, diario de clase, cuestionarios, contrato pedagégico,
el trabajo cooperativo, posibilitar preguntas abiertas, etc., entrenan a los
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estudiantes a autointerrogarse sobre el propio proceso de resolucién, ense-
fidndoles a centrar su atencién en el proceso y no tinicamente en el resulta-
do final. Dotar a los estudiantes de referentes regulativos, a través de
actividades y estrategias adecuadas, permite facilitarles que vayan encon-
trando el equilibrio necesario, para que aprendan a decidir a lo largo del
proceso de aprendizaje y, por encima de todo, antes de llegar al final, Para
conseguirlo, se hace indispensable que el educador y educadora planifi-
que, con estrategia, el proceso de ensefianza-aprendizaje e integre, en la
fase de desarrollo de sus secuencias, series de actividades que permitan
la reflexién individual y el didlogo interno y con sus iguales para que se pro-
duzca el efecto regulador.

Dos actividades regulativas

Actividad regulativa del aprendizaje: hacer preguntas

Mediante la pregunta (véase cuadro 1) es como se construye un didlo-
go regulativo entre alumnado y profesorado; un primer paso para favorecer
su autonomia, a través de entrenar, hasta convertir en h4bito y automatizar,
el didlogo interno del alumno y alumna (autointerrogacidn sobre la practi-
ca) que, ejercitado antes, durante y después del proceso de aprendizaje,
serd muy Ttil al estudiante para regular su proceso de aprender. Que el pro-
fesor o profesora haga una pregunta al inicio, en el desarrollo o al final de
la clase, unidad, tema o leccién, o deje tiempo para que sean los alumnos y
alumnas quienes hagan preguntas sobre el tema que se trabaja, fomenta la
reflexi6n, regula el trabajo y establece un reto cognitivo, convirtiendo a
cada individuo (incluido el educador) y a todo el grupo en una comunidad
que investiga y que aprende.

En definitiva, dar un tiempo para el intercambio de preguntas, entre
alumnado y profesorado, sobre el contenido que se estd trabajando es una
buena préctica para crear, a través del didlogo, un marco regulativo que
permite protagonizar el proceso de construccién del aprendizaje al que edu-
cador y educando se estdn enfrentando.

A continuacién, se muestra, a modo de ejemplo, tres maneras de ini-
ciar un proceso de aprendizaje basado en hacer preguntas.

. Al inicio de la clase, el profesor o profesora lanza una pregunta

al grupo y comunica a los alumnos que deberan responderla al final
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de la clase. Los alumnos conocen el objetivo y, a lo largo de la cla-
se, seleccionan la informaci6n que transmite el profesor.

. A partir de un caso, una noticia, una anécdota, un hecho, etc., el
profesor o profesora pide que los alumnos formulen una pregunta,
primero individualmente y después, en pequefio grupo, planteando
un trabajo posterior para responder la cuestién planteada.

. A partir de un tema seleccionado, se formulan preguntas para desa-
rrollarlo. Se empieza un pequefio proyecto que requiere mas tiem-
po y elaboracién, ya que incluye:

- Elaborar preguntas sobre el tema que se va a estudiar.
- Ponerse de acuerdo y organizar el trabajo.

- Buscar y seleccionar la informacién.

- Trabajar el contenido.

- Sintetizar y exponer la informacién.

Cuadro 2. Actividad regulativa del grupo: la asamblea de clase
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Actividad regulativa del grupo-clase:

la asamblea de clase

La asamblea de clase (véase cuadro 2) es una actividad regulativa por-
que el grupo aprende a reflexionar y a comprometerse sobre lo que hace y
sobre cémo lo hace, a través de la discusién y el didlogo y sin una inter-
vencién directa del educador; asf el grupo y cada uno de sus integrantes
toman una nueva conciencia de los 1fmites que regulan la convivencia y se
responsabilizan y comprometen, haciendo propuestas para mejorar la rela-
cién con sus iguales, canalizando sus dudas, preocupaciones, conflictos o
desacuerdos con sus compafieros y educadores.

Si la finalidad educativa de la escuela y uno de los contenidos de
aprendizaje mds esenciales es aprender a vivir y a convivir con los dem4s,
sean quienes sean los demds, se hace indispensable crear espacios para
que el alumnado experimente y protagonice momentos y procesos partici-
pativos que lo conduzcan a tomar acuerdos, individuales y grupales, que
regulen sus decisiones para que se responsabilice de sus actuaciones. A
través de la asamblea, se reflexionan, construyen y pactan las normas de
convivencia que regulardn la organizacién y la convivencia democrética
del grupo.
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2

La autorregulacion
en la secuencia formativa

Niiria Giné
Universidad de Barcelona

Incorporar y estructurar conocimientos
con sentido y autonomia

Durante la fase de desarrollo de la secuencia formativa adquiere espe-
cial interés el protagonismo del alumnado en el propio proceso de aprendi-
zaje, puesto que la adquisicién de nuevos conocimientos tenderd a ser
mayor y mejor cuanto mayor sea la implicacién personal. La implicacién
deseable, més all4 de la motivacién e interés intrinseco del propio alumna-
do —que puede darse en mayor o menor grado—, se evidencia a partir de la
regulacién que realiza el aprendiz de sus propios procesos de pensamiento
y de aprendizaje, es decir, de la autorregulacién.

La fase de desarrollo es la més larga: se llevan a cabo actividades para
lograr que el alumnado incorpore nuevos conocimientos y para que pueda
estructurarlos, de manera que tengan sentido relacional (con otros anterio-
res o simultdneos) y conjunto (en relacién con una situacién, un tema, un
proyecto determinado). Este proceso es complejo, por lo que conviene dete-
nerse en sus caracterfsticas, requisitos, condiciones e instrumentos.

Articulo publicado en Aula de Innovacién Educativa, 151, pp. 42-47, mayo 2006.
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Para incorporar nuevos conocimientos, el profescrado pondr4 al alcan-
ce de los estudiantes fuentes de conocimiento (explicaciones, imigenes,
videos, textos, etc.). Para facilitar la estructuracién, el dispositivo educa-
tivo previsto por el profesorado debe contemplar la ubicacién de cada acti-
vidad dentro de un conjunto con sentido, ya sea la elaboracién de un
proyecto, la demostracién de una hipétesis o de una situacién problemati-
zada, el conocimiento analitico de un entorno conceptual, etc. Las activida-
des y estrategias didécticas propias de esta fase estardn orientadas a
facilitar un aprendizaje con sentido (actividades de interrogacién y cuestio-
namiento, de construccién de significados, de generalizacién y aplicacién,
etc.), fomentarédn el desarrollo de la capacidad de autonomia (actividades de
decisién y autorregulacién), la interrelacién social (grupos cooperativos de tra-
bajo, contratos colectivos, etc.} y la insercién social critica (actividades
de andlisis y juicio critico, dilemas morales, etc.). Pero, ;y el alumnado?
+Qué procesos se espera que realice?, ;qué logros sucesivos se intenta que
alcance?

Apropiacion de criterios

Las personas, al incorporar nuevos conocimientos de cualquier tipo,
seleccionamos aquellos que son nucleares, pertinentes o relevantes para el
tin que nos proponemos. Este fin u objetivo, que en las actividades ordina-
rias suele estar definido en mayor o menor grado, en la vida escolar suele
permanecer indefinido («aprender el tema», «saber la leccién»...) o reves-
tir caracterfsticas externas («aprobar el curso», «satisfacer a la familia, a la
maestra...») y, por ello, el alumno puede llegar a pensar que todo lo que se
dice o hace en clase es pertinente, relevante o nuclear. Sin embargo, los
conocimientos nuevos que se derivan de la actividad de aula suelen ser
de diversos tipos: desde las actividades que aportan contenidos bdsicos,
hasta las dirigidas a ilustrar, ejemplificar, motivar, complementar, etc. Ante
esta variedad de acciones e impactos, es conveniente que cada alumno y
cada alumna (puesto que algunos ya realizan el proceso de seleccién de
manera esponténea) tengan la posibilidad de reconocer lo pertinente y rele-
vante de entre lo anecdético y colateral en relacién con un determinado fin.

Para que el alumnado pueda realizar esta seleccién por sf mismo, debe
disponer de una especie de «mapa de ruta» que le oriente en el recorrido
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Cuadro 1

201 E ES LO QUE YAMOS A APRENDER?

A definir... (por ejemplo: «movimiento», «densidad», «demograffas, «novela picares-
car...)

A realizar... (por ejemplo: «clasificacién de tridngulos», «ordenacién de ideas antes de
redactar», «descripeién de elementos estaticos y dindmicos de una pieza musical»...)

A valorar... (por ejemplo: «el orden y la limpieza en el laboratorio», «el silencio o el
susurro en el aula como muestra de respeto al trabajo de los demds»...)

APRENDIDO?

Ubicaciﬁli pmona] y progresiva de cada alumno/a respecto del contenido que ha de
aprender, sea en forma absoluta (si/no), de grado (A: total, B: bastante, C: nada) o des-
criptiva (conozco tal aspecto, pero me falta o me cuesta todavia tal otro).

hacia el objetivo y que le ayude, al mismo tiempo, a estructurar y relacio-
nar los contenidos entre si, de manera que no formen un aglomerado infor-
me, sino un conjunto de conocimientos con sentido. Esta necesidad
comporta una serie de actividades diddcticas que el profesorado debe pre-
ver y planificar:

1. Elaborar y compartir un organizador. Responde a la pregunta esen-
cial ;qué es lo que voy/vamos a aprender? Recoge y explicita, por
lo tanto, los aprendizajes fundamentales que pretende la secuencia
diddctica completa (sea en forma de objetivos o de contenidos).
Puede realizarse como listado o con otros formatos (por ejemplo,
mapa conceptual para objetivos fundamentalmente conceptuales,
base de orientacién para objetivos procedimentales, cuestionario
de grado para objetivos actitudinales'). Este organizador debe ser
comprensible para el alumno, de manera que es recomendable que con-
tenga un niimero reducido de elementos (entre seis y diez) y que se
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dé sentido a cada elemento conjunta y/o individualmente (por
ejemplo, definiendo con palabras propias cada contenido de apren-
dizaje); esta operacién puede realizarse en la fase inicial (para el
conjunto de la secuencia) o durante la fase de desarrollo (para
aprendizajes concretos).

2. Disponer de tiempos, actividades e instrumentos para que cada
alumno y alumna pueda ubicarse progresivamente respecto de los
elementos contenidos en ¢l organizador, Responde a la pregunta esen-
cial ;qué es lo que ya he aprendido y qué es lo que me falta
(respecto de los objetivos que pretendfamos)? y la actividad puede
realizarse sobre el propio organizador (si, por ejemplo, el listado
de objetivos/contenidos se presenta en forma de tabla de segui-
miento —véase cuadro 1 en la pégina anterior—) o construyendo
instrumentos especificos.

3. Elaborar y compartir los criterios con los que cada alumno o alum-
na va a poder valorar el grado de logro. Responde a la pregunta
¢puedo considerar que lo sé / lo hago bien? Estos criterios son
necesarios para que el alumnado pueda ubicarse (por ejemplo, en
las columnas «;Qué he aprendido?» del cuadro 1) y pueden incor-
porarse al instrumento de autorregulacién (véase cuadro 2) o con-
signarse aparte.

En el cuadro 2 puede observarse c6mo la descripcién de los criterios
acompafia a los objetos de evaluacién (o contenidos que se pretende apren-
der), en un lenguaje que puede ser entendido y personalizado por cada
uno de los alumnos y alumnas. Obsérvese también que los criterios, en este
caso, van a ser los mismos para el profesorado y el alumnado y, por ello,
pueden usarse para la evaluacién (a ello responden los valores méximos que
acompafan a cada criterio).

Conviene constatar que, en los tres casos (organizador, dispositivo
didéctico y criterios), se pretende que sea el alumnado quien gestione, a tra-
vés de procesos propios, su propio aprendizaje. Sin embargo, la autorregu-
lacién es también un proceso que debe aprenderse, asi que conviene ir
introduciendo los diferentes componentes de forma secuencial, dando un
formato adecuado segin el grado de autonomfa/dependencia del alumnado,
la edad a la que se orienta y el grado de complejidad de la materia que se
va a aprender.
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Cuadro 2

TRABAJO | DIA | ALUMNO | PROFESOR
: |
He mspet_a&o
la distribucién.
He escrito con letra clara
y legible.

He respetado las
 caracterfsticas del texto.
- Me he referido a lo que

se pide. .

He ordenado mis ideas.

He vigilados mis
 dificultades principales.

: He indicado la puntuacién.
Ho utlizadolos timpoe

correctos.

He evitado repeticiones.
He vigilado «y... y», hay, |
'_ entonces... ;

TOTAL

En el proceso de autorregulacion, el alumnado

construye progresivamente un sistema personal

de aprendizaje

Las personas disponemos de diversidad de capacidades y usamos
diferentes estrategias para resolver las situaciones de aprendizaje. Estas
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posibilidades de aprender a pesar de la diversidad que nos caracteriza pue-
den llegar a quedar diluidas, incluso desconocidas, para el propio individuo
que aprende, si no puede «monitorizar» su avance. En el proceso de auto-
rregulacién, donde el alumno o la alumna conoce los fines y los propios
avances hacia ellos, se puede dejar espacio para la atencién a la diversidad,
pues los dispositivos didécticos que se aplican permiten al profesorado, pero
especialmente al alumnado, reconocer las estrategias individuales que resul-
tan ventajosas para cada aprendiz, asf como los errores u obstéculos individua-
les hacia el aprendizaje. A partir de este conocimiento, es factible adaptar
retos individuales, con sencillas (o mds complejas) adaptaciones de los ins-
trumentos de autorregulacién y de adaptacién: a unas personas les conven-
dré enfatizar algunos aspectos de aprendizaje (por ejemplo, dentro de una
tabla como la del cuadro 1 que contuviera hipotéticamente diez contenidos
de aprendizaje, quizds resulte necesario seleccionar o priorizar seis de
ellos para determinados alumnos); a otras, adaptar el ritmo de revisién (por
ejemplo, cada semana en vez de cada dos dias); a otras, la concrecién de
procesos necesarios (por ejemplo, a un alumno le convendrs seguir ejerci-
tando un tipo de aplicacién, mientras que a una alumna le convendr4 insis-
tir en la conceptualizacién; y a otra alumna, el ejercicio 3 y el 6; a otro
alumno, el 4 y el 8); a otras, el grado de exigencia en los criterios (mayor
0 menor segin sea su conocimiento previo), etc.

