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PRESENTACIÓN 

Recogemos a continuación la publicación de los trabajos premiados en 
la II y III convocatorias de unos galardones que iniciamos con enorme 
ilusión hace ya cuatro cursos académicos: los Premios Trabajos Fin de 

Máster en Educación Secundaria, Bachillerato, FP y Enseñanza de Idiomas.

Lamentablemente, la pandemia COVID 19 paralizó muchas iniciativas del te-
jido social; también, en este caso, hemos sufrido sus consecuencias. Pero, por 
fin, ve la luz este libro que consideramos de enorme valía para los profesio-
nales de la educación; para quienes cuentan con una larga experiencia en las 
aulas y, especialmente, para quienes comienzan su andadura en la docencia, 
una de las más hermosas profesiones que se pueden ejercer.

Incluimos en estas páginas los cuatro Trabajos Fin de Máster premiados en 
las convocatorias 2017/18 y 2018/2019, si bien hemos eliminado los Anexos 
por motivos de espacio. Incluimos también las introducciones de los respec-
tivos tutores. Los cuatro TFM son el resultado del trabajo bien hecho, de la 
constancia y de la excelencia propias de los mejores alumnos; características 
que todo aspirante a docente debe poseer: son, además, una importante apor-
tación al mundo de la investigación educativa.

En este contexto, hay que resaltar la importante labor desarrollada por el 
Jurado, integrado por profesores de alta cualificación, que ejercen la responsa-
bilidad de coordinar estos Máster en diferentes universidades madrileñas, tanto 
del ámbito público como privado. El éxito de estos premios se debe en buena 
parte a su dedicación, interés, profesionalidad y ecuanimidad en la selección 
de los finalistas y ganadores. La rúbrica elaborada expresamente por este equi-
po para la evaluación de los trabajos es un ejemplo de todo ello.

Estos premios están refrendados por la Consejería de Educación de la Comu-
nidad de Madrid. Su objetivo, desde un principio, ha sido apoyar a los nuevos 
docentes, a los alumnos que han cursado el Máster de Formación del Profe-
sorado en Enseñanza Secundaria, Bachillerato, FP y Enseñanza de Idiomas. 
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El Colegio pretende, con ello, apoyar a las nuevas generaciones de profesores 
en la difícil tarea de incorporarse al mundo laboral. También deseamos difun-
dir entre los jóvenes titulados el decisivo papel que realiza esta institución en 
la defensa de la profesión, la actualización permanente y la lucha contra el 
intrusismo.

Ser profesor en una tarea especialmente importante, pero en estos difíciles 
momentos implica una responsabilidad añadida y un esfuerzo ímprobo. Por 
eso creemos imprescindible que a ella lleguen solo los mejores estudiantes; 
los mejor formados y quienes posean la armadura de valores que se necesita 
en estos momentos: dominio de la ciencia que imparten, de la didáctica y la 
metodología más valiosa y más innovadora, y, por ende, la vocación, la en-
trega, la empatía, la responsabilidad y todas aquellas virtudes y competencias 
que hacen que profesores y profesoras sean ejemplo para el alumnado y para 
la sociedad en su conjunto.

Quienes firman los trabajos aquí publicados atesoran sobradamente estas 
características. Desde este, su Colegio, esperamos que desarrollen una fruc-
tífera trayectoria profesional y humana, cargada de éxitos y satisfacciones. 
Estaremos acompañándolos y apoyando su carrera docente; cumpliendo, en 
definitiva, con la tarea que como Colegio Profesional tenemos encomendada 
desde nuestra creación en 1899.

Nuestra más sincera enhorabuena a todos ellos y a los compañeros profeso-
res tutores de estos trabajos, que han dirigido y orientado su realización con 
maestría y vocación.

Fernando Carratalá Teruel
Presidente del Jurado.  Vicedecano del Colegio Oficial de Docentes de Madrid.

Madrid, octubre de 2021.
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PRESENTACIÓN DEL TUTOR

Vivimos en una sociedad en la que las noticias nos llegan por todas 
partes. A través de los periódicos, las revistas, la radio, la televisión y las 

redes sociales como Twitter, Facebook o WhatsApp recibimos constante-
mente información.

Esto nos permite conocer, casi instantáneamente, lo que sucede en otras 
partes del mundo, pero también estamos expuestos a noticias “falsas” o no 
“totalmente correctas”, cuyos objetivos son a veces servir los intereses de 
algunos gobiernos e incluso grupos de presión.

Enseñar a nuestros alumnos y alumnas de Secundaria a leer las noti-
cias de manera crítica es un ejercicio que debería ser fundamental en la 
enseñanza. En ocasiones, una forma de averiguar si la noticia no es del 
todo correcta puede requerir algunos cálculos; por ejemplo, los gráficos 
estadísticos incorrectos suelen involucrar representaciones que no están 
realizadas a escala.

El Trabajo Fin de Máster que realizó Rosario Torres Vera durante el curso 
2017- 18 y que se presenta, en versión abreviada, en este volumen, muestra 
algunos ejemplos de cómo se pueden utilizar las noticias de prensa en el 
aula de Matemáticas. Más allá de esto, el trabajo contiene una argumenta-
ción teórica que motiva la conveniencia de utilizar las noticias como ele-
mento educativo. Se describen las teorías de David Ausubel, sobre apren-
dizaje significativo y de Hans Freudenthal, sobre la educación matemática 
realista, así como su implicación para el uso de la prensa en las aulas.