Igual que en el caso del uso y apropiacién de criterios, se ha de tener
en cuenta que el avance hacia la construcci6n del sistema personal de apren-
dizaje es progresivo y que, por lo tanto, aunque se pretende que cada vez este
proceso sea mds auténomo, inicialmente ha de realizarse de manera progre-
siva y con seguimiento del profesorado (véase, por ejemplo, cémo en el cua-
dro 2 aparecen las revisiones conirastadas de alumnado y profesorado).

Por la autorregulacién hacia la autonomia

en el aprendizaje

Disponer de mecanismos que permitan autorregularse es indispensa-
ble para avanzar en la capacidad de tomar decisiones de manera auténoma.
En la década de 1970 apareci6 en Canad4 el término «evaluacién formado-
ra» para referirse a una evaluacién dirigida hacia la autorregulacién. En
1980 la UNESCO formé un grupo de expertos con el encargo de elaborar
métodos que ayudasen a desarrollar conductas auténomas de aprendizaje.
Posteriormente han aparecido conceptos como el de aprender a aprender o
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el de la metacognicién, que muestran el interés suscitado por esta nueva
perspectiva.

Aunque se deriva de los apartados anteriores, conviene insistir en un
gran requisito para que pueda darse la autorregulacién: hay que compartir
los criterios de evaluacién con educandos y educandas. Se requiere la clara
especificacién/comprensién de los criterios, pero también poner en juego
mecanismos € instrumentos que lleven al alumnado a asumir el protagonis-
mo del propio proceso formativo, tomando especial relevancia de cara a la
autonomia aquellos dispositivos didécticos que permiten al alumnado:

. Reflexionar sobre el propio aprendizaje (el estudiante se da cuen-

ta de «c6mo aprende»).

. Gestionar los propios éxitos y errores (el estudiante los detecta y

rentabiliza sus estrategias exitosas o corrige las erréneas).
. Dominar en grado diverso los diferentes contenidos de aprendizaje
(el estudiante reconoce cuéles son los saberes que precisa).

. Poder aplicar, de forma contextualizada, los conocimientos adqui-
ridos (el estudiante puede movilizar los diversos saberes y selec-
cionar los que le interesan para resolver situaciones concretas).

Cada una de estas necesidades del estudiante para devenir auténomo
se puede respetar y estimular a través de materiales o instrumentos como los
que se han descrito o de estrategias més globales (como el método de
proyectos, el aprendizaje por problemas, el portafolio...}. En cualquier
caso, conviene tener en cuenta que, si se quiere avanzar por la autorregula-
ci6én hacia la autonomfa, cualquiera que sea la seleccién metodolégica, ésta
debe respetar no tanto la forma como la funcién que cumple para el alum-
no. En esta linea, conviene tener presente que:

. Para que el alumno pueda reflexionar sobre el propio aprendizaje,

€es preciso que:

- Exista explicitacién de contenidos y comunicaci6n de intencio-
nes educativas; conviene comprobar que el alumno es conscien-
te de ellos desde el inicio y durante el proceso de aprendizaje.

- Se dé comunicacién de cuédles son los objetos y los criterios de
evaluaci6n, asf como de los recursos disponibles para tener éxito.

- Se favorezcan las expectativas positivas del estudiante.

. Para que el alumno pueda gestionar los propios éxitos y errores,

conviene que:
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- Se establezcan mecanismos de deteccién de los éxitos y de los
errores, sean estos individuales (guiones, pautas...) o colec-
tivos (evaluacién del profesorado, coevaluacién con los compa-
fieros...), pero con la seguridad de que se dan de manera
periédica (en periodos preestablecidos o espontdneamente).

- Se propongan, de forma ordinaria, tiempos y actividades diver-
sificadas orientadas a la regulacién, o momentos de reelabora-
cién, con la finalidad de que cada alumno afiance las estrategias
exitosas y, también, de poder reemprender los aprendizajes no
conseguidos o erréneos.

. Para que el alumno pueda darse cuenta de la necesidad de domi-
nar diversos tipos de conocimiento, conviene que:

- Se sienta competente para usar (o buscar) Jos conocimientos
necesarios para resolver situaciones problematicas situadas
(demostrar una hipétesis, ilusirar una teorfa, ejemplificar o
argumentar una afirmacién...).

- FEl alumnado se halle ante la necesidad de usar diferentes tipos
de conocimiento (habilidades, saberes conceptuales, esquemas de
procedimiento...). Los enfoques globalizados e interdisciplinares
son los mds poderosos para producir situaciones como éstas.

. Para que el alumno pueda aplicar, de forma contextualizada, los
conocimientos adquiridos es preciso que:
- El alumnado conozea y aplique competencias para la planifi-
cacién, la seleccién de informacién, etc.

- Se fomente el habito de anticipar y planificar la accién, para que se
sea consciente de los diversos conocimientos necesarios para resol-
verla y del grado de accesibilidad que se tiene acerca de ellos.

Para finalizar, conviene resaltar c6mo la autorregulacién y la evalua-
cién formadora tienen fundamentos conceptuales afines y, por ello, llevan a
practicas similares. Por esto mismo, al analizar las prdcticas, es preciso
referirse al marco conceptual mds que a nomenclaturas concretas (por
ejemplo, autorregulacién y autoevaluacién suelen confundirse; sin embargo,
mientras que la autorregulacién se concreta, en muchas ocasiones, en
actividades de autoevaluaci6n, también se puede llevar a cabo mediante ac-
tividades de evaluacién mutua y de coevaluacién entre compafieros y com-
pafieras y de coevaluacién entre €l educador y el educando).
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A modo de sintesis

La introduccién de procesos de autorregulacién en la fase de desarro-
llo de la secuencia formativa representa un reto asociado a importantes
avances hacia un mejor y mayor aprendizaje y, por tanto, hacia la innova-
cién orientada a la calidad educativa y a la mejora porque:

-

Respeta la 16gica de aprendizaje del alumnado.

Fomenta la implicacién y la motivacién del alumnado.

Da sentido conjunto a los contenidos de aprendizaje diversos.
Posibilita y vehicula la atencién a la diversidad del alumnado.
Ensefia y entrena para aprender a aprender.

Sin embargo, la autorregulacién requiere de requisitos como:

El primero y fundamental: establecer y compartir criterios de
aprendizaje y de realizacién.

Otros requisitos asociados: la dedicaci6n de tiempos especificos, el
disefio de instrumentos adecuados, la propuesta de actividades
pertinentes... que representan, muchas veces, revisar las précti-
cas habituales en la gestién de aula y de programa y, en definitiva,
conduce a repensar el papel del profesorado y del alumnado en el
proceso de enseflanza-aprendizaje.

La introduccién de la autorregulacion en las aulas presenta dificulta-
des relacionadas con los aspectos anteriores, por ejemplo:

-

A los educadores y educadoras no suele resultarnos facil potenciar
mecanismos de autorregulacién donde la responsabilidad de deci-
dir la traspasamos al sujeto de la accién educativa. Aunque se tra-
ta de una necesidad para el desarrollo del aprendizaje de su
autonomia, negociar y compartir criterios, suele costar y atin cues-
ta més dejar en otras manos las decisiones. Avanzar en esta lfnea
es un reto importante para los educadores.

No es tarea fécil modificar la concepcién del error como algo que se
deba evitar y esconder por una idea del error en positivo: como la
posibilidad de aprender. No lo es porque la educadora o el educa-
dor suele utilizar los errores de educandos y educandas como un
mecanismo de autoridad (la ciencia, la respuesta acertada, la tiene
el educador) y de poder (juzga lo que estd bien y lo que estd mal).
Es importante detectar errores, pero también lo es detectar aciertos:
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lo que se ha hecho bien y por qué se ha hecho bien. Esta deteccién
permite recompensar un esfuerzo, una tarea bien realizada, y a la
vez proporciona un modelo positivo para futuras ocasiones. Pero lo
cierto es que solemos fijarnos poco en los aspectos positivos.
Introducir estrategias de regulacién y autorregulacién en la fase de
desarrollo se puede hacer mediante decisiones metodolégicas y
evaluativas de distinto tipo pero, en cualquier caso, empiezan o
acaban afectando globalmente a todos los componentes del proce-
so de ensefianza-aprendizaje. Y no siempre resulta facil enfocar un
cambio tan profundo ya que, en definitiva, remite a cuestionar la
propia concepcién de la educaci6n.

Nota

1. EnJorbay Casellas (1996) se recogen numerosos ejemplos de instru-
mentos. La misma obra puede encontrarse editada por Sintesis.
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3

La secuencia formativa:
fase de desarrollo
en educacion infantil

Anna Maria Soler, Cristina Roca
Escola Pia de Terrassa

A lo largo de nuestra experiencia como docentes hemos ido priorizan-
do diferentes aspectos para favorecer la autonomfa de nuestros nifios y
nifias de educacién infantil en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Organizar el aprendizaje a partir de la secuencia formativa nos permi-
te: contemplar las necesidades del alumnado de nuestra etapa, secuenciar
el proceso de ensefianza y aprendizaje y desarrollar un abanico de estrate-
gias y procedimientos que permitirdn trabajar por un alumnado cada vez
m4s auténomo, més reflexivo, mds critico; en definitiva, m4s consciente de
su propio proceso de aprendizaje.

Empezar a tomar consciencia de lo que queremos aprender, c6mo lo
aprendemos y si lo podemos transferir a otras situaciones o momentos
serdn premisas fundamentales que habra que tener en cuenta y desarro-
llar en la parte central de la secuencia formativa. Esta, aunque se pre-
sente de manera parcelada o en diferentes fases, debemos entenderla en
su globalidad. Nos ayuda a organizarnos como equipo y nos permite
desarrollar las diferentes propuestas. Si la fase inicial la entendemos

Articulo publicado en Aula de Innovacidn Educativa, 151, pp. 59-62, mayo 2006.
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como la fase que introduce contenidos, activa conocimientos previos de
nuesiro alumnado y le crea expectativas, a nosotros, los maestros y las
maestras, nos permite prever el punto de partida, no sélo el individual
sino el grupal, y hacer un pronéstico y un diagnéstico de la situacién de
inicio.

Es en la fase de desarrollo donde los maestros y las maestras tene-
mos que ofrecer un abanico amplio de modelos para favorecer el creci-
miento individual de nuestro alumnado partiendo de su bagaje, la
«mochila de conocimientos previos» que llevan consigo. Tenemos que abrir
la puerta a que expliquen, a que verbalicen lo que saben, lo que espe-
ran, lo que les preocupa, de forma abierta y creando espacios donde el
hacerse preguntas, el escucharse unos a otros, sea una parte fundamental
de nuestro dia a dfa. En estos momentos de didlogo también tenemos que
crear unos espacios en los que maestros y alumnos podamos reflexionar
en voz alta sobre lo que estamos haciendo y tomar conciencia de los
objetivos.

Para fomentar y favorecer la autorregulacién de nuestro alumnado es
importante ¢ imprescindible definir claramente los objetivos y los crite-
rios de evaluacién, verbalizarlos y explicitarlos para que lleguen a in-
teriorizarse. Ofreciendo el protagonismo al propio alumno y propiciando
una situaci6n en la que éste se apropie de su proceso de aprendizaje favo-
recemos su autorregulacién y al mismo tiempo rehuimos la idea de que el
tinico con capacidad de regulacién es el maestro. Es importante abrir
el camino para que ellos mismos, poco a poco, vayan interiorizando reco-
rridos y puedan darse cuenta de en qué momento del recorrido se han per-
dido, qué ha variado, por qué, etc.

Para llevar las ideas a un terreno mds préximo y préictico, hemos
extraido de nuestra programacién de lenguaje matemético para P4 de edu-
cacién infantil un ejemplo de c6mo trabajar un objetivo curricular a partir
de la secuencia formativa dando un peso importante a la fase de desarrollo.

Dentro de nuestro horario escolar destinamos una franja a trabajar a
partir de espacios de actividades. Es una organizaci6n que responde positi-
vamente a nuestras expectativas, ya que nos permite contemplar la diversi-
dad del aula y respetar tanto los diferentes ritmos como las diferentes
maneras de aprender. '

En el cuadro 1 recogemos las ideas principales de esta fase de la secuen-
cia, por lo que se refiere tanto al papel del maestro como al del alumno.
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Cuadro 1

FASE DE DESARROLLO: REGULACION Y AUTORREGULACION
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FASE DE DESARROLLO

motivacion -




Algunas actividades como ejemplo

A continuaci6n, presentamos algunas actividades tipo que hemos
desarrollado con nuestro alumnado y que, segiin nuestro criterio y nuestra
manera de trabajar, consideramos que fomentan la autorregulacién y la toma
de conciencia de ésta.

Presentamos algunos ejemplos de fichas técnicas que responden a la
consecucién de los objetivos propuestos.

Objetivo Lectura de una serie.
Reproducir un modelo de serie dado.

Material A partir de material diverso: objetos, adhesivos de colores, foto-
graffas, pitos, efc., ofrecer una serie y pedir su lectura, copia o
reproduccién.

Planteamiento | Se pide al alumno que:

. Identifique los elementos que la componen.
. Identifique la alternancia.

. Distinga el material que tendrd que utilizar.
. Haga la copia o reproduccién de la serie.

. Compare el resultado con el modelo.

Objetivo Identificar los atributos que definen una serie.

Material Dos holsas, una Hena de collares hechos siguiendo los criterios de
una seriacién v la ofra con el material que se necesita para su ela-
horacién.

Planteamiento | Extraer de la bolsa grande un collar:

. Identificar si es una serie.

- Identificar los elementos que componen la serie.

. Constatar de los elementos que se necesitan para continuarla.
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Objetivo

Dadas unas series, identificar el elemento que no forma parte de
cada serie.

Material

A partir de fotograffas de material préximo a los alumnos: mobilia-
rio del aula, los propios alumnes, material escolar y de juego, se
confeccionan series de dos o més elementos, colocando de forma
aleatoria un elemento que no forma parte de la serie inicial.

Planteamiento

La consigna que se establece es:

. Identificar si puede ser una serie.

. Identificar los elementos que la componen.

« Identificar el elementio distorsionador.

Hay que marcar con una x el elemento o los elementos que distor-
sionan la serie propuesta.

Objetivo Confeccionar series con trampa.
Material Pegatinas de colores, medidas y formas diversas.
Planteamiento | Confeccionar una serie sobre una cartulina y afiadir un elemento

distorsionador. Se pedird al compafiero que haga una identifica-
cién de la serie, una lectura, y que extraiga los elementos que la
componen y el que la distorsiona.