Las actividades diseñadas tienen la ventaja de que son también interdis-
ciplinares.  La celebración perfecta de Pogba, ¿o no?, las impresoras 3D de 
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piel, las formas del telescopio James Webb y la utilización de los escombros 
para hacer un circuito de parkour en Alepo como vía de escape de la guerra 
en Siria, son ejemplos que muestran que, con un poco de imaginación, se 
pueden encontrar muchas actividades en las noticias que pueden interesar 
al alumnado.

Es, además, un trabajo completo puesto que no solo se diseñan las acti-
vidades, sino que se puso en práctica en un aula de segundo curso de ESO 
de un Instituto de Educación Secundaria de Madrid, y se evaluó por los 
alumnos implicados para validar los resultados.

Espero que disfruten de la lectura de este trabajo tanto como yo disfruté 
de él durante su realización.

 Eugenio Hernández Rodríguez
Departamento de Matemáticas.  Universidad Autónoma de Madrid

Eugenio Hernández obtuvo el doctorado en Ciencias Matemáticas 
por Washington University, en Saint Louis, en 1981. Es miembro del 
Departamento de Matemáticas de la Universidad Autónoma de Ma-
drid desde 1982. Durante el año académico 1987-88 fue Fulbright 
Fellow en el Mathematical Research Institute, en Berkeley, California. 
También ha sido profesor visitante en Washington University.
Sus primeros trabajos de investigación se centraron en la teoría de 
interpolación de operadores, bajo la dirección de los profesores G. 
Weiss y R. Rochberg, ambos de Washington University. Su investiga-
ción actual se centra en la teoría de ondículas y sistemas relaciona-
dos, y en la teoría de aproximación no lineal. Es coautor del libro A 
first Course on Wavelet, publicado por la editorial CRC Press en 1996.
Desde el año 2004 es Coordinador Nacional del programa ESTALMAT (Estímulo del Ta-
lento Matemático), que comenzó con el profesor Miguel de Guzmán en 1998.



1. INTRODUCCIÓN

El presente proyecto de innovación pretende mostrar cómo acercar las 
Matemáticas a los contextos reales de los alumnos, para romper con la 
desconexión generalizada que hay entre el aula de Matemáticas y el día a 
día en la vida de las personas fuera de los centros educativos.

Asimismo, teniendo en cuenta el contexto actual en el que nos des-
envolvemos, con un mundo globalizado y tecnológico, que evoluciona 
a un ritmo vertiginoso, es fundamental educar a nuestros jóvenes como 
ciudadanos críticos y responsables, capaces de desenvolverse de forma 
autónoma en el entorno que les rodea. Para ello, la prensa es una muy 
buena herramienta, dado que es una de las ventanas al mundo exterior 
que los alumnos tendrán a su disposición, y que deberán ser capaces de 
interpretar correctamente como ciudadanos de la sociedad democrática 
en la que viven.

Es por ello que el presente Trabajo Fin de Máster (TFM) tiene como 
objetivo central estudiar los principales beneficios y limitaciones del uso 
de noticias de prensa para realizar actividades en el aula de Matemáticas 
de Educación Secundaria Obligatoria (ESO), así como presentar una pro-
puesta de algunas actividades para realizar en el aula.

Para ello, se presenta en primer lugar un marco teórico-conceptual que 
fundamenta el gran potencial educativo de utilizar este tipo de actividades 
con prensa en el aula, tomando como punto de partida los estudios de 
David Ausubel (sobre el aprendizaje significativo) y de Hans Freudenthal 
(sobre la educación matemática realista), así como lo recogido en el marco 
normativo español y de la Comunidad de Madrid al respecto. Adicional-
mente, se incluyen un conjunto de experiencias previas vividas en centros 
educativos en relación al uso de la prensa en el aula.

En base al marco teórico-conceptual establecido, el proyecto aborda a 
continuación la definición de un procedimiento para la generación y apli-
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cación de actividades con prensa en el aula, así como el diseño de activi-
dades específicas y la puesta en marcha de una experiencia piloto en un 
aula de 2.º ESO del IES Dámaso Alonso de Madrid, junto a la evaluación 
y valoración de la misma.

De este modo, tomando como referencia los resultados obtenidos en 
dicha experiencia piloto, se presentarán las principales conclusiones obte-
nidas así como una valoración crítica del trabajo realizado.

2. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICO-CONCEPTUAL

2.1. Marco Teórico

Para contextualizar la justificación teórica del uso de noticias de prensa en 
el aula de Matemáticas, se presenta a continuación una síntesis sobre las 
teorías de aprendizaje significativo y aprendizaje realista, así como una apro-
ximación a la matemática realista, que permitirán obtener una visión global 
del marco teórico en el que se engloba el presente proyecto de innovación.

2.1.1. Aprendizaje significativo (David Ausubel)
“El concepto de aprendizaje significativo fue propuesto originalmente 
por David Ausubel” (psicólogo y pedagogo estadounidense, 1918-2008) 
“como el proceso a través del cual una nueva información, un nuevo co-
nocimiento, se relaciona de manera no arbitraria y sustantiva con la es-
tructura cognitiva de la persona que aprende”. (Rodríguez, 2012, p. 2). 

La teoría del aprendizaje significativo de David Ausubel se encuadra 
dentro de las teorías cognoscitivas del aprendizaje, que entienden el mis-
mo “como un fenómeno mental, interno, que se infiere de lo que la gente 
dice y hace (Schunk, 1997)”. 