Todas estas propuestas nos han permitido regular nuestra tarea educati-
va y la autorregulacién del propio proceso de aprendizaje del alumno. Como
profesionales, regular nuestra tarea, de manera constante y sistemdtica, lleva
implicita la evaluaci6én continua y nos permite evaluar procesos y no solo los
resultados finales. Es a partir de este momento cuando iniciamos la fase final
o de sintesis, que proporciona al maesiro un conocimiento del grupo y la res-
puesta de éste ante los objetivos planteados, mientras que al alumno le pro-

porciona el momento idéneo para la recapitulacién de los aprendizajes
obtenidos y la generacién de nuevas situaciones de aprendizaje.
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4

Actividades de autorregulacion:
el camino hacia la autonomia
de aprendizaje

Assumpta Casacuberta
Escola Pia Balmes. Barcelona

El dialogo como via hacia la autorregulacion

La autorregulacién consciente o inconsciente acompafia siempre el
hecho de aprender, de la misma forma que la evaluacién forma parte de
cualquiera de nuestras decisiones cotidianas. Tenemos capacidad para
regular casi todos nuestros actos: adaptamos el tono de voz al lugar donde
nos encontramos o a la persona a la cual nos dirigimos, adecuamos nuestra
forma de vestir a la actividad que vamos a realizar y rectificamos el punto
de sal mieniras cocinamos para lograr el sabor deseado.

Estamos plenamente convencidos de que la autorregulacién es una
capacidad inherente al aprendiz. Capacidad que se puede desarrollary con-
vertir en habilidad, incluso procedimiento, si se planifican, de forma
secuenciada, situaciones que ofrezcan al alumno oportunidades para refle-
xionar sobre su propio aprendizaje. Potenciar el didlogo sobre el proceso es
una via para ello.

Artfculo publicado en Aule de Innovacién Educativa, 151, pp. 68-72, mayo 2006.
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Autorregulamos el aprendizaje con relacién al objetivo que debemos
conseguir. Cuando nos planteamos favorecer la autorregulacién en nuestros
alumnos debemos empezar por definir los objetivos de manera clara para
ellos. Lo que nosotros esperamos que aprendan y la idea que ellos se for-
man sobre lo que les pedimos debe coincidir. Sélo asf tendréd sentido y serd
efectiva la actividad de autorregulacién.

Una vez asegurada la comprensién del objetivo, podemos dar paso al
diglogo: con uno mismo, utilizando pautas de interrogaci6n; con los compa-
fieros y el maestro, a través de la conversacién en pequefio y gran grupo. El
diglogo nos lleva al contraste y éste a la reflexién y a la autorregulacién.
Desarrolla la capacidad de escucha y expresién, y mejora la expresién y las
habilidades lingiifsticas. Potencia los recursos de argumentacién, la formu-
lacién de hipétesis y la calidad de pensamiento. A través del didlogo mejo-
ra también la relaci6n de trabajo, el compromiso con el grupo y aumenta la
iniciativa y la capacidad de cooperacién. El didlogo es una actividad poten-
te desde el punto de vista de la autorregulaci6n y, consecuentemente, alta-
mente educativa.

Algunas experiencias de autorregulacion
L] [ W4 . (]
a partir del dialogo en primaria

Situamos las experiencias en la etapa de educacién primaria. Son
experiencias reales y de trabajo distinto: individual, de gran grupo y de gru-
po reducido, y que atafien a materias y cursos diversos.

Malabares en tercero, area de educacion fisica

Es una experiencia de autorregulacion y autoevaluacién que favorece
la iniciativa individual en la resolucién de problemas motores!.

Centraremos nuestro comentario en la fase de desarrollo de la unidad
pero no podemos dejar de mencionar el trabajo de los alumnos, que, en la
fase inicial, han construido las pelotas de malabares de forma cooperativa y
han realizado ya sus primeros intentos; por lo tanto, sus primeras valoracio-
nes van a influir en su confianza y expectativas. Valoremos pues la inter-
venci6n de la maestra en esta primera fase, comunicando a los alumnos de
manera clara y concisa el objetivo que se persigue y sobre todo ¢6mo van a
aprender a realizar malabarismos y de qué recursos van a disponer para
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lograrlo. Es decir, cémo van a aprender y cémo podrdn comprobar si estdn
aprendiendo correctamente.

Cada una de las sesiones de trabajo estd secuenciada de manera que
la fase de inicio corresponde al calentamiento, durante el cual los alumnos
realizan el ejercicio aprendido en la sesién anterior. En este primer momen-
to, los alumnos empiezan a autorregular su actividad, la fuerza y direccién
de lanzamiento, la postura correcta del cuerpo y los brazos. Recuerdan qué
les fue facil y dénde tuvieron dificultad, se comunican entre ellos trucos
que les han sido dtiles para corregir ciertos movimientos y consultan los
graficos que les sirven de gufa para asegurarse de que lo hacen correcta-
mente. La actividad de calentamiento es autorregulativa e indica al alumno
st estd o no en forma y preparado para dar el siguiente paso o, por el con-
trario, debe continuar practicando un rato més el ejercicio.

La maestra explica con claridad y detenidamente c¢6mo se realiza el
siguiente paso y recuerda el minimo de veces que es necesario realizar
el ejercicio para poder pasar al siguiente. Los grdficos que representan
todos los movimientos y el orden que hay que seguir estardn expuestos
durante todas las sesiones. Una vez explicado el ejercicio, empieza un
turno de preguntas y demostraciones de posturas, lanzamientos y recepciones
correctos e incorrectos, La maestra se convierte en modelo y los alumnos com-
prueban practicamente si lo han entendido bien. Los grificos y las pau-
tas guiadas facilitadas por el maestro o por un compafiero contribuyen al
proceso de autorregulacién del alumno.

A medida que se sienten seguros realizando el ejercicio de calenta-
miento pasan al ejercicio propio de la sesién. La maestra se limita a obser-
var y s6lo interviene si algin alumno pide ayuda, insiste en una mala
postura o se siente demasiado inseguro. La actividad ahora es del todo auto-
rregulativa; el error es evidente para el aprendiz pero no lo considera como
algo negativo, sino como un reto que puede superar. Toma decisiones de
mejora hasta conseguir el objetivo y pasar al siguiente ejercicio, que le trae-
r4 nuevamente dificultades y un nuevo reto que superar. Se valora el esfuer-
zo, la constancia, la paciencia, la voluntad de volver una y otra vez y tantas
veces como sea necesario al punto de partida. Se puede pedir ayuda, con-
sultar los gréficos o pedir a un compafiero que se convierta en observador y
ayude a identificar el error. La maestra estd atenta e interviene para man-
tener el 4nimo y el sentido del humor que acompafia de por sf la actividad
de malabares. No s6lo realizan actividades de autorregulacién motora,
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también son necesarios una cierta concentracién, equilibrio y estabilidad
emocional.

Al final de la sesién se dedica un espacio a comentar dificultades y
aciertos. Los alumnos explican c6mo han resuelto sus dificultades, qué les
ha resultado facil y qué dificil, cusles han sido las indicaciones de los com-
pafieros o de la maestra que mds les han ayudado y cémo valoran su pro-
greso respecto a la sesién anterior. Es importante cerrar bien la sesién. A
menudo los alumnos toman conciencia de sus decisiones cuando las verba-
lizan. El esfuerzo por explicar a sus compafieros los enriquece como apren-
dices y el ejercicio del diglogo sobre la propia experiencia es siempre una
actividad con un alto contenido educativo. Por iiltimo, puede ser interesan-
te provocar un avance de previsién respecto a la préxima sesién. Preguntas
como: «Ahora que ya tenéis una cierta experiencia en malabares, jc6mo
creéis que se desarrollard la préxima sesién? ;Podréis resolver solos las
dificultades? ; Aplicaréis algiin recurso de los que ya habéis comprobado?».
Es sin duda una buena actividad de autorregulacién.

;Como somos? ;Como nos ven?

Actividad tutorial en cuarto

Una experiencia de autorregulacién del grupo®. Antes de entrar a
comentar la experiencia, es necesario destacar que los alumnos ya han rea-
lizado un trabajo similar con el objetivo de conocerse individualmente a
partir de su propia percepci6én y la de sus compafieros.

Ahora el objetivo serd descubrir entre todos cémo se perciben como
grupo y c6mo piensan que son sus maestros. Contrastan las dos visiones y
sacan conclusiones, para asf poder aplicar medidas de correccién si lo con-
sideran necesario.

Fase inicial

En la fase inicial de la unidad han llegado a un acuerdo de terminolo-
gfa a partir de la cual van a trabajar. Han dedicado tiempo a comentar cada
uno de los adjetivos escogidos para definirse, para asegurar que todos
entienden lo mismo. Los adjetivos son todos positivos. Serd su considera-
cién respecto a cada uno de ellos lo que determinard si los poseen en mayor
o menor grado. Los adjetivos escogidos son: pacientes, conformistas, agra-
decidos, atentos, «escuchamos», simpdticos, rdpidos, esponténeos, alegres,
silenciosos, trabajadores, respetuosos, sinceros, pazticipativos, pacfficos,
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tranquilos, seguros, ordenados, voluntariosos y «hacemos caso a la prime-
ra». Los han escogido porque consideran que expresan cualidades que favo-
recen el clima de trabajo.

Fase de desarrollo

Se inicia la fase de desarrollo y la maestra agrupa a los alumnos en
grupos heterogéneos de cuatro. Deberdn trabajar siempre en grupo y esto
les va a ofrecer muliiples ocasiones para autorregular su intervencién, apor-
tacién e iniciativa. El trabajo en grupo les ayuda a autorregular contenidos
de actitud como la capacidad de escucha, de renuncia, de sugerir sin impo-
ner, de aceptar las opiniones de los dem4s y modificar la propia, de saber
llegar a acuerdos y considerarlos como propios.

En la primera sesién de la fase central de la unidad tutorial, la maes-
tra recuerda que no tienen que considerar la opinién personal ni referirse al
grupo que acaban de formar, sino al grupo-clase. Explica el objetivo de la
sesién: recoger, entre todos, nuestra opinién sobre cémo es nuestro grupo.
Los pasos que se siguen son:

. Comentar una vez més la terminologia escogida.

. Valorar, optando por considerar poco o mucho, cada uno de los

adjetivos escogidos y marcarlo en la lista.

. Poner en comiin el resultado de cada grupo.

La maestra recoge en una grifica de doble entrada el resultado de
todos los grupos. Una vez recogido, se comenta. Preguntas del tipo «;Qué
os parece el resultado?, ;estdis satisfechos?, ;qué puntuaciones se ajustan
més a lo que crefais antes de hacer la gréfica?, ;qué resultados os han sor-
prendido?, jpor qué?» obligan al alumno a tomar conciencia de pertenecer
al grupo y poder pensar en mejoras. Nuevamente la utilizacién del didlogo
como actividad autorregulativa.

La segunda sesién se dedicaré a recoger la opinién de los maestros que
dan clase al grupo: maestro de educacién fisica, mtsica, inglés y refuerzo.

Cada uno de los miembros del grupo ird a buscar a un maestro distin-
to para volver después al grupo. De esta manera, aseguramos que todos los
alumnos participen de manera activa, se sientan responsables y muestren
iniciativa, ganando asf confianza y autonomia. Esta actividad les obliga a
autorregular aspectos comunicativos, ya que deben saber explicar el obje-
tivo del trabajo, el de la actividad y lo que esperan que haga el maestro;
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deberén también registrar correctamente la informaci6n y localizar al maes-
tro que se les ha asignado. El alumno pone en marcha una serie de habi-
lidades y procedimientos que deberd autorregular correctamente para
conseguir su objetivo.

Los pasos que se siguen en esta sesién son:

1. Pedir a cada maestro que valore al grupo respecto a los adjetivos
acordados (actividad individual).

2. Puesta en comin de la informacién obtenida (actividad de grupo
reducido).

3. Elaboracién de la grafica de barras siguiendo el modelo utilizado
por la maestra en la sesién anterior (pauta guiada). En esta activi-
dad se autorregula un procedimiento de construccién de graficas
que les llevar4 a tomar decisiones consensuadas (actividad de gru-
po reducido).

4. Proyeccién de los resultados obtenidos por cada uno en la grafica
comiin (actividad en grupo reducido).

5. El resultado obtenido se afiade a la gréfica del grupo-clase, donde
se registraron en la sesién anterior los valores obtenidos por el pro-
pio grupo. Se utiliza otro color para diferenciar los dos resultados
(actividad de grupo-clase).

La maestra propone una rueda de intervenciones sobre el resultado. Se
pueden formular preguntas parecidas a las de la sesién anterior que ayuden
a reflexionar sobre el resultado y a tomar conciencia de pertenecer al gru-
po, ahora ya bien definido. Se elabora un resumen de opinién y se facilita
la reflexion.

Si bien es cierto que el proceso de aprendizaje es individual, también
lo es que los alumnos forman parte de un grupo, incluso cuando realizan
actividades individuales. Tomar conciencia de pertenecer al grupo fomenta
la responsabilidad, la autonomia y la implicacién de todos.

Del error y la dificultad a la antorregulacién

Una experiencia de autorregulacion en el drea de mateméticas con
alumnos de sexto que presentan importantes dificultades de aprendizaje?.

El grupo donde se realiza la actividad es un grupo formado por cua-
tro alumnos que llevan trabajando juntos desde hace més de un curso. Des-
de el primer momento se dejé claro que el error serfa considerado como una
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buena oportunidad para aprender. Respecto al error todos tienen claro que
s6lo va a ser una oportunidad de aprendizaje si son capaces de identificar-
lo correctamente y corregirlo. Por sistema se comprueba siempre que el
resultado sea correcto y, por consiguiente, la actividad de autorregulacién
es del todo consciente.

La tltima unidad de trabajo se refiere a las potencias. El curso ante-
rior ya trabajaron sobre este tema y el objetivo ahora es asegurar que se ha
comprendido y se maneja su célculo y aplicacién. Las primeras sesiones
de la unidad se han dedicado a definir comprensivamente el concepto de
potencia y se han realizado diversos ejercicios de calculo. Una vez parece
que los alumnos muestran suficiente dominio se pasa a la aplicacién en
problemas.

Antes de pasar a la fase final o de sintesis, se dedican un par de
sesiones a una actividad autorregulativa por excelencia: se les pide-que
formulen problemas en los que el uso de las potencias sea necesario para
su resolucién. Es una buena actividad de comprobacién del grado de
aprendizaje.

Una de las alumnas manifiesta que estd suficientemente segura como
para empezar y, mientras plantea, realiza y comprueba su propuesta, los
demds repasan la teorfa y los ejercicios realizados en sesiones anteriores.

La alumna lee: «En un almacén de juguetes hay 3 departamentos. En
cada departamento 3 estantes. En cada estante, 3 cajas; y en cada caja,
3 pelotas. Resuelve el problema planteando una potencia y calcula cudntas
pelotas hay en total».

Los alumnos trabajan individualmente y, después, siguiendo el orden
que ellos mismos deciden, explican a los demds su planteamiento. Inter-
vienen expresando su acuerdo o desacuerdo con el primer alumno que da
un posible resultado. La alumna que ha redactado el problema no puede
intervenir hasta el final, a no ser que sus compafieros no sepan cémo
seguir.

—A mf me ha dado 12 pelotas.

—iImposible! 3 elevado a 4 no puede ser 12, seguro que es mucho més.
—¢Como puedes estar tan seguro?

—Hombre, 3 por 3 son 9, si multiplicas 9 por 3 ya es mucho m4s de 12...
—Pero... 3 clevado a 4, son 3 por 4, jno?




—iNo! iNo! {Esc es una multiplicacién, pero no una potencia! 3 elevado a 4 no se cal-
cula asf. Recuerda la definicién de potencia: es un tipo de multiplicacién que tiene
todos los factores iguales y 3 por 4 no cumple esta condicién.

—De acuerdo, me he equivocado...

—LEsto te pasa por querer ser siempre el primero en dar el resultado.

—Primero lo importante es explicar cémo lo has planteado.

—A ver, déjanos ver lo que has escrito... Lo has escrito en forma de potencia, pero lo

has calculado mal.

La alumna que ha planteado el problema recuerda a sus compafieros
lo que significa cada uno de los términos de una potencia.

—FI1 3 corresponde al factor que se repite: 3 departamentos, 3 estantes, 3 cajas, 3 pelo-
tas; el 4 corresponde al nimero de veces que tendrds que multiplicar el factor. He dado
4 datos: departamento, estante, caja y pelota. ;Sabes ahora dénde est4 el error? Pues

vuelve a calcularlo.

La conversacién continiia hasta que todos han comprobado el resulta-
do y estdn seguros de que es correcto. Antes de dar por terminada la sesion,
la maestra formula una pregunta que les ayudard a pensar en un factor que
no han tenido en cuenta: si vuestro compafiero en lugar de comunicar el
resultado hubiera mostrado tinicamente la potencia que habia planteado,
¢podria saber que se habfa equivocado?

La alumna que ha planteado el problema responde rapidamente:

—~No, no lo sabrfa porque la potencia era correcta.
—Recordad que es muy importante comprobar siempre el resultado.

A pesar de no saber expresar del todo correctamente lo que ha pasa-
do, han podido identificar el error y corregirlo. Cuando se trabaja de forma
cooperativa todos se enriquecen y se crean situaciones de autorregulacién
que tavorecen notablemente el aprendizaje significativo. Todos han contri-
buido a resolver el problema. Todos han hecho un esfuerzo regulador y auto-
rregulador para mostrar a su compafiero dénde estaba el error a partir de su
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propia prictica. Entre todos han llegado a la solucién y han aportado ele-
mentos de andlisis comdn. El error se considera punto de partida para
la reflexién y el trabajo. Pensar, verbalizar, argumentar y demostrar son
procedimientos que intervienen siempre en cualquier actividad autorregu-
lativa que parta del didlogo.

Cuando el maestro se plantea actividades de autorregulacién se muestra
dispuesto al diglogo, a la discusién, al pacto, al acuerdo y al compromiso,
favoreciendo asf el pensamiento estratégico y la autorregulacion de sus
alumnos.

«Detrds de la autorregulacién siempre hay esfuerzo, reflexién indivi-
dual y de grupo; critica y autocritica; andlisis y descubrimiento; decisién y
miedo; paciencia y espera; inquietud y satisfaccién, acuerdo, coherencia
y compromiso» {(del documento: «La rotllana i 'assemblea, bones practi-
ques regulatives del grup i de ’aprenentatge per a totes les aules de I'Es-
cola Pia de Catalunya»).

Notas

1. Experiencia llevada a cabo por la maestra especialista de educacién
fisica, Mireia Vilaseca, de la Escola Pia Balmes de Barcelona.

2. Experiencia llevada a cabo por la tutora del grupo, Montserrat Cava-
ller, de la Escola Pia Balmes de Barcelona.

3.  Experiencia llevada a cabo por la maestra de agrupacién flexible de
matemdticas, Assumpta Casacuberta, de la Escola Pia Balmes.
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La secuencia formativa:
de la reflexion a la accion

Montse Travé
Escola Pia Caldes de Montbui. Barcelona

Con ojos de secuencia

Planificar y analizar nuestra practica vista como una secuencia, es
decir, como un proceso ordenado de actividades de ensenanza-aprendizaje
y de evaluacién que responden a unos objetivos, lleva a los docentes a refle-
xionar sobre una realidad tan compleja como el proceso formativo y permite
hacer en &l las modificaciones oportunas para mejorarlo. La secuencia for-
mativa facilita a los docentes la regulacién, entendida como la toma de deci-
siones consciente e intencionada, para adecuar nuestra prictica educativa a
lo que realmente va sucediendo en la puesta en escena de la secuencia en el
aula. «Entendiendo que una secuencia es el conjunto de acciones que dise-
flamos con la intencién de alcanzar unos objetivos, solo servirdn aquellas
secuencias e intervenciones educativas que respondan a unos objetivos cla-
ramente explicitados y coherentes con los principios educativos, que con-
duzcan a hacer individuos cada vez més auténomos» (Parcerisa, 2000).

La secuencia formativa puede dividirse en tres fases!, todas ellas
importantes para la construccién del aprendizaje.

Articulo publicado en Aula de Innovacidn Educativa, 151, pp. 63-67, mayo 2006,
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En la fase inicial se ponen las bases del proceso formativo, y hay que
dedicar suficiente tiempo y dar importancia a esta fase. Presentar el tema de
manera que los alumnos hagan suyos los objetivos y las finalidades, diag-
nosticar el punto de partida del proceso de ensefianza-aprendizaje, motivar
y crear expectativas positivas favorecerdn un proceso formativo de mayor
calidad.

La fase de desarrollo es la mds larga de la secuencia, y en ella se lle-
van a cabo las actividades para el aprendizaje y la evaluacién. En esta fase
es importante proponer actividades que faciliten un aprendizaje significati-
vo, que favorezcan la autonomia, la interrelacién y la inserci6n sociales y la
autorregulacién.

La fase final o de cierre de la secuencia también es de gran impor-
tancia. Hay que cerrar el proceso haciendo una sintesis, recapitulando
e interrelacionando los contenidos que se han trabajado. La fase final
también tiene que servir para evaluar el proceso seguido y valorar los
resultados. La limitacién del tiempo supone que no siempre se dé sufi-
ciente importancia a las fases inicial y final, a pesar de que sean tan
importantes como la fase de desarrollo para garantizar la coherencia en la
aplicacién de una secuencia.

La secuencia formativa a escena

Después que los profesores y las profesoras de la escuela nos forméara-
mos en el tema de la secuencia formativa, se nos propuso el reto de adaptar
nuestras programaciones de drea en clave de secuencia. Para tener un mar-
co comdn de trabajo se disefi6 una pauta que utilizé todo el profesorado.

Lo cierto es que haciendo este trabajo, que de entrada parecia poco
atractivo, abrf los ojos y me di cuenta de determinadas carencias en algu-
nos aspectos de los que, hasta el momento, no me habfa percatado.

Mis secuencias chirriaban en algunos aspectos bdsicos, y su an4lisis
me permitié constatar que tenfa bastante bien programada la fase de de-
sarrollo, pero que las fases inicial y final estaban poco trabajadas y eran
poco relevantes.

En la fase inicial eché en falta el compartir con el alumnado los obje-
tivos y las finalidades, asf como compartir los criterios de evaluacién en la
fase de desarrollo.
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Del mismo modo se evidencié que la evaluacién se contemplaba mas
en las fases inicial y final que en la de desarrollo, en la que faltaba la auto-
evaluacion y coevaluacion, ademés de la gestién de los errores por parte del
alumnado. .

En el cuadro 1 se pueden observar los aspectos que hay que tener en
cuenta en cada fase.

Cuadro 1

A TENER EN CUENTA EN CADA SECUENCIA DE LA FASE FORMATIVA

Un, dos, tres... jAccion!

La formacion en el tema de la secuencia formativa y el trabajo poste-
rior de andlisis y reflexién me llevaron a revisar y modificar mis unidades
de programacion del drea de ciencias de la naturaleza.
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«El reino animal» es el tema escogido para ejemplificar el desarrollo
de una secuencia formativa de primero de ESO. En esta unidad se dan a
conocer las caracteristicas de los grandes grupos zoolégicos. Se trata de uno
de los temas mé&s motivadores para el alumnado, que ofrece grandes posibi-
lidades de investigacién y sobre el cual los alumnos tienen a su alcance una
cantidad importante de informacién.

Fase inicial

El docente presenta el tema al alumnado creando expectativas positi-
vas, tanto por el contenido en sf como por la manera de trabajarlo. Convie-
ne que el alumnado tenga claros los objetivos y las finalidades, la
metodologfa y la temporalizacién de las tareas.

Para valorar los conocimientos previos sobre el tema se pasa un cues-
tionario a los alumnos y las alumnas, que responden de forma individual.

El contenido de esta unidad se trabaja de manera que los alumnos,
agrupados en equipos de trabajo cooperativo, preparan la parte del tema
que les ha tocada trabajar y tienen que exponerla a los compafieros, prepa-
rando no solo la exposicién sino también los materiales diddcticos que la
acompafiaran. i

Se reparte el contenido del tema en diez apartados, de manera que en
un grupo clase de treinta alumnos cada equipo cooperativo esta formado por
tres alumnos y tiene que trabajar un grupo de animales (cinco grupos traba-
jan animales invertebrados y cinco grupos, animales vertebrados). Cada gru-
po realiza un trabajo diferente pero complementario del de los demds
grupos, de manera que entre todos los grupos se trabaja la unidad entera.

El equipo de trabajo se convierte en un grupo de expertos en su tema,
pero hay que tener muy presente que en la evaluacién sumatoria individual
de final de tema habra que demostrar que se han alcanzado los objetivos y
se dominan los contenidos de toda la unidad did4ctica y no solo los del
apartado que les ha tocado trabajar. La distribucién que seguimos es la
siguiente: grupo 1: Los poriferos y cnidarios; grupo 2: Los gusanos; grupo 3:
Los equinodermos; grupo 4: Los moluscos; grupo 5: Los artrépodos; grupo
6: Los peces; grupo 7: Los anfibios; grupo 8: Los reptiles; grupo 9: Las aves;
grupo 10: Los mamiferos.

Los grupos, de cardcter heterogéneo, los elabora la profesora a partir
del conocimiento que tiene del grupo-clase, distribuyendo equitativamen-
te a los alumnos mds motivados, los que tienen més dificultades, los que
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trabajan poco, los ltderes, los que dominan las nuevas tecnologfas, etc. En
esta fase inicial, cada equipo de trabajo deberd organizarse, decidir c6mo
trabajar4, repartir las tareas entre los miembros del grupo y ver qué recur-
s0s y qué material necesitar4.

Fase de desarrollo

Es importante que tanto el grupo, colectivamente, como los compo-
nentes, a nivel individual, autorregulen su funcionamiento y los resultados
durante el proceso.

«La comprensién de la tarea, la elaboracién de un plan de trabajo, el
seguimiento del proceso y la posterior valoracién son cuestiones fundamen-
tales» (Giné, Parcerisa y otros, 2003).

Al iniciar la tarea se entrega el llamado plan de trabajo a cada uno de
los grupos para facilitarles la planificacién y la autogestién (véase cuadro 2
en la pagina siguiente).

Se dedican ocho sesiones de una hora a la investigacién, la seleccién
y la reelaboracién de la informacién. También se da la posibilidad de con-
sultar en Internet siguiendo las pautas del profesor para evitar la dispersién.

En cuanto al guién de trabajo, se parte de una pauta comdn a todos
los grupos, de modo que todos ellos tendrdn que investigar los mismos apar-
tados para poder comparar los diferentes grupos del reino animal.

. ¢Cuéles son las caracteristicas generales de vuestro grupo de

animales?

. Hébitat: ;Dénde viven?

. Funcién de nutricién: ;C6mo se alimentan y de qué? ;Cémo respi-
ran?

. Funcién de relacién: ;Cémo se relacionan con el entorno? ;Cémo
se desplazan? ;Cémo se defienden? ;C6émo captan los estimulos
externos?

. Funcién de reproduccién: ;Cémo se reproducen? Tipo de fecunda-
ci6n y desarrollo. Cuidado de las crias.

. Otros aspectos que el grupo quiera investigar.

Durante el proceso, el docente va haciendo el seguimiento de los gru-
pos cooperativos, tanto por lo que se refiere a los contenidos, ayudandoles
en la investigacién o bien a seleccionar y estructurar la informacién,
como por lo que se refiere a su funcionamiento. Dado que en cada sesién el
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Cuadro 2

PLAN DE TRABAJO

1.
2.
3.

Aspectos sobre los cuales investigaremos:

Tareas do cada miembrodel grape

1.
2.
3.

1. Cooperacién y ayuda a los compafieros.
2. Convivencia y ambiente de trabajo.

3. Cumplimiento del trabajo.
4. Reparto equitativo de tareas y responsabilidades.
5. Comunicacién.

Al finalizar cada sesion el grupo valora su grado de cumplimiento puntudn-
dose del 0 al 3.

grupo hace una valoracién de su propio funcionamiento, habrd que atender
a los grupos que presenten mds dificultades para orientarlos y/o resolver los
conflictos.

Cada equipo de trabajo tiene que acabar elaborando un material para
la exposicién oral que contenga alguna actividad que los compatfieros deban
hacer (por ejemplo, contestar preguntas, completar esquemas o mapas
conceptuales...) y/o murales, transparencias, etc., que permitan captar y

| 56



mantener la atencién de los compafieros y les faciliten la comprensién de
los contenidos que se exponen.

Este material que los equipos de trabajo elaboran se revisa y valora en
un encuentro con la profesora antes de fotocopiarlo para todos los compa-
fieros, para garantizar que es correcto y que ayudard a los alumnos a asimi-
lar los contenidos fundamentales que presenta.

Cada equipo tiene que hacer una exposicién oral de su trabajo de una
duracién de quince minutos.

Durante las exposiciones el docente ayudard a los alumnos en las
explicaciones, aportando informacién complementaria o resolviendo dudas,
si es necesario.

Una vez realizada la exposicidn, el resto de la clase y la profesora
hacen una valoracién de dicha exposicién, tanto del contenido como de la
presentacién en si.