“El aprendizaje significativo constituye una forma de aprendizaje 
consistente en activar experiencias y conocimientos previos con los que 
se relaciona e integra el nuevo conocimiento, en un proceso que implica 
atribución de significado o comprensión de conceptos. El aprendiz puede 
mostrar el resultado de este tipo de aprendizaje con las mismas palabras, 
con otras expresiones verbales, con acciones gráficas, con operaciones de 
discriminación, solución de problemas, etc”. (Rivas, 2008, p. 28).

Este tipo de aprendizaje requiere de una serie de condiciones básicas 
entre las que destacan las siguientes (Rivas, 2008, p. 83):
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1)  La existencia de experiencias y conocimientos previos por parte 
del aprendiz con los que pueda relacionarse el nuevo contenido de 
aprendizaje, “basadas en experiencias de la vida cotidiana (de Pa-
blo, 2018)”. No obstante, es necesario también tener en cuenta que 
estos conocimientos y experiencias previas pueden ser también un 
obstáculo para el aprendizaje (de Pablo, 2018) y en ocasiones será 
necesario ayudar a los alumnos a “desaprender” lo que ya saben para 
crear nuevas bases conceptuales desde las que iniciar la construcción 
de nuevos conocimientos. 

2)  “La presentación de nuevos contenidos de aprendizaje potencial-
mente significativos” para el aprendiz (que tengan significado en sí 
mismos para el alumno y que sean susceptibles de ser relacionados 
con sus conocimientos y experiencias previas). Para ello es funda-
mental que el profesor conozca de antemano la estructura cognitiva 
de sus alumnos, para saber de dónde partir a la hora de poner en 
marcha los procesos de enseñanza y aprendizaje en el aula.

3)  Una actitud positiva por parte del alumno “respecto del aprendizaje 
significativo y la comprensión”, entendida como la “intencionalidad 
consciente, deliberada y constantemente mantenida del aprendiz, en 
cuanto a su disposición a buscar y establecer relaciones no triviales 
entre la nueva información verbalmente recibida y sus conocimien-
tos” previos (Rivas, 2008, p. 84). 

❱  Relación del aprendizaje significativo con el uso de noticias en el aula
El uso de noticias en el aula está directamente conectado con la teoría del 
aprendizaje significativo de Ausubel, dado que una vez que el profesor es 
consciente de los conocimientos previos de sus alumnos sobre un tema, 
puede localizar en la prensa noticias que sean de interés para ellos, que ge-
neren una actitud positiva hacia el aprendizaje, (relacionadas por ejemplo 
con el deporte, el cine, el arte, la naturaleza…) y que permitan ir constru-
yendo nuevos conocimientos tomando como punto de partida las mismas.

2.1.2. Educación matemática realista (Hans Freudenthal)
Hans Freudenthal (1905–1990), fue un matemático y educador holandés 
de origen alemán, fundador de la corriente de la Educación Matemática 
Realista (EMR) en los años 60 del siglo XX.

La EMR se sustenta sobre la idea clave de que “la enseñanza de la 
matemática debe estar conectada con la realidad, permanecer cercana a 
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los alumnos y ser relevante para la sociedad en orden a constituirse en un 
valor humano (Bressan, A.M., Gallego, M.F., Pérez, S., Zolkower, B., 2016, 
p. 2)”. Es por ello que, desde esta teoría, se busca “facilitar el encuentro 
entre la organización matemática de situaciones cotidianas y la matemá-
tica formal (Bressan et al., 2016, p. 6)”.
❱  Principios fundamentales de la EMR
En la actualidad, la EMR se fundamenta en seis principios básicos (Alsina, 
2009) y (Bressan et al., 2016):

Principio de actividad
“Las Matemáticas se consideran una actividad humana” (Alsina, 2009, p. 3), cuya fina-
lidad es matematizar, “organizar la realidad con medios matemáticos (Bressan et al. , 
2016, p. 2)”.
La matematización es por tanto un proceso que comprende o involucra las siguientes 
actuaciones y capacidades (Bressan et al. , 2016, p. 2):
a)  “Reconocer características esenciales en situaciones, problemas, procedimientos, al-

goritmos, formulaciones, simbolizaciones y sistemas axiomáticos; 
b)  Descubrir características comunes, similitudes, analogías e isomorfismos; 
c) Ejemplificar ideas generales; 
d) Encarar situaciones problemáticas de manera paradigmática; 
e) La irrupción repentina de nuevos objetos mentales y operaciones; 
f)  Buscar atajos y abreviar estrategias y simbolizaciones iniciales con miras a esque-

matizarlas, algoritmizarlas, simbolizarlas y formalizarlas; y 
g)  Reflexionar acerca de la actividad matematizadora, considerando los fenómenos en 

cuestión desde diferentes perspectivas.”

Principio de realidad
“Las Matemáticas se aprenden haciendo Matemáticas en contextos reales” (Alsina, 
2009, p. 3). Por ello, la EMR parte de contextos y situaciones problemáticas realistas 
(representables o imaginables para los estudiantes) como generadores de la actividad 
matematizadora de los alumnos, que proporcionan significados concretos y apoyos 
específicos para trabajar los contenidos de las Matemáticas y actúan como vehículo 
para el crecimiento entre lo concreto y lo abstracto (Bressan et al. , 2016)
Estos contextos realistas, no están limitados a contextos “del mundo real”, si no que 
pueden ser también contextos “fantásticos” o “matemáticos”, pero han de ser compren-
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didos e imaginables por los alumnos. Asimismo, ha de tenerse en cuenta el carácter 
relativo de los mismos, dado que serán o no realistas para los alumnos dependiendo 
de sus experiencias previas o de la capacidad de la que dispongan para visualizarlos 
o imaginarlos (Bressan et al. , 2016).
El papel de estos contextos es fundamental en el aprendizaje de los alumnos dado 
que (Bressan et al., 2016):

•   Actúan como punto de partida para la construcción de conocimientos en el proce-
so de enseñanza aprendizaje (PEA).