Los aspectos que se evaliian, con una puntuacién del 0 al 3, se pue-
den ver en el cuadro 3.

Cuadro 3

EVALUACION INDIV IDUAL
DE LOS GRUPOS

GRUPO N.*

Los grupos de trabajo también se autoevaliian puntuando a cada uno
de sus miembros. Hay que repartir diez punios entre los componentes del
grupo segun el grado de participacion, la coniribucién al buen clima de tra-
bajo, la exposicién del trabajo... (véase cuadro 4 en la pdgina siguiente).
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Cuadro 4

PUNTOS QUE OBTIENE
CADA COMPONENTE

COMPONENTES DEL GRUPO

Fase de sintesis

La fase de sintesis tiene que servir para recapitular. Con esta finalidad
se utiliza el mismo cuestionario de la evaluacién inicial para que los alum-
nos valoren lo que han aprendido sobre el tema.

El mapa de conceptos v el cuadro resumen son instrumentos que
en esta fase sirven para organizar y sistematizar los contenidos del tema y

favorecer su comprensién y estudio.

La dltima etapa de la fase de sintesis se basa en una evaluacién suma-
toria en la que el alumno, de forma individual, tiene que realizar una prue-
ba objetiva del tema, que incluye una autoevaluacién de su trabajo a lo
largo de toda la unidad, en cuanto a conceptos, procedimientos y actitudes.

Nota

1. Sintesis extraida del capitulo 3 del libro de Giné y Parcerisa y otros

(2003).
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Segunda parte:
Fase de sintesis



La fase de cierre

de la secuencia formativa,
indispensable para el proceso
de aprendizaje

Artur Parcerisa
Universidad de Barcelona

En una visién de la accion educativa como proceso (y no tan sélo como
resultado) cada una de las fases de éste tiene importancia por sf misma y
con relacién a las otras fases. El alumnado va construyendo el aprendizaje,
paso a paso, a partir de las actividades que va realizando en la fase ini-
cial de la secuencia formativa (actividades de evaluacién inicial, de
presentacion del tema que se va a trabajar...), en la fase de desarrollo de la
secuencia (actividades de construccién de significados, de regulacién y de
autorregulacién, de aplicacién, de contraste con los conocimientos previos. .. ),
y en la fase de cierre. A lo largo de la secuencia formativa, que puede ser
méds o menos extensa en el tiempo, el alumnado va aprendiendo determi-
nados contenidos y consiguiendo determinados objetivos.

Para progresar en este proceso de aprendizaje se requieren elementos
que lo faciliten, desde su inicio (fase inicial) a su cierre (fase de cierre). En
cada una de las fases deben darse los elementos adecuados. En este sentido,

Articulo publicado en Aula de Innovacidn Educativa, 136, pp. 9-11, octubre 2004,
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los componentes facilitadores del aprendizaje de la fase de cierre son tan
importantes como los de las otras fases. Si esta fase final no es adecuada, el
proceso de aprendizaje queda abierto, inconcluso, y no en el sentido positi-
vo de facilitar nuevos procesos de aprendizaje, sino en el negativo de acu-
mulacién de contenidos inconexos, de falta de visién global, sintética y
holistica de la realidad. Las actividades de la fase de cierre de la secuencia
son indispensables para clarificar, completar, dar pleno sentido, evaluar y
hacer consciente al alumnado de su propio progreso.

Fase de cierre de la secuencia:
lo que se abre debe cerrarse

“El titulo de este apartado (Giné y Parcerisa, 2003, p. 40) se refierc a
la necesidad de una sintesis que culmine y asiente el proceso de aprendi-
zaje correspondiente a los contenidos de un tema o de una unidad diddctica.
Sélo mediante las actividades de cierre de la secuencia se facilita el apren-
dizaje, en el pleno sentido de la palabra. Las dos cuestiones clave de esta
fase son la evaluacién y la sintesis. '

El profesorado necesita evaluar el progreso del alumnado y detectar
hasta dénde ha llegado en su proceso de aprendizaje; el alumnado necesita
realizar actividades de sintesis, de recapitulacién y de interrelacién de los
contenidos que ha ido trabajando a lo largo del tema o unidad, y ser cons-
ciente de su progreso y de sus dificultades.

Desde la perspectiva del educador o educadora la fase de cierre tiene
que servir para que Ja evaluacién sumativa permita conocer el progreso y el
estado en que se encuentra cada uno de los alumnos y alumnas, y el grupo
en su conjunto. Por lo tanto, el cierre de la unidad did4ctica es el momen-
to oportuno para una evaluacién de final de proceso.

Si nos situamos en la perspectiva del educando o de la educanda, en
la fase de cierre hay que poner en juego actividades que ayuden a recapi-
tular y a relacionar los distintos contenidos trabajados a lo largo de la
secuencia, de manera que el alumnado pueda ser consciente de su propio
proceso de aprendizaje y pueda, asi, orientarse sobre cémo enfocar nuevas
secuencias formativas. Por lo tanto, hay que disefiar actividades para la fase
de cierre que cumplan las funciones adecuadas para el profesorado y para
el alumnado. Por ejemplo: actividades de evaluacién sumativa que ayuden
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a alumnos vy alumnas a hacer una sintesis de lo trabajado (andlisis de un
caso, resolucién de un problema, elaboracién de un mapa conceptual...),
actividades de andlisis de los resultados de la evaluacién, actividades
de coevaluacidn, etc.

Algunas dificultades

La fase de cierre es, pues, un momento crucial para el proceso de
aprendizaje, indispensable para que éste se consolide de manera adecuada.
Esto debe tenerse muy presente, ya que en la préctica diaria aparecen algu-
nas dificultades para disefiar y llevar a buen puerto un cierre adecuado de
la secuencia formativa. En texlos anteriores (Giné y Parcerisa, 2000, 2003)
hemos apuntado algunas de estas dificultades:

. La limitacién del tiempo provoca que, en ocasiones, se dé muy
poca importancia a esta fase y que, incluso, a veces no exista como
tal. Cuando sucede esto, se estd obviando un paso necesario para
la construccién del aprendizaje. Aunque dedicar tiempo a esta fase
obligard a disminuir las horas destinadas a otros aspectos, para
garantizar una secuencia de formacién coherente de principio a fin
es indispensable. El tiempo de que disponemos siempre es limita-
do, por lo que debemos tener criterios claros para decidir a qué lo
queremos dedicar. Si damos relevancia a las fases inicial y de cie-
rre de la secuencia —si consideramos que las actividades de estas
fases son muy importantes para el proceso de aprendizaje—, debe-
remos optar por dedicarles el tiempo adecuado, aun a costa de la
fase de desarrollo o a costa de la cantidad de contenidos que real-
mente podemos abordar para garantizar el aprendizaje.

. En muchas ocasiones, sélo contemplamos la fase final de la
secuencia desde la perspectiva del educador o de la educadora.
Tener presente al alumnado supone hacer un esfuerzo para descar-
gar de podery de autoridad el momento de la evaluacién sumativa,
como minimo en un cierto grado.

. Contemplar la fase de cierre de la secuencia también desde la pers-
pectiva de los educandos y educandas obliga a pensar en formas de
evaluacién y en actividades de sintesis distintas a las de la ense-
fianza tradicional,
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Para abordar estas dificultades se requiere tener claro el papel de las
actividades que cierran la secuencia, tanto desde el punto de vista del
docente, como del alumnado; tanto desde la perspectiva de la necesidad de
una evaluacién de final de proceso, como desde la perspectiva de la nece-
sidad de actividades que faciliten la sintesis de lo que se ha ido trabajando
a lo largo de la secuencia.

Por otra parte, en muchas ocasiones, la fase final de una secuencia for-
mativa se convierte en el punto de partida (en una fase preinicial, podria-
mos decir) de una nueva secuencia. Los resultados de la evaluacién
sumativa deben proporcionar al profesorado informacién y elementos de
juicio para plantear nuevas secuencias acordes con los conocimientos,
habilidades y actitudes adquiridos por el alumnado.

Asimismo, desde el punto de vista del estudiante, el conocimiento
sobre el propio aprendizaje realizado, sobre las dificultades en el
proceso, sobre las dudas y los déficits que aparecen al final de la secuen-
cia (y sobre los caminos para intentar disminuirlos) tiene que constituir un
punto de partida para que el alumnado se enfrente activamente a nuevas
secuencias de aprendizaje.

De ah{ que sea un error no detenernos suficientemente en esta etapa
final del proceso, quizas olvidando que el conocimiento que proporciona la
evaluacién sumativa y el proceso de sintesis de lo aprendido constituyen
pilares fundamentales para un aprendizaje de calidad y para progresar
en la construccién del edificio de conocimientos, de habilidades v de acti-
tudes que, pieza a pieza, cada uno debe ir configurando.

En la fase de cierre de la secuencia formativa son posibles diver-
sos tipos de actividades. En cualquier caso, es muy importante tener
presente que el alumnado empieza a aprender los contenidos relaciona-
dos con un tema —y otros contenidos implicitos— cuando realiza las acti-
vidades de la fase inicial de la secuencia. Sigue aprendiendo, consolida
este aprendizaje, le da un sentido més global y se hace consciente de su
propio proceso cuando realiza actividades que le ayudan a ello, en la
fase de desarrollo de la secuencia y en la fase de cierre. Las actividades
de esta fase son tan importantes para el proceso de aprendizaje como las de
las otras, por lo que se requiere que el profesorado las disefie y planifi-
que adecuadamente y que las aplique, siendo consciente de su impor-
tancia y del papel crucial que cumplen para posibilitar un buen
aprendizaje.
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Recapitular, sistematizar
y estructurar en clase

Dolors Quinquer
Universidad Auténoma de Barcelona

;Como estudian y aprenden
los buenos estudiantes?

Aunque hay diversos estilos de aprendizaje, si hiciéramos una peque-
fia encuesta enire algunos buenos estudiantes preguntdndoles cémo estu-
dian, es probable que coincidieran en decirnos que ordenan los apuntes y
los ejercicios de clase y los revisan. Elaboran un primer guién y lo comple-
tan con informacién adicional del libro de texto o de otros materiales de
consulta. Procuran identificar los contenidos bdsicos de aquella leccion,
aquello que se pretendia que aprendieran, las posibles preguntas o ejerci-
cios que pueden hacerles y resuelven las dudas por si mismos o consultan-
do a otras personas. Con toda la informacién recopilada elaboran un
esquema, un organigrama, un mapa conceptual o un resumen que memori-
zan fdcilmente ya que es el fruto de un proceso de asimilacién. Algunos ela-
boran también la lista de los conceptos mds importantes y anotan su
definicién. Tinalmente, a partir del esquema previamente elaborado se
explican oralmente la leccién, verificando que responden adecuadamente

Articulo publicado en Aula de Innovacion Educativa, 136, pp. 18-20, octubre 2004.

67 |



consultando sus apuntes y anotaciones. También procuran relacionar la
nueva informacién con lo aprendido anteriormente. Todas estas actividades
de recapitulacion, estructuracién y sistematizacién las realizan por su cuen-
ta, aparte de las clases, y las contabilizan e identifican como tareas de estu-
dio. Sin duda planificar todo este proceso y llevarlo a cabo de manera
auténoma, efectiva y sin errores requiere nc solamente dedicacién al estu-
dio, sino también haber asimilado aprendizajes complejos que incluyen la
organizacién del propio trabajo y la representacién adecuada del tema.

La cuestién que nos planteamos es la siguiente: ;podemos facilitar el
aprendizaje de un mayor nimero de estudiantes si en cada leccién dedica-
mos un tiempo de clase a tareas de recapitulacién y estructuracién, a unas
tareas finales realizadas conjuntamente entre el alumnado y el profesorado?
¢Mejora el aprendizaje si una leccién o secuencia incluye actividades
diversificadas con finalidades diferentes segin su funcién en el ciclo de
aprendizaje? ;O debemos dejar, como se hacia antes, que cada estudiante
organice la fase final del aprendizaje por su cuenta? (véase cuadro 1).

Argumentos a favor de recapitular,
sistematizar y estructurar en clase

El anélisis de los materiales did4cticos utilizados en las aulas y la
observacién directa de lo que se hace en clase nos lleva a la constatacién
de que no se realizan suficientes actividades de estructuracién y sintesis, al
menos de manera habitual y sistemdtica (véase cuadro 2 en la pdg. 72).

Sin embargo, este tipo de actividades incrementa casi inmediatamen-
te el éxito escolar, la mayoria aprende més. Justificaremos el hecho de dedi-
car algunas clases al final de la secuencia a recapitular, sistematizar y
estructurar los contenidos de la leccién desde tres perspectivas.

Desde la perspectiva de la instruccion

«La teorfa de la elaboracién» de C.M. Reigeluth proporciona aporta-
ciones de gran interés para organizar los contenidos de una asignatura, de un
conjunto de lecciones, de una sola leccién o secuencia, e incluso de una
exposicién o conferencia. Su objetivo es facilitar que los receptores procesen
lo m4s fécilmente posible la nueva informacién y, aunque se trata de una teo-
rfa sobre la instruccin, tiene en cuenta también el aprendizaje. Propone:
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Cuadro 1. Una leccién o secuencia formativa organizada en tres fases

UNA FASE DE
UNA FASE INICIAL DESARROLLO DEL
TEMA

UNA FASE FINAL DE
ESTRUCTURACION

Consta - de  actividades Mediante explicaciones vy | Incluye actividades para
orientadas a la explo- actividades de aprendiza- - | la sistematizacion y sin-

racién, - motivacién =y . jey de'evaluacidn (espe- | - tesis que preparany faei-
presentacién. Con'estati- | - cialmente de autoevalus-" | litan la memorizacién de
pologfa de actividades se: cién -y de evaluacion’ | los contenidos vy la‘eva-
presenia ¢l tema, se pro= mutua) se contrastan y | luacién final o sumativa.
cura que los estudiantes enniquecen las ideas ini- | Requiere al menos una o
se interesen y empiecen'a | ciales de los estudiantes; | dos horas de clase.
representarse los contenis: y se presenta nueva infor-
dos, se indaga lo que macion. Fsta fase es la
saben'y se pone en comn, de mayor durdcién, enire
‘Se identifican los posibles tres y seis horas de clase.
errores y. obstdcules: v se
planifican las tareas; en
definitiva, se- anticipa ‘la
accién. Esta fase deberfa
durar . aproximadamente
una hora de clase.

. La presentacién al principio de la leccién de la informacién que
consideremos esencial para los estudiantes, aquello que es mds
importante que aprendan. A esta seleccién inicial de contenidos le
llama epitome y se la considera fundamental.