•   Si están bien seleccionados, despiertan el interés de los alumnos y les motiva.
•   Se convierten en instrumentos de trabajo que hacen accesible el contenido ma-

temático a todos los alumnos, permitiendo que los mismos trabajen en distintos 
niveles de abstracción y conceptualización en función de sus distintas posibilida-
des y capacidades.

•   Fomentan el uso del “sentido común”, contribuyen a generar conocimientos infor-
males en los alumnos y a la creación de modelos para los mismos.

•   Son abiertos y flexibles, lo que da pie al diálogo y el debate matemático entre los 
estudiantes.

Principio de niveles
La EMR sostiene que, en los procesos de matematización, los estudiantes pasan por 
distintos niveles de comprensión (Alsina, 2009), en los que subyacen “distintos tipos de 
actividades mentales y lingüísticas” (Bressan et al., 2016). El paso entre los distintos ni-
veles se da cuando el alumno es capaz de reflexionar sobre los logros del nivel anterior. 
Estos niveles de comprensión son los siguientes:

•    Situacional: en este nivel se interpreta la situación problemática y se usan estra-
tegias vinculadas al contexto. Los estudiantes se apoyan en sus conocimientos in-
formales, sentido común y experiencia para identificar y describir la matemática 
que subyace al problema estudiado. A este proceso se le denomina matematización 
horizontal. 

•   Referencial: en este nivel aparecen “representaciones o modelos gráficos, materia-
les o notacionales, y las descripciones, conceptos y procedimientos personales que 
esquematizan el problema”. Se consideran “modelos de” las situaciones específicas 
que los originaron. 

•   General: en este nivel se explora, se reflexiona y se generaliza lo aparecido en el 
nivel anterior, de manera que se pueda superar la referencia específica al contexto, 
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y puedan aplicarse los aspectos generales identificados para resolver problemas 
homólogos, dando lugar a “modelos para” ello. 

•   Formal: en este nivel ya se comprenden y se trabaja con conceptos, procedimientos 
y notaciones matemáticos formales. 

Los tres últimos niveles se alcanzan a través del proceso de matematización vertical, 
por el cual los alumnos ajustan modelos, esquematizan conceptos y formalizan de 
manera progresiva sus conocimientos (Bressan et al., 2016).
Asimismo, los cuatro niveles se caracterizan por ser:

•   Dinámicos: un alumno puede estar en distintos niveles en función del contenido 
que se esté trabajando.

•   Flexibles: los alumnos pueden pasar de un nivel a otro (en cualquier sentido) 
siempre que lo necesite.

Principio de reinvención guiada
La EMR reconoce el papel clave del docente como guía y organizador de la inte-
racción en las aulas, donde el proceso de enseñanza-aprendizaje se estructura par-
tiendo del análisis de situaciones problemáticas abiertas con los alumnos, que en 
interacción con sus pares y bajo la orientación del profesor, van construyendo el 
aprendizaje de forma colectiva y produciendo conocimiento libremente, mediante la 
generación de distintas estrategias de resolución (Bressan et al. , 2016).
En este proceso constructivo de aprendizaje, los métodos basados en la negociación, 
la discusión, la cooperación y la evaluación son elementos esenciales para el logro 
de los objetivos formales. Los alumnos, mediados por el profesor, son invitados a re-
flexionar y cuestionar lo trabajado, a explicar y justificar sus opiniones, a discutir sus 
puntos de vista (Bresan et al. , 2016).

Principio de interacción
La EMR considera el aprendizaje de la matemática como “una actividad social donde 
la reflexión colectiva lleva a niveles de comprensión más altos” (Bressan et al., 2016, p. 
6). La interacción social entre los actores del PEA (alumnos-alumnos y alumnos-pro-
fesor) es el eje central del proceso. Estas interacciones han de basarse en el trabajo 
cooperativo en grupos heterogéneos, en los que se abordan problemas que pueden ser 
estudiados desde distintos niveles, de tal forma que todos los alumnos del aula pueden 
trabajar sobre lo mismo pero cada uno desde la base de sus conocimientos de partida. 

[20]
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Se observa que ya Freudenthal apostaba por las metodologías de aprendizaje coopera-
tivo que tan en auge están actualmente. El aprendizaje cooperativo es (Pujolàs, 2004), 
dentro del contexto de la educación inclusiva, una forma de enseñar y aprender “dife-
rente”, basada en la constitución de equipos cooperativos heterogéneos con los alum-
nos, que permiten estimular y hacer más eficaz el aprendizaje. Estos equipos, para ser 
realmente cooperativos, han de cumplir una serie de requisitos tales como: están forma-
dos por alumnos diferentes que se complementan entre sí; generan interdependencia 
positiva entre los miembros del equipo (todos se necesitan y todos tienen una labor 
importante); todos los alumnos se sienten responsables y comprometidos con el equipo; 
todos desarrollan habilidades sociales y se revisa de forma periódica su desempeño. 
Mediante esta metodología de trabajo se logra que los alumnos sean más productivos, 
mejoren sus habilidades sociales, sean más tolerantes y respetuosos, más creativos, 
mejoren su autoestima y su salud psicológica en general.

[21]

Principio de interconexión
Los distintos bloques del currículo de Matemáticas no pueden ser tratados de manera 
separada, sino que han de ser abordados de forma conjunta e interrelacionada, lo 
que permite trabajar todos los aspectos del currículo de manera integral y coherente, 
posibilitando utilizar los conocimientos matemáticos de manera global, ya que es muy 
difícil aplicar los mismos si se trabajan los ejes del currículo de manera aislada en 
forma de silos independientes. 

❱  La didáctica desde la EMR
Hasta ahora se ha observado que desde la perspectiva de la EMR la activi-
dad principal de los alumnos es la de matematizar. Pues bien, la actividad 
primordial de los profesores desde esta perspectiva es la de “didactizar, 
entendida también como una actividad organizadora que se da tanto a 
nivel horizontal como vertical”. (Bressan et al., 2016, p. 8):

-  A nivel horizontal, los profesores “trabajan en torno a fenómenos 
de enseñanza-aprendizaje que emergen en sus aulas y en las de 
otros”. (Bressan et al., 2016, p. 8). 

-  A nivel vertical, los profesores “reflexionan y generalizan a partir 
de estas situaciones hasta reinventar su propia caja de herramientas 
didácticas para facilitar la matematización de los alumnos”. (Bres-
san et al., 2016, p. 8).
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Desde la EMR, la didáctica no conduce únicamente a la “transmisión del 
conocimiento, sino también al desarrollo de conocimientos, normas y va-
lores asociados con ser un “buen ciudadano” (Bressan et al., 2016).

❱   A modo de síntesis: rasgos más significativos de la EMR
Como conclusión, y a modo de síntesis, se presentan a continuación los 
rasgos más significativos de la EMR (Alsina, 2009):

•�Utiliza� “situaciones de la vida cotidiana o problemas contextuales 
como punto de partida para aprender Matemáticas” (Alsina, 2009)”.

•�“Progresivamente, estas situaciones son matematizadas a través de 
modelos, mediadores entre lo abstracto y lo concreto, para formar re-
laciones más formales y estructuras abstractas”. (Alsina, 2009).

•�“Se apoya en la interacción en el aula entre los estudiantes y entre 
el profesor y los estudiantes. Esta interacción, que debe ser intensa, 
permitirá a los profesores construir sus clases teniendo en cuenta las 
producciones de los estudiantes”. (Alsina, 2009).

•�“[…] a los estudiantes se les debería dar la oportunidad de reinventar 
las Matemáticas bajo la guía de un adulto en lugar de intentar trasmi-
tirles una matemática preconstruida.” (Alsina, 2009).

❱  Relación de la EMR con el uso de noticias en el aula
El uso de noticias en el aula está directamente relacionado con la En-
señanza Matemática Realista de Freudhental, en la medida en la que 
el uso de la prensa en Matemáticas permite conectar la enseñanza de 
esta materia con el mundo real, partiendo de contextos realistas que 
permiten a los alumnos iniciar procesos de matematización en base a 
los mismos.

2.1.3. Aprendizaje realista/reflexivo
El aprendizaje realista es un modelo de formación activa fundamentado 
en los principios de la educación matemática realista, cuyas bases teóricas 
surgen de las investigaciones realizadas al respecto sobre la educación de 
futuros profesores en las aulas universitarias, y que fueron establecidas 
en el marco del proyecto Comenius 2003-2005, bajo la denominación de 
“Aprender en y a través de la práctica: Profesionalización de los futuros 
profesores europeos mediante el aprendizaje reflexivo” llevado a cabo en 
la Universidad de Utretch (Alsina, 2009).

[22]
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El aprendizaje realista en la formación inicial del profesorado parte de la 
premisa de que la práctica conforma el punto de partida del proceso de 
aprendizaje, conformándose dentro de un proceso didáctico “que promueve 
activamente el vínculo entre teoría y práctica” en el aula (Alsina, 2009).
Las bases “que subyacen a la formación realista del profesorado”, y que en 
consecuencia pueden ser también aplicados a la formación realista de los 
alumnos en las aulas de educación secundaria obligatoria (ESO), pueden 
concretarse en los siguientes cinco puntos (Alsina, 2009):
P1.  Co-construcción de conocimiento: los profesores han de partir de 

los conocimientos previos de sus alumnos, de manera que se pueda 
establecer un “diálogo simétrico” entre ambos.

P2.  Colaboración entre iguales: la interacción entre iguales en el aula po-
tencia “el desarrollo de los procesos cognitivos superiores de aprendiza-
je” en los alumnos. El trabajo colaborativo de los estudiantes, guiado 
y tutelado por el profesor, permite generar procesos de reflexión que 
repercuten positivamente en el aprendizaje.

P3.  Reflexión individual y grupal: es importante que durante el proceso 
de aprendizaje el estudiante sea capaz de reflexionar sobre el mismo, 
identificando “inquietudes y necesidades” y siendo aconsejado, escu-
chado y guiado por el profesor, de manera que pueda ir construyendo 
su propio aprendizaje y tomando el control del mismo.

P4.  Autorregulación: los estudiantes deben aprender a hacer frente a la 
realidad y a los problemas presentes en la misma, buscando solucio-
nes y evaluándolas por sí mismos, mediante un proceso de autorre-
gulación que fomenta el aprendizaje autónomo. En este proceso es 
fundamental “la observación, el análisis crítico y la autoevaluación”.

P5.  Desarrollo de competencias profesionales: el profesorado debe de-
sarrollar una capacidad reflexiva sobre su práctica docente que le 
permita actuar de acuerdo a sus “conocimientos, habilidades, motivos 
y valores, con flexibilidad, dedicación y perseverancia, en la solución 
de los problemas que de él demanda la práctica profesional”.