. La organizacién de la informacién siempre de lo mds general a lo
especifico y de lo concreto a lo abstracto, presentando inicialmen-
te cuestiones practicas, ejemplos y ejercicios concretos y contex-
tualizados y, muy importante, asequibles para la gran mayoria de
los estudiantes.

. Al acabar cada apartado recapitular, resumir y resituar lo explica-
do, relaciondndolo con los contenidos del epitome, de este modo
los estudiantes «no se pierden», siempre estdn situados en relacién
con los contenidos que han de aprender.
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Cuadro 2

EJEMPLOS DE ACTIVIDADES DE ESTRUCTURACION

» Inventario de las actividades realizadas en clase. 4

. Anélisis del diario de clase, en el que se han anotado las actividades realizadas en
cada sesi6n.

+ Flabhoracién de una lista de los contenidos aprendidos.

. Recapitulacion conjunta del profesorado vy alumnado sobre la informacién bdsica.

+ Reescritura de manera personalizada de los objetivos de la unidad.

. Elaboraci6n de un esquema del tema.

« Lista de los conceptos mds importantes.

« Definici6n dé conceptos.

+ Elaboracién de un mapa conceptual, un organigrama o cuadro-resumen.

» Lista de las posibles preguntas de un examen sobre €l tema.

« Elaboracién de bases de orientacién.

« ‘Redaccion de un resumen.

. Preparacién del guién para una exposicién oral.

« Realizacién de una prueba escrita que se autoevaliia e identificacién de los errores.

+ Redaceion de una sintesis del tema.

+ Preparacion de un contrato de evaluacion.

. Al final de la leccién, nuevamente sistematizar, organizar y resu-
mir conjuntamente toda la informacién, elaborando lo que llama un
epitome ampliado, es decir, una recapitulacion y un resumen de
todo aquello que se considera esencial en la leccion.

Desde la perspectiva del aprendizaje

y de la evaluacion

El denominado «modelo comunicativo» (Cardinet, 1991) otorga una
gran importancia al contexto social en el que se desarrolla el aprendizaje.
Diversas investigaciones realizadas desde la psicologfa social muestran los
efectos positivos en términos de aprendizaje de las interacciones sociales
que tienen lugar en el aula entre los mismos estudiantes y entre éstos y el
profesor o profesora. Asimismo, se constata que por diversas razones
el alumnado no percibe de la misma manera las demandas del profesorado
Yy, por este motivo, es conveniente compartir mediante actividades realizadas
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en el aula las mismas ideas sobre los objetivos que se persiguen, sobre los
contenidos mds relevantes y también sobre los criterios de evaluacién

(Quinquer, 1999),

Desde la practica

Actualmente en las aulas la tipologia del alumnado es variada. Las
capacidades, las motivaciones, los estilos de aprendizaje, las expectativas,
los ritmos no son los mismos. Seguramente hay «buenos estudiantes» que
estudian de la manera que se describe al principio, pero también hay
alumnos y alumnas que por sf solos, en sus casas, dificilmente realizarian
las tareas descritas y, sin duda, también hay quien no representaria ade-
cuadamente los objetivos que se persiguen o los contenidos bésicos que es
importante aprender.

Por tado ello, mediante la recapitulacién, la organizacién y la estructu-
racién de la informacion en el aula conjuntamente con los demds compafie-
ros y compafieras y con la ayuda del docente, realizando actividades
adecuadas, a modo de un andamiaje que sostiene a los aprendices, nos ase-
guraremos que muchos més estudiantes tengan éxito en el aprendizaje v,
aunque para ello debamos emplear mds horas de clase, las damos por bien
utilizadas. Sirve de poco avanzar programa si el alumnado no aprende.
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Nos convertimos
en escritores

Ascensi Laglera
Escola Pia de Caldes de Montbui. Barcelona

A lo largo de todo el proceso, hemos dividido a los alumnos y alumnas
en seis grupos heterogéneos, de cuatro cada uno. El objetivo de cada grupo
era crear un cuento.

Detallaremos las actividades que realizamos en la fase inicial y de desa-
rrollo para que las actividades de la fase final cobren mayor sentido. Las activi-
dades realizadas en las distintas fases son las que se explicitan en el cuadro 1 en
la pagina siguiente.

La fase de sintesis permite a los alumnos comprobar hasta qué punto
han adquirido los objetivos propuestos. Ademds, esta tdltima fase de la se-
cuencia formativa intenta asegurar que el alumno haya tomado conciencia
de los aspectos importantes del proceso, de lo que ha aprendido y de ¢6mo
lo ha adquirido, para poder construir el aprendizaje. Nos encontramos, de
hecho, ante unos alumnos de corta edad, lo que no impide que puedan rea-
lizar todas estas valoraciones, si se adecuan a su desarrollo evolutivo.

Con esta fase de sintesis, pues, pretendemos que el alumno revise,
valore, recapitule, tome decisiones y sepa orientar nuevos contenidos.
Asimismo, todo ello permite al educador o educadora conocer los avances
del grupo, en su totalidad, y de cada alumno, en particular.

Articulo publicado en Aula de Innovacion Educativa, 136, pp. 21-22, octubre 2004,
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Cuadro 1. Actividades

ASE INICIAL

Se pregunta como: Actividad de

. ¢Lees cuentos? gran grupo.

. iQué cuentos conoces? Las distintas

+ ;Qué pasa en los cuentos? respuestas esta-
« ¢Quién escribe cuentos? rdn expuestas en
. ¢Has escrito alguna vez un cuento? un rineén de la

clase alo largo
del proceso.

Ricardo Alcéntara, eseritor del libro
Quién recoge las cacas del perro, les
invita, a través de una caria, a leer su
libro y les dice que pronto les visitard.

El objetivo final es la elaboracion de un

cuento que se realiza a través de los

siguientes pasos:

. Leer varios cuentos.

. Conocer a los personajes de cada uno
de los cuentos.

. Hacer esquemas para analizar las
distintas partes del cuento.

. Invitar al autor Ricarda Aledntara.

. Escoger los personajes de su cuento.

+ Escribir el cuento.

Leer los cuentos. Formar los grupos.
Describir los personajes que Escoger los personajes.
intervienen (con una pauta). Describir los personajes.
. Cémo empieza Escribir el cuento.

.. Cémo sigue Seguir las pautas.

» Como acaba Revisar el cuento.
Visita de Ricardo Alcdntara. Reescribir el cuento.




FASE DE SINTESIS

. Analizar v comparar las caracterfsticas propuestas para cada | Grupo-proyecto
personaje.

. Analizar y comparar el esquema previo con el eserito final,

. Poner en comin los conocimientos previos y los adquirides at
final del proyecto.

. Elaborar un listado de lo aprendido.

. Puesta en comiin de la valoracién hecha por parte de las fami- | Grupo-clase
lias sobre los conocimientos aprendides por los alumnos y

alumnas.

Ahora nos encontramos en el momento en que todos los grupos han
terminado su cuento y las ilustraciones correspondientes, por tanto las
actividades de la fase de desarrollo han finalizado. Para llevar a cabo esta
sesion, los alumnos se agrupan de la misma manera, en seis grupos. El
objetivo es analizar si los personajes responden a las descripciones previas;
de no ser asf, tienen que indicar las diferencias y los motivos que han ori-
ginado estos cambios.

Cada grupo recupera las fichas ;Cémo quiero que sean los personajes
del cuento? y comprueba si se han cumplido las expectativas. Veamos el
ejemplo en el cuadro 2.

Cuadro 2

) DESCRIPCION DESCRIPCION
PERSONAJE INICIAL FINAL

Es malo.
Come a todo el mundo.
Tiene los dientes largos.
Tiene las orejas grandes,
Es feo.

Tiene la eola larga.
Tiene las ufias largas.
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Esta actividad permite recuperar las descripciones hechas en un prin-
ciplo, y repasar si todas las caracterfsticas se pueden apreciar en las ilus-
traciones del cuento o en la presentacién de los personajes.

Una segunda actividad de esta fase de sintesis consiste en comprobar
si se ha seguido el esquema propuesto por el grupo. Para ello, el profesor o
profesora lo escribe en la pizarra. Lo comentamos entre todos. A continua-
ci6n, el grupo lee la redaccién final del cuento y damos paso a la valoracién
final.

Intentamos dar mucha importancia a las diferentes partes del cuento,
una primera fase de presentacion de los personajes, c6mo sigue y c6mo ter-
mina e} cuento.

Finalmente, ponemos en comtin todas las revisiones y entre todos lle-
gamos a unas conclusiones. También se tiene en cuenta el resultado de la
evaluacién inicial y los nifios y nifias constatan y repasan todos los conte-
nidos que desconocian al principio (véase cuadro 3).

Cuadro 3

EVALUACION FINAL

. Conocemos muchos cuentos,

. No hemos eserito ninguno.

. No conocemos a nadie que haya escrito un cuento.
. Sabemos que hay unos personajes y pasan cosas:

. Salen personas, animales, buenos y malos.

« Hay dibujos.

« Hay leteas.

Esta actividad nos permiti6 recapitular y repasar todas las actividades
realizadas y valorar lo que habian aprendido.

. Habfan aprendido a hacer descripciones muy sencillas.

. Sabfan hacer un esquema simple y pautado antes de empezar a
narrar.

. Conocian las distintas partes de un cuento: la portada, quién lo
escribe, el ilustrador, la editorial.

. Conocian a un escritor.
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Y va para finalizar, los alumnos se llevaron el cuento a casa, era el
momento de explicarlo a alguien de su familia, que, a la vez, debfa cum-
plimentar una pequefia valoracién de lo que le habia parecido el cuento.
Como sintesis, publicamos las distintas opiniones en el panel de la clase.
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9

Antes, durante y después
de una actividad sumativa

Maria del Pilar Menoyo
IES J.M. Zafra. Barcelona

La evaluacion

Sobre evaluacién, muchos autores han mostrado un marco teérico
apropiado con ejemplos practicos (Jorba y Sanmarti, 1994; Geli, 1995; Ros-
sell, 1996; Jorba, Gémez y Prat, 1998; Gairin y Sanmarti, 1998), que han
sido un referente para muchos profesores y profesoras.

Evaluacion sumativa

Su objetivo es establecer balances fiables de los resultados obtenidos
al finalizar un proceso de ensefianza-aprendizaje. Podemos determinar dos
funciones:

. lLasocial, que pretende constatar las caracterfsticas del alumnado
ante las exigencias del sistema educativo y asf valorar si se han
conseguido las expectativas o no.

. La formativa de saber si el alumnado ha adquirido los prerrequisi-
tos necesarios para aprendizajes posteriores y, especialmente, para
que ellos mismos puedan tomar conciencia de su progreso.

Articulo publicado en Aula de Innovacion Educativa, 136, pp. 31-37, octubre 2004.
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¢Qué quiero evaluar? ;Como lo gestionaré?

«¢Qué quiero evaluar?» y «;cémo lo gestionaré?» son las preguntas
que nos debemos hacer cada vez que pretendemos realizar minibalances o
balances entre un estado inicial y otro que consideramos final. En el cua-
dro 1 indicamos unas posibles respuestas.

Cuadro 1

;QOUE QUIERO

EVALUAR?

La utilizacién del
lenguaje en'situa-

ci6n de aprendizaje.

(',C(,)MO LO PUEDO GESTIONAR?

Disefiando actividades en las que €l alumnado tenga que
describir, argumentar, justificar, eic., una respuesta y/o una
situacién, bien sea en grupo o individualmente.

El trabajo colectivo

que han realizado
(mural; dossier...),
tarto’la-produccién
documental eomo la
exposicién oral.

LS

»

.

Haciéndoles participes de su evaluacién, valorando su pro-
pia implicacién y resultados, asi como la implicacidn y
resultados de sus compafieros y compafieras.

Valorando la distribuci6n de la exposicion y el tiempo ajus-
tado.

Valorando la utilizacién de soporte informdtico, como pue-
de ser una exposicién en PowerPoint.

Unas habilidades o
* procedimientos
determinados.

Planteando actividades de evaluacién mutua.

Planteando actividades de correceion de erfores, en las que
ademds tengan que utilizar la lengua en situacién de apren-
dizaje para justificar donde y por qué est4 el error.
Consultarido una base de orientacién elaborada previamen-
te por el alumnado,

Los contenidos de
una determinada
secuencia o conjun-
io de secuencias.

Permitiendo al alumnado la consulta de sus propios apuntes
para la realizacién de la actividad (va sean en su conjunto o
delimtades a un mimero concreto de folios, por lo que
serdn resultade de un resumen, esquema o mapa concep-
tual), '

Elaborando cuestionarios, procurando que la formulacién
de las preguntss sea productiva y no reproduectiva, es decir,
que no plateen al alumnado la mera repeticitn de lo dicho
o leido.
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Antes de una actividad sumativa

Consideramos que damos por finalizado un aspecto importante y ne-
cesario para poder continuar con nuevas propuestas y proponemos al alum-
nado una actividad sumativa. Es necesario que cada uno de los alumnos y
alumnas sea consciente de su situacién antes de enfrentarse a una activi-
dad de este tipo, por lo que es importante facilitarles mecanismos o situa-
ciones en las que reflexionen sobre si verdaderamente estdn preparados
para enfocarla con éxito. Unos posibles ejemplos pueden ser los que figu-
ran en los cuadros 2y 3.

Cuadro 2. Contextualizacién: preparacién individual de una prueba sumativa

de ciencias experimentales de 1.° de ESO

Caracterfsticas comunes
de todos los seres vivos

Morfologfa de la célula

{forma y tamafio)

Explicacién de las partes
generales de una célula

Diferenciacién entre células
eucariotas y procariotas

Diferenciacién entre una célu-
la vegetal y una animal

Diferenciacién entre una nutri-
ci6n autbtrofa y una heterdtro-

fa

Diferenciacién entre una
reproduccién sexual y una ase-
xual
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Cuadro 3. Contextualizacién: preparacién colectiva de la produccién de un

trabajo sobre biodiversidad y animales en peligro de extincion. Nivel 1.° de ESO

¢ Qué entendemos por biodiversidad?

¢Cuéles son los problemas que generan pérdida de biodi-
versidad?

La motivacion de la eleccion del caso concreto, es decir,
el porqué lo hemos escogido.

El objetivo del trabajo, es decir, lo que queremos investi-
gar.

Un apartado donde se explique el procedimiento utilizado
para encontrar la informacion y la distribucidn del traba-
Jo para tener acceso a las fuentes de informacisn.

Los datos de la especie, en apartados, diferenciando la
descripcion, el hdbisat y el peligro al que estd someiida.