❱  Relación del aprendizaje realista/reflexivo con el uso de noticias en 
el aula

El uso de noticias en el aula está directamente relacionado con el apren-
dizaje realista/reflexivo en la medida en la que se constituyen como una 
herramienta de gran utilidad para partir de contextos conocidos por los 

[23]
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alumnos así como para fomentar los procesos de autorregulación de los 
estudiantes, permitiendo que se enfrenten a problemas reales mediante la 
observación de los mismos y su análisis crítico.

2.1.4. A modo de síntesis
Desde los modelos teóricos analizados (aprendizaje significativo, educación 
matemática realista y aprendizaje realista), el uso de noticias de prensa en el 
aula de Secundaria para la enseñanza de Matemáticas puede convertirse en 
una herramienta muy potente del proceso de enseñanza-aprendizaje.

En la figura siguiente se muestra un diagrama conceptual de la relación 
entre los conceptos expuestos como parte del marco teórico analizado:

[24]

Ilustración 1 -  Síntesis marco teórico

Fuente:  Elaboración propia.

2.2. Marco Normativo (Sistema Educativo Español)

La relación entre educación y medios de comunicación es recogida de 
forma explícita en los siguientes documentos de la normativa vigente en 
España (y de manera más específica en la Comunidad de Madrid, donde 
se aborda el proyecto de innovación objeto de este documento), reflejan-
do la importancia de conectar el trabajo en el aula con lo que ocurre fuera 
de la misma y de que los alumnos aprendan a interpretar el mundo que 
les rodea a través de los medios de comunicación:
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•��Decreto 48/2015, de 14 de mayo, por el que se establece para la 
Comunidad de Madrid el currículo de la Educación Secundaria Obli-
gatoria (Boletín Oficial de la Comunidad de Madrid (BOCM), 2015). 
➝ en él se hace referencia a los medios de comunicación en relación 
con los objetivos, contenidos, criterios de evaluación y estándares de 
aprendizaje evaluables de la educación secundaria.

•� Orden ECD/65/2015 (Boletín Oficial del Estado (BOE), 2015), de 
21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las compe-
tencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la educación 
primaria, la educación secundaria obligatoria y el bachillerato. ➝ En 
esta orden se hace referencia a los medios de comunicación en re-
lación con las siete competencias clave definidas por la LOMCE (Ley 
Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa).

•��Decreto 23/2007 (BOCM, 2007), de 10 de mayo, del Consejo de 
Gobierno, por el que se establece para la Comunidad de Madrid el 
currículo de la Educación Secundaria Obligatoria. ➝ En este decreto 
se hace referencia al uso de la prensa en los objetivos específicos de 
Educación Secundaria en el área de Matemáticas.

2.2.1.  Las Matemáticas en el currículo de Secundaria (Comunidad 
de Madrid)

A continuación se presenta un extracto de la descripción recogida en 
el Decreto 48/2015 (BOCM, 2015) para la materia de Matemáticas, divi-
diendo la misma en distintos bloques de análisis donde se han resaltado 
en negrita aquellos aspectos de la misma que tienen relación, directa o 
indirecta, con los medios de comunicación, y para los que se incluye una 
valoración desde la óptica del uso de la prensa en el aula:

[25]

“Las Matemáticas constituyen una forma de mirar e interpretar el mundo que 
nos rodea, reflejan la capacidad creativa, expresan con precisión conceptos 
y argumentos, favorecen la capacidad para aprender a aprender y contienen 
elementos de gran belleza; sin olvidar además el carácter instrumental que 

las matemáticas tienen como base fundamental para la adquisición de nuevos 
conocimientos en otras disciplinas, especialmente en el proceso científico 
y tecnológico y como fuerza conductora en el desarrollo de la cultura y las 

civilizaciones.” (BOCM, 2015).
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En esta referencia inicial a la relación entre las Matemáticas y la interpre-
tación del mundo en el que vivimos, se tiene una primera relación con 
los medios de comunicación como uno de los elementos principales de 
acceso a la información relativa al entorno local y global en el que los 
estudiantes de educación secundaria están inmersos.

[26]

En la actualidad los ciudadanos se enfrentan a multitud de tareas que entrañan 
conceptos de carácter cuantitativo, espacial, probabilístico, etc. La información 
recogida en los medios de comunicación se expresa habitualmente en forma 

de tablas, fórmulas, diagramas o gráficos que requieren de conocimientos 
matemáticos para su correcta comprensión. Los contextos en los que aparecen son 
múltiples: los propiamente matemáticos, economía, tecnología, ciencias naturales 

y sociales, medicina, comunicaciones, deportes, etc., por lo que es necesario 
adquirir un hábito de pensamiento matemático que permita establecer hipótesis 
y contrastarlas, elaborar estrategias de resolución de problemas y ayudar en la 

toma de decisiones adecuadas, tanto en la vida personal como en su futura vida 
profesional.” (BOCM, 2015).

“[…] Por tanto, las Matemáticas dentro del currículo favorecen el progreso en 
la adquisición de la competencia matemática a partir del conocimiento de los 

contenidos y su amplio conjunto de procedimientos de cálculo, análisis, medida y 
estimación de los fenómenos de la realidad y de sus relaciones, como instrumento 
imprescindible en el desarrollo del pensamiento de los individuos y componente 
esencial de comprensión, modelización y transformación de los fenómenos de la 

realidad.” (BOCM, 2015).

En este segundo bloque se identifica una referencia explícita a la relación 
entre las Matemáticas y la información que presentan los medios de co-
municación, resaltando la importancia de los conocimientos matemáticos 
para comprender la misma, así como la variedad de contextos en las que 
están presentes.

En las referencias normativas a los fenómenos de la realidad, encontramos 
una referencia implícita a los medios de comunicación, dado que son un 
instrumento clave para conectar con la realidad cotidiana del entorno de 
los alumnos, y permite desarrollar habilidades y competencias para la 
comprensión e interpretación de la misma.
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Este cuarto bloque permite poner de manifiesto la importancia de que los 
alumnos aprendan a hacer frente a situaciones interdisciplinares reales (lo 
que puede abordarse mediante el uso de noticias de prensa). Asimismo, se 
refleja también la relación directa que existe entre la competencia lingüísti-
ca y digital y el trabajo con los medios de comunicación, y concretamente 
con la prensa digital. El utilizar las noticias como base para el trabajo en 
el aula permite desarrollar la competencia lingüística de los alumnos, que 
deben leer e interpretar el texto correspondiente, así como su competen-
cia digital en el caso de que deban buscar o acceder a periódicos online 
para acceder a la información correspondiente.

[27]

“[…] las Matemáticas contribuyen a la formación intelectual del alumnado, lo 
que les permitirá desenvolverse mejor tanto en el ámbito personal como social. 

La resolución de problemas y los proyectos de investigación constituyen ejes 
fundamentales en el proceso de enseñanza y aprendizaje de las Matemáticas. 
La habilidad de formular, plantear, interpretar y resolver problemas es una de 
las capacidades esenciales de la actividad matemática, ya que permite a las 
personas emplear los procesos cognitivos para abordar y resolver situaciones 

interdisciplinares reales, lo que resulta de máximo interés para el desarrollo de 
la creatividad y el pensamiento lógico. En este proceso […] están involucradas 
muchas otras competencias, […] entre otras, la comunicación lingüística, al leer 

de forma comprensiva los enunciados y comunicar los resultados obtenidos; 
el sentido de iniciativa y emprendimiento al establecer un plan de trabajo en 

revisión y modificación continua en la medida que se va resolviendo el problema; 
la competencia digital, al tratar de forma adecuada la información y, en su caso, 
servir de apoyo a la resolución del problema y comprobación de la solución; o 
la competencia social y cívica, al implicar una actitud abierta ante diferentes 

soluciones.” (BOCM, 2015).

“Partiendo de los hechos concretos hasta lograr alcanzar otros más abstractos, 
la enseñanza y el aprendizaje de Matemáticas permite al alumnado adquirir los 
conocimientos matemáticos, familiarizarse con el contexto de aplicación de los 

mismos y desarrollar procedimientos para la resolución de problemas. Los nuevos 
conocimientos que deben adquirirse tienen que apoyarse en los ya conseguidos: los 
contextos deben ser elegidos para que el alumnado se aproxime al conocimiento 
de forma intuitiva mediante situaciones cercanas al mismo, y vaya adquiriendo 
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cada vez mayor complejidad, ampliando progresivamente la aplicación a problemas 
relacionados con fenómenos naturales y sociales y a otros contextos menos cercanos 
a su realidad inmediata. A lo largo de las distintas etapas educativas, el alumnado 

debe progresar en la adquisición de las habilidades de pensamiento matemático, en 
concreto en la capacidad de analizar e investigar, interpretar y comunicar de forma 
matemática diversos fenómenos y problemas en distintos contextos, así como de 

proporcionar soluciones prácticas a los mismos; también debe desarrollar actitudes 
positivas hacia el conocimiento matemático, tanto para el enriquecimiento personal 
como para la valoración de su papel en el progreso de la humanidad.” (BOCM, 2015).

El análisis de noticias de prensa es también una estrategia de gran uti-
lidad para trabajar con los alumnos hechos concretos, cercanos a su 
realidad inmediata, lo cual es especialmente importante en los alumnos 
de los primeros cursos de Secundaria, cuando aún están en la etapa 
de transición del pensamiento concreto al pensamiento formal que, si-
guiendo a Piaget “aparece de forma incipiente hacia los 11-12 años y se 
consolida hacia los 14-15” (Mariscal, S., Giménez-Dasí, M., Carriedo, N., 
Corral, A., 2009).

“El currículo de Matemáticas no debe verse como un conjunto de bloques 
independientes. Es necesario que se desarrolle de forma global, pensando en las 
conexiones internas de la materia tanto dentro del curso como entre las distintas 

etapas. En el desarrollo del currículo de la materia Matemáticas se pretende 
que los conocimientos, las competencias y los valores estén integrados; de esta 
manera, los estándares de aprendizaje evaluables se han formulado teniendo en 

cuenta la imprescindible relación entre dichos elementos.” (BOCM, 2015).

Por último, el trabajo con noticias de prensa en el aula es también muy útil 
como herramienta globalizadora de los conocimientos y competencias Ma-
temáticas, dado que permite utilizar como base los medios de comunicación 
para ir construyendo conocimientos y habilidades desde la realidad fuera 
del aula.
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2.2.2. Objetivos de etapa - ESO (Comunidad de Madrid)

❱  Objetivos generales de la ESO
El Decreto 48/2015, de 14 de mayo, por el que se establece para la Co-
munidad de Madrid el currículo de la Educación Secundaria Obligatoria 
(BOCM, 2015), en su “artículo 3 (Objetivos de la etapa)”, indica que 
“la Educación Secundaria Obligatoria contribuirá a desarrollar en los 
alumnos las capacidades que les permitan” alcanzar los objetivos reco-
gidos en la siguiente tabla. Para cada uno de ellos, se indica a continua-
ción si tiene o no relación con el uso de noticias de prensa en el aula 
(desde la asignatura de Matemáticas) y, en caso de tenerla, el motivo por 
el que se hace esta consideración:

[29]

Objetivos de la etapa

a) Asumir responsablemente sus 
deberes, conocer y ejercer sus derechos 
en el respeto a los demás, practicar 
la tolerancia, la cooperación y la 
solidaridad entre las personas y grupos, 
ejercitarse en el diálogo afianzando 
los derechos humanos y la igualdad de 
trato y de oportunidades entre mujeres 
y hombres, como valores comunes de 
una sociedad plural y prepararse para el 
ejercicio de la ciudadanía democrática.

b) Desarrollar y consolidar hábitos de 
disciplina, estudio y trabajo individual y 
en equipo como condición necesaria para 
una realización eficaz de las tareas del 
aprendizaje y como medio de desarrollo 
personal.