Otros aspectos diferentes de la descripcién, habitat y
peligro al que est4 sometida.

Conclusiones respecto a la idea de biodiversidad, peligros
a los que estd sometida y justificacién de la eleccién de
la especie estudiada.

Valoracion de la investigacién bibliogréfica, indicando
propuestas personales que se podrfan llevar a cabo.

Si acostumbramos a nuestros alumnos y alumnas a este tipo de refle-
xién aquf expuesta en los niveles inferiores de la escolaridad, con el tiem-
po estos puntos de reflexi6n podran ser diseflados y consensuados por ellos
mismos.
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Durante una actividad sumativa

En el disefio de una actividad sumativa pueden intervenir el profeso-
rado y el alumnado.

A la hora de disefiar una actividad de este tipo, €l profesorado puede
tener presente la importancia de utilizar la lengua como medio de aprendi-
zaje desde todas las 4reas curriculares. Asf, podemos plantear cuestiones
con el fin de que el alumnado utilice correctamente las habilidades lin-
giifsticas de describir, justificar, argumentar, etc. Véase cuadro 4.

Cuadro 4. Contextualizacién: prueba de fracciones. Nivel 1.° de ESO

Sumamos y/o restamos fracciones con 7 1 1 2
diferente denominador. —_— b e

2 4 3 9

Pero podemos proponer a los alumnos que planteen ellos mismos ac-
tividades de punto y final, realizando una evaluacién mutua. Este tipo de
actividades pone de manifiesto si el alumno ha adquirido los objetivos pro-
puestos vy si, a su vez, es capaz de utilizar el lenguaje necesario y la valora-
cién justa de las producciones de sus compafieros. Véase cuadro 5.

Cuadro 5. Contextualizacién: prueba sobre traduccién de lenguajes matematicos.
Nivel 2.° de ESO

Se trata de que propongas tres frases que puedan ser traducidas por un compafiero o com-
pafiera a lenguaje algebraico y tres expresiones algebraicas que puedan ser traducidas
por un compaiiero o compafiera a lenguaje verbal,

Piensa que después deberds corregir aquello que hayas propuesto, de esta manera lo
que td propongas lo tendrds que saber hacer.

También deberds hacer las cuatro propuestas que constan al final del cuadro, en las que
tendrés que indicar la referencia que utilizas. Son como las que te propongo que disefies,
pero esta vez las he disefiado yo para todos igual.




Mi madre es 7 afios més joven que mi padre.

Al concierto de anoche asistieron un 10%
mds de personas que al concierto del mes
pasado.

3x+2

2

X

Después de una actividad sumativa

Una vez finalizada una actividad sumativa es necesario que todos
reflexionen sobre sus resultados y que puedan tener oportunidades para
mejorarlos, no sélo aquellos que no hayan superado dicha actividad. Asi, la
cultura del esfuerzo pasa por crear ambientes de aprendizaje estimulantes
y por ofrecer todo tipo de ayudas para superar las dificultades, con el fin
de transmitir que siempre es posible mejorar sus producciones.

En dicho proceso podemos favorecer o no la implicacién de sus pa-
dres. Véase cuadro 6.

Cuadro 6. Contextualizacién: revisién de una prueba de regulacién de
matemdticas. Nivel 1.° de ESO

Una vez que hemos finalizado una secuencia de aprendizaje, hemos realizado uwna prue-

ba escrita con el propésito de comprobar qué sabemos, qué podemos mejorar y qué es

lo que todavfa no sabemos. Es necesario analizar los resultados. Indica en los apartados
siguientes lo que corresponda con una cruz y la correccién correspondiente:




He de repasar la multiplicacién de potencias de la misma base, ya que no sabfa (o
no recordaba) que se deja la misma base y se suman los exponentes.

No he sabido asignar exponente 1 a aquellos nimeros que aparentemente no estan
elevados a ningtin exponente, por lo que me he equivocado en la multiplicacién de
potencias de la misma base (a pesar de que sabfa que se tenfan que sumar los expo-
nentes y dejar la misma base). Por la misma razén me he equivocado en la divisién.
He de repasar cémo se calcula la potencia de una potencia, ya que no lo he resuel-
to multiplicando los exponentes y dejando la misma base.

He de repasar la divisién de poiencias de la misma base, ya que no lo he resuelio
restando a los exponentes del numerador los exponentes del denominador.

He de repasar cémo se efectiia la descomposicién factorial de un nimero.

Me comprometo a entregar la prueba corregida junto a este folio después de analizar
mis resultados y corregir mis errores o completar las respuestas.

Lo firmo en Barcelona a ... de octubre del 2003,

También, si lo considero oportuno, haré partfcipes a mis padres o tutores de este tra-
bajo con el fin de que me feliciten o ayuden en la mejora de los resultados.

Firma de los padres o tutores.

A medida que el alumnado estd en cursos superiores serd él mismo el
que localice y redacte los procedimientos o destrezas que no ha aplicado co-
rrectamente o que ha realizado de manera superficial o incompleta (Meno-
yo, 1999).

Otro aspecto que consideramos de suma importancia es la implicacion
del alumnado en la valoracién de los trabajos realizados cooperativamente,
analizando su propia implicacién y resultados y la valoracién del resto de
componentes del grupo, con el fin de que sean capaces de comprender que
las acciones individuales realizadas repercuten en la gestién y produccién
del grupo.
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El alumnado puede, ademds de valorar la produccién de sus compa-
fieros y compafieras, proponer una puntuacién. Dicha puntuacion puede
realizarse utilizando una pauta dada por el profesorado o una notacién que
tenga que justificar. Véanse cuadros 7 y 8 (en la pdgina 88).

Cuadro 7. Contextualizacién: valoracién de la implicacién personal de cada
uno de los miembros de un grupo cooperativo en la realizacién de un trabajo del
tipo que sea y en cualquier nivel

Dada esta pauta de valoracién, puntda tu grado de implicacién y el de tus compafieros
y compafieras.
Puntuacién 1 2 3 4
A. Buscar Ha perdido | No hasabi- | Habuscado | Ha aprovecha-
la informacién el tiempoy | do organi- la informa- do el tiempo y
no ha zarse el cidn facili- ha encontrado
hecho tiempo y tada por el mucha
nada. comparte profesorado. | informacién,
con los ademés de la
demds poca facilitada por
informacisn. el profesorado.
B. Compartir las No tiene Est4 pasivo Comparte Comparte y
informaciones nada para en el grupo. | con el gru- explica toda la
compartir. po la infor- informacién al
macién que | grupo.
ha encon-
trado.
C. Responsabilidad | No realiza Se le tiene Normal- Realiza su tra-
su trabajo. que recordar | mente reali- | bajo con res-
continua- za el trabajo | ponsabilidad.
mente cuél encomenda-
es su traba- | do.
Jo.
,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, L o e




A. Buscar
la informacién

D. Escuchar Siempre General- Escucha, Escucha y
habla. mente habla. | pero suele habla de
Nunca No escucha hablar manera ade-
escucha. demasiado. demasiado. cuada.
E. Cooperar General- A veces dis- | Raramente Nunca discute
mente dis- cute. discute. con los compo-
- cute con nentes del gru-
los compo- po.
nentes del
grupo.
F. Tomar Siempre Se deja lle- Considera Ayuda siempre
decisiones quiere var por las normalmen- | al grupo a
tener razén | opiniones de | te todas las tomar las deci-
y quiere los amigos o | posibilida- siones. (En
imponer su | amigas. Le des pero sin | este caso,
criterio. da igual argumentar sobre qué tra-
cualquier las mejores. | tard el trabajo.)
tema.

B. Compartir

C. Responsabilidad

D. Escuchar

E. Cooperar

F. Tomar
decisiones
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Cuadro 8. Contextualizacién: nivel 3.° de ESO

de un compafiero o compaiiera y poder comparar ambos trabajos.

Después de realizar la practica de laboratorio jc6mo cae una gota de agua en una pro-
beta llena de aceite?, el alumnado debe contestar a una serie de preguntas que relacio-
nen la experiencia con la funcién de proporcionalidad directa, siendo su constante la
velocidad. A continuacién, se les suministra un folio en el que deben valorar y puntuar
su trabajo. Seguidamente, se les suministra otro equivalente para valorar la produccién

Te propongo esta actividad de autovaloracién de tu trabajo y el de un compafiero o com-
paiiera.
Se trata de que marques con una cruz en el lugar correspondiente (sf o no) y de que ano-
tes las observaciones que quieras.

Después propdn una nota para ti y para tu compafiero o compaiiera.

Mi valoracién

No

Obs.

1. He indicado una, dos o tres hipé6tesis para contestar a la pregunta
formulada.

2. He indicado y/o dibujado el material que utilicé.

3. He disefiado una tabla de recogida de datos.

4. He realizado la grafica que resulta de procesar los datos obtenidos.

5. He contestado a la pregunta, después de analizar los datos la gré-
fica y llegar a las conclusiones.

6. He indicado en la tabla las unidades y magnitudes correspondien-
tes correctamente.

7. He construido la grafica indicando titulo, magnitudes, unidades y
graduacién correcta.

8. Interpretando la gréfica, he llegado a la conclusién de que corres-
ponde a la velocidad y que ésta se mantiene constante.




Mi valoracion

Propuesta de nota

Justificacién de la nota
He valorado...

La pregunta era:

Tu respuesta fue:

La voloracién que doy es la siguiente:

No

Obs.

1. Ha indicado una, dos o tres hipétesis con el fin de contestar a la
pregunta formulada.

2. Ha indicado y/o dibujado el material que utilizé.

3. Ha disefiado una tabla de recogida de datos.

4. Ha realizado la gréfica que resulta de procesar los
datos obtenidos.

5. Ha contestado a la pregunta, después de analizar los datos, la grs-
fica y llegar a conclusiones.

6. Ha indicado en la tabla las unidades y magnitudes correspondien-
tes correctamente.

7. Ha construido la gréfica indicando tftulo, magnitudes, unidades y
graduacién correcta.

8. Interpretando la grafica ha llegado a la conelusién que correspon-
de a la velocidad y que ésta se mantiene constante.

Propuesta de nota

o e e )

[P
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Justificacién de la nota
He valorado...

La respuesta que ha indicado ha sido...

Compara su trabajo y el tuyo:

Me gusta mds e] mfo... Me gusta més el suyo...

He aprendido de él o ella

Pero podemos proponer a los alumnos y alumnas que sean ellos los que planteen activi-
dades de punto y final, realizando, asf, una evaluacién mutua. Este tipo de actividades
pone de manifiesto si el alumnado ha adquirido los objetivos propuestos y deseados v si,
a la vez, es capaz de utilizar el lenguaje necesario y la valoracién justa de las produc-
ciones de sus compafieros, Véase cuadro 5.

Conclusiones

Una actividad sumativa forma parte de la evaluacién del alumnado v,
como tal, ha de estar integrada en el proceso de aprendizaje, para poder co-
nocer las estrategias que han utilizado en la resolucién de una determinada
actividad y llegar, asf, a comprender las causas de sus dificultades con el
fin de ayudarles a superarlas.

Esta ayuda pasa por dar a conocer los criterios de evaluacién y/o com-
partirlos con ellos y por tener presente que es el propio alumnado el que
debe reconocer sus dificultades y obstdculos para poder pedir ayuda y en-
contrar los medios adecuados para superarlos eficazmente. Esta ayuda la
podréd encontrar en ¢l profesorado, entre sus propios compafieros y compa-
fieras y en el entorno familiar.

Finalizamos con palabras de Sanmartf (1998): «La mejor evaluacién
(v, consecuentemente, la mejor ensefianza) es aquella que es fruto de refle-
xiones colectivas y del trabajo coherente y cooperativo entre todos: ense-
fiantes y alumnas y alumnos. Desde este marco se podrd avanzar hacia una
ensefianza de mayor calidad».
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10

La secuencia formativa.
Fase de sintesis

Merce Beliran, Joan Gallart
Escola Pia. Calella

El texto argumentativo

La fase de sintesis de una secuencia didéctica tiene una doble utilidad:

. Por un lado, el alumno o la alumna tiene la posibilidad de recapitu-
lar, es decir, de revisar aquellos puntos importantes en los cuales se
le ha insistido que se fije; del mismo modo puede relacionar las ideas
principales de lo que ha trabajado con otros contextos diferentes y,
al mismo tiempo, integrar en su esquema mental los procedimientos
y las actitudes ya trabajadas; y, finalmente, puede orientar nuevas
secuencias diddcticas a partir de los resultados obtenidos.

. Por otro lado, el profesor o la profesora puede conocer el progreso
del alumno o la alumna, asf como el progreso del grupo, y, ademés,
la informacién obtenida puede servirle como evaluacién inicial de
cara a un nuevo proceso de ensefianza-aprendizaje.

El texto argumentativo es, probablemente, uno de los textos més
adecuados para trabajar la expresién escrita. A través de él se puede ver

Articulo publicado en Aula de Innovacién Educativa, 136, pp. 26-30, octubre 2004.
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el grado de madurez intelectual del alumnado, su capacidad de reflexién
critica, su capacidad de organizar las propias ideas, etc. A menudo, sin
embargo, el alumno o la alumna cree que la elaboracién del texto termi-
na con la redaccién. Ve la utilidad que puede tener concretar el propé-
sito que persigue, entiende que es necesario poner en funcionamiento
toda una serie de mecanismos para generar ideas para explicar, procu-
ra estructurar previamente su texto, pero, una vez ya tiene el texto ela-
borado, lo da por terminado. No cree que una revisién del texto pueda
aportarle mucho més.

Con frecuencia, el no llegar a finalizar la tarea se produce por fal-
ta de un guién establecido que el alumno o la alumna pueda seguir de
forma sistemdtica.

El alumno o la alumna, para revisar su texto, puede hacerse, por ejem-
plo, estas preguntas:

. ¢He explicado lo que querfa? ;Queda clara la tesis que defiendo? ;Habré convenci-
do al lector?
. ¢He scguido la estructura introduccién-desarrollo-conclusién?

3

¢ Consigo situar a los lectores en el tema y enmarcar los argumentos que se encuen-
tran en el desarrollo?

. ;Son suficientes y adecuados para convencer los argumentos? ;Se me ocurre
algtin otro argumento? ;Hay alguno que se pueda eliminar? ;Hay contraargu-

mentos?

¢Coincide el orden que me habfa propuesto seguir con ¢l orden que he scguido? Si

no es asf, joudl es mejor?

Se relacionan claramente entre sf las ideas que aparecen?

¢Resume la conclusién la idea central?
. ¢Son adecuadas y coherentes las formas verbales?

. ¢Puedo afiadir algiin recurso expresivo para hacer el texto mds convincente?

¢Hay errores ortogréficos, sintdcticos o tipogréficos?

. Eic.

De hecho, a la larga, es mas efectivo —y tal vez-el alumnado atiende
mds— acotar el terreno y centrar la revisién en unos puntos que sean lo més
claros posible.

Proponemos siete puntos de revisién esenciales.
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2. ;Queda clara la tesis que defiendo?

o

~1

. Se centra mi texto en el tema? Sino es asf, habrd que volver a aclarar cudl es el tema

. ¢Es una paréfrasis del texto introductorio que se me ha proporcionado? (Existe el peli-

. ;Hay dos o ms ideas desarrolladas en torno al tema? Si no es asf, habra que enfocar
. ¢Queda clara la estructura introduccién-desarrollo-conclusion? jHan quedado los

. ¢Utilizo algunos recursos expresivos (preguntas retéricas, ejemplos, comparaciones...)?
. ;Son correctas la ortograffa, la puntuacién, la concordancia, la sintaxis, la eleccién del

sobre el cual tenemos que hablar. En este sentido, aclarar el significado de todas las
palabras del enunciado puede sernos de gran utilidad.

@ro de que el alumnado termine haciendo una paréfrasis de un texto lefdo como intro-

duccién al tema.)
nuevamente el tema desde otros puntos de vista.

pérrafos bien organizados y son coherentes?
9

vocabulario...? Este es un aspecto que hay que trabajar bastante, incluso entre el alum-
nado de bachillerato. La ortograffa, en algunos casos, ya es un mal endémico, y sola-
mente una voluntad firme por parte del aprendiz puede conducirnos a resultados
positivos. Al alumnado que ticne dificultades espcciales con la puntuacién o con la
concordancia de oraciones le es de gran utilidad poder releer el texto en voz alta. A
menudo, cuando se pasa una transparencia en clase con errores de este tipo, no cues-
ta mucho detectarlos de forma casi undnime.

Proponemos, a continuacién, el andlisis breve de un ejemplo extraido

directamente del aula (transcripcién del original, errores incluidos).

Argumentad a favor del enunciado: «Hay que articular medidas para preservar la diver-
sidad lingiifstica a fin de evitar la desaparicién de un gran ndmero de lenguas amenaza-
das.»

Desde los inicios de la vida, cada pucblo ha tenido que desarrollar su propia lengua para
comunicarse. La diversidad de lenguas que hoy conocemos es el resultado de largufsimos
procesos de adaptacién de las diferentes sociedades al mundo que las rodea en cada mo-
mento de la historia.

Hoy en dfa, tenemos una idea global de las lenguas, tenemos tendencia a asociar cada
pafs con una lengua, pero hay regiones que desde la antigtiedad han elaborado su cultu-

ra propia, paralela a la del Estado al que pertenecen, como, por cjemplo, Catalufia.




¢Alguien se habfa parado a pensar que el cataldn era la lengua medieval més unificada
incluso siendo minoritaria?

Ultimamente est4 de moda aprender inglés porque segiin dicen «es la lengua internacio-
nal». Esta ideologfa extingue cualquier posibilidad de diversidad y es védlida para aque-
Hos que toman esta variedad de lenguas como un instrumento para la confusién (el caso
de Babel remitirfa a esta dltima idea).

Podrfamos imaginar una convivencia con una sola lengua?

Si bien es posible convivir con un idioma mundial, también es légico pensar que se
anularfa parte de la historia y de la tradicién de cada pueblo y perderfamos una riqueza
cultural que se ha ido forjando con el tiempo.

Por lo tanto, hay que tomar conciencia de que hay que preservar cada lengua, por mino-
ritaria que sea, empezando por su ensefianza en las aulas, porque es el reflejo de la iden-
tidad de sus hablantes.

Una alumna de primero de bachillerato

Revisién segiin los siete puntos:

1. El texto se centra hastante en el tema propuesto, a pesar de que en el segundo péira-
fo tal vez se aparte de él.

2. Queda suficientemente clara la tesis defendida.

3. En algiin momento, el texto se convierte en una parédfrasis de un artfculo de Peter
Mihlhausler que lefmos en clase. De hecho, aprovecha dos oraciones de dicho artfculo.
4. Seguramente la fase de desarrollo es mejorable. Ya hemos comentado que tal vez el
scgundo pérrafo se aleje un poco del tema. Podrfa enfocarse el tema desde otros pun-
tos de vista: recursos econdmicos necesarios para articular estas medidas, localizacién

geogrdfica de estas lenguas amenazadas, ete,

3. La estructura queda suficientemente clara y marca bien la introduccién, los tres pérra-
fos y la conclusidn. Ademds, el cuarto pérrafo es una especie de contraargumento de
lo que se ha dicho en el tercero.

6. Sc utiliza la pregunta retérica, por ejemplo.

7. La puntuacién, sobre todo la del segundo pérrafo, podrfa mejorarse. Aquf hay trabajo
que hacer.

A la alumna de este texto, por ejemplo, se le podrfa pedir que revisara los puntos que
acabamos de anotar. Tampoco es bueno cargdrselo todo: a veces es més efectivo hacer

una correccién pautada de algunos puntos coneretos que querer dar abasto a todo. Y, en




cualquier caso, lo més importante es que los errores que anotemos sean el punto de par-
tida de un nuevo texto, en el cual los errores trabajados vayan desapareciendo.

Joan Gallart. Escola Pia Calella

El proyecto

Cuando pensamos en clave de secuencia formativa, a veces tenemos
tendencia a economizar actividades, sobre todo en la fase de sintesis, y nos
limitamos a valorar los aprendizajes del alumnado utilizando la tipica prue-
ba escrita. No querrfamos menospreciar este recurso, que en muchas oca-
siones es dtil. Sin embargo, hay otros que pueden ayudarnos, tanto al
profesorado como al alumnado, a recapitular, reconocer, comprender y valo-
rar el grado de consecucién de los objetivos que nos habfamos propuesto y
que también pueden resultar adecuados.

Cuando desde el Departamento de Ciencias de nuestra escuela nos
plantcamos cémo trabajar la secuencia en el drea de tecnologia, nos dimos
cucnta de que con la elaboracién de un proyecto, en segundo de ESQO, con-
segufamos tres grandes objetivos:

. Que el alumnado adquiriera practica en la planificacién de pro-

yectos {que corresponderia a la fase de desarrollo).

. Que el alumnado tomara conciencia de lo que significa trabajar en
equipo (incidirfamos aquf en la importancia de las actitudes y los
valores).

. Que el alumnado recapitulara en el mismo proyecto los conceptos
y los procedimientos trabajados, con lo cual se podria valorar el
grado de consecucién de éstos (fase de sintesis).

Ast, destinamos quince horas de clase para que los alumnos, en equi-
pos de dos personas, trabajen en la elaboracién de un proyecto que ellos
mismos tendrdn que pensar, planificar, elaborar y construir. Por lo tanto,
planteamos una actividad de sintesis muy amplia que, al mismo tiempo que
nos permite evaluar, incide en la prdctica de otras habilidades basicas del
currfculo.
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Para llevar a cabo un proyecto correctamente, tenemos que seguir los siguientes
pasos:

« Planificacién.

. Disefio.

. Construceién.

. Comprobacién y evaluacion.

. Informe final o memoria escrita.

Seguir todos estos pasos es muy importante para la correcta realizacién del proyecto.
Por lo tanto, no os podéis saltar ninguno.

Detallamos a continuacién qué tendréis que irabajar en cada uno de estos puntos:

. Andlisis de la situacién: pensad cudl es el problema o la necesidad que queréis

solucionar y qué objeto proponéis para satisfacer esta necesidad.

Investigacién:

- ;Qué materiales considerdis mds apropiados para construir la estructura del pro-
yecto? Especificad las propiedades que los hacen apropiados.

- ;Qué herramientas y qué componentes eléciricos necesitaréis?
- ¢Como serd el objeto? Croquis.

. Dibujo de todas las piezas que necesitdis, especificando el material y las medidas
de cada una de ellas.

. Fases de construccion: haced diversos planos que indiquen c6mo construiréis las
diferentes partes del objeto y c6mo quedardn unidas.

. Presupuesto: especificad las cantidades de materiales y componentes, con el precio
correspondiente.

. Programacion: tenéis que hacer una previsién del tiempo que tardaréis en construir
vuestro objeto. Indicad qué realizaréis en cada hora de clase.

Ya podéis empezar el proceso de construccion, intentando ajustaros el maximo a la pro-
gramacién prevista.

Una vez terminada la construccidn, tendréis que explicar detalladamente cémo ha ido
progresando el proyecto (problemas con los materiales o con las herramientas, problemas
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de planificacion, modificaciones que habéis tenido que hacer...) y hacer una valoracién
general de todo el proceso de construccisn.

En este apartado tendréis que comprobar si el prototipo cumple los objetivos que os
habfais propuesto v justificar si el disefio es fiel a lo que habfais planificado. (Pistas:
Jqué tal funciona?, jes peligroso utilizarlo?, los materiales utilizados json los adecua-
dos?, ;ha salido como pensabais?, jpodrfais mejorar el disefio?, jpodrfa haberse hecho
de una forma més sencilla?...)

El informe final tenéis que hacerlo siguiendo las pautas siguientes:

. Portada donde aparezca el tftulo del proyecto, vuestro nombre y la fecha.

. Indice de apartados indicando el mimero de pagina donde se encuentra cada uno.

. Presentacién cuidadosa de los cuatro apartados deseritos.

Al final del dossier tendréis que escribir una autoevaluacién individual sobre el fun-
cionamiento del equipo y sobre el trabajo realizado por cada uno.

;Cémo lo hacemos?

Presentamos globalmente la actividad de forma atractiva: tendrdn que
formar equipos de dos personas y pensar en un objeto que deberdn construir
(construir siempre les atrae). Este objeto deberd funcionar con un circuito
eléctrico parecido a los que se han trabajado en clase durante la fase de
desarrollo. :

Provocamos un pequefio debate para acordar entre todos qué habrfa
que hacer antes de la construccién y llegar a la conclusién de que necesi-
tamos un guién de trabajo.

Damos el guién de trabajo a cada alumno. Exponemos los objetivos,
comentamos cada uno de los apartados del guién y damos las indicaciones
y las pautas necesarias para la presentacién de la memoria que se pedira al
final. Cada alumno tiene que tomar nota de lo que se comenta en clase (de
rebote trabajamos la toma de notas).

Se propone una lluvia de ideas para que vayan surgiendo todos los
contenidos que se han trabajado en las fases anteriores de la secuencia
y que serdn necesarios para la planificacién, Elaboramos un listado
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(recapitulacién) que servird para buscar y consultar aquellos contenidos
que tengan que «refrescar».

Finalmente, se exponen los criterios de evaluacién. Si se quiere, o
depende del grupo, las pautas de evaluacién se pueden pactar entre todos.

Pautas de evaluacion

A la hora de evaluar se nos presentaba el problema de tener que revisar
muchos proyectos a la vez, con la correspondiente acumulacién de trabajo. Lo
resolvimos pidiendo al alumnado que nos fuera presentando el informe final
por apartados a medida que los fueran terminando. Asi, por un lado, avanza-
mos el trabajo y, por otro, damos la posibilidad de rehacer o de mejorar algu-
no de los apartados a aquellos alumnos con un ritmo de aprendizaje mds
lento. Es importante resaltar que el hecho de trabajar con proyectos libres
permite que cada equipo elija un proyecto adecuado a sus posibilidades (con
una orientacién adecuada por parte del profesor o la profesora) y que nos
adaptemos, asf, a los diversos ritmos y niveles de aprendizaje.

.Como evaluameos? .

Hemos de tener en cuenta que en una actividad de sintesis amplia
como la que nos ocupa convergen los principales objetivos diddcticos que
se han planteado en las fases anteriores de la secuencia y, por lo tanto,
habrd que tenerlos muy claros.

Lo més practico es hacer'un cuadro que nos facilite la evaluacidn. Este
cuadro también puede utilizarse, haciendo alguna modificacién, para que
cada alumno realice su propia autoevaluacion.

C Enliende qué es un proyectoyqué | 1 2 3 4
se pide en cada aparlado.

C Detalla las propiedades de los 1234
maleriales.

C Sabe qué es un croquis. 1234




Tiene claro eémo debe dibujar,
acotar y perfilar las piezas.

La memoria contiene todos los
apartados.

Ha hecho correctamente el cro-
quis.

Ha dibujado, acotado y perfilado

correctamente las piezas.

P/A

Ha utilizado la escuadra y el carta-
bén.

Los planos de construccisn son
claros y detallados.

C/P

Redacta detalladamente todo el
proceso de construceidn.

P/A

Se explica y justifica en el aparta-
do de comprobacién y evaluacién.

Es capaz de solucionar los obst4-
culos o las dificultades en la cons-
truceién,

Ha mostrado interés.

Cumple la normativa del aula
taller.

Se han organizado bien en equipo.

Autoevaluacién.
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Glosario

APA: Asociacién de Padres de Alumnos
BUP: Bachillerato Unificado Polivalente
CAES: Centro de Accién Educativa Singular
CC.AA.: Comunidades Auténomas
CEIP: Centro de Educacién Infantil y Primaria
CEP: Centro de Profesores
CI: Comisién Impulsora
COU: Curso de Orientacién Univeristaria
CP: Colegio Publico
CPR: Centro de Profesores y Recursos
CRA: Centro Rural Agrupado
CRP: Centro de Recursos Pedagégicos
DCB: Disefio Curricular Base
EAP: Equipo de Asesoramiento Psicopedagdgico
EE.MM.: Ensefianzas Medias
EGB: Educacién General Bdsica
EPA: Educacién Permanente de Adultos
ESO: Educacién Secundaria Obligatoria
FP: Formacion Profesional
ICE: Instituto de Ciencias de la Educacién
LGE: Ley General de Educacidn '
LODE: Ley Orgédnica del Derecho de Educacién
LOGSE: Ley Orgdnica General del Sistema Educativo
MEC: Ministerio de Educacién y Ciencia
NEE: Necesidades Educativas Especiales
OCDE: Organizacién de Cooperacién y Desarrollo Econémico
PAEP: Proyecto de Accién Educativa Preferente
PAYPZ: Plan de Actividades de I'ormacién del Profesorado de la Zona
PC: Proyecto Curricular

- PCC: Proyecto Curricular del Centro
PE: Proyecto Educativo
PEC: Proyecto Educativo del Centro
PFC: Proyecto de Formacién en Centros
PGA: Programacién General Anual
RRI: Reglamento de Régimen Interior
ZER: Zona Escolar Rural

103 |



	escanear0004