RNP1

✔

✘

Justificación

La utilización de noticias de prensa con 
contenidos que permitan trabajar los valores 
de respeto, tolerancia, derechos humanos 
e igualdad, permite trabajar competencias 
Matemáticas a la vez que desarrollar en los 
alumnos actitudes y valores orientados a 
su participación como ciudadanos críticos. 
Por ejemplo, utilizar una noticia sobre la 
crisis humanitaria de los refugiados sirios 
para estimar el número de kits humanitarios 
necesarios para proporcionar ayuda en los 
campamentos es una forma de trabajar la 
competencia matemática a la vez que los 
valores asociados. No se trata de trivializar un 
tema tan importante, sino de utilizarlo para 
“impactar” al alumno, trabajar valores y hacer 
más significativo el aprendizaje matemático.

N/A

Tabla 1 - Relación entre objetivos generales de la educación secundaria y el uso de noticias 
de prensa en el aula.

1 RNP: Relación con el uso de Noticias de Prensa en el aula
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d) Fortalecer sus capacidades afectivas 
en todos los ámbitos de la personalidad 
y en sus relaciones con los demás, así 
como rechazar la violencia, los prejuicios 
de cualquier tipo, los comportamientos 
sexistas y resolver pacíficamente los 
conflictos.

e) Desarrollar destrezas básicas en la 
utilización de las fuentes de información 
para, con sentido crítico, adquirir nuevos 
conocimientos. Adquirir una preparación 
básica en el campo de las tecnologías, 
especialmente las de la información y la 
comunicación.

f ) Concebir el conocimiento científico 
como un saber integrado, que se 
estructura en distintas disciplinas, así 
como conocer y aplicar los métodos 
para identificar los problemas en los 
diversos campos del conocimiento y de 
la experiencia.

g) Desarrollar el espíritu emprendedor 
y la confianza en sí mismo, la 
participación, el sentido crítico, la 
iniciativa personal y la capacidad para 
aprender a aprender, planificar, tomar 
decisiones y asumir responsabilidades.

✔

✔

✔

✘

No se trata de trivializar un tema tan 
importante, sino de utilizarlo para “impactar” 
al alumno, trabajar valores y hacer más 
significativo el aprendizaje matemático.

El uso de la prensa digital por parte de los 
alumnos para buscar o consultar noticias 
favorece el desarrollo de su capacidad 
crítica a la hora de seleccionar información 
y de sus habilidades para la gestión de 
las TIC (Tecnologías de la Información y la 
Comunicación).

La prensa es una herramienta que permite 
poner de manifiesto la interdisciplinariedad de 
los conocimientos matemáticos en distintas 
áreas de la vida: medicina, biología, tecnología, 
medioambiente… 

N/A

c)Valorar y respetar la diferencia de 
sexos y la igualdad de derechos y 
oportunidades entre ellos. Rechazar 
la discriminación de las personas por 
razón de sexo o por cualquier otra 
condición o circunstancia personal 
o social. Rechazar los estereotipos 
que supongan discriminación entre 
hombres y mujeres, así como cualquier 
manifestación de violencia contra la 
mujer.

✔ La utilización de noticias de prensa con 
contenidos que permitan trabajar los valores 
de igualdad de derechos y oportunidades 
entre sexos permite trabajar competencias 
matemáticas a la vez que desarrollar en los 
alumnos actitudes y valores no discriminatorios. 
Por ejemplo, utilizar una noticia sobre el 
maltrato para realizar cálculos sobre cuántos 
operadores telefónicos deberían estar 
disponibles en los teléfonos dedicados a 
ello, es una forma de trabajar la competencia 
matemática a la vez que los valores asociados. 
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i) Comprender y expresarse en una o más 
lenguas extranjeras de manera apropiada.

j) Conocer, valorar y respetar los aspectos 
básicos de la cultura y la historia propias 
y de los demás, así como el patrimonio 
artístico y cultural.

k) Conocer y aceptar el funcionamiento del 
propio cuerpo y el de los otros, respetar 
las diferencias, afianzar los hábitos de 
cuidado y salud corporales e incorporar la 
educación física y la práctica del deporte 
para favorecer el desarrollo personal y social. 
Conocer y valorar la dimensión humana de 
la sexualidad en toda su diversidad. Valorar 
críticamente los hábitos sociales relacionados 
con la salud, el consumo, el cuidado 
de los seres vivos y el medio ambiente, 
contribuyendo a su conservación y mejora.

✔

✔

✔

Dependiendo del tipo de centro (bilingüe o no) y 
nivel del grupo en lenguas extranjeras, podrían 
utilizarse noticias en distintos idiomas también 
desde el área de matemáticas, fomentando así la 
competencia lingüística en las mismas.

El uso de noticias de prensa que versen sobre 
aspectos culturales, históricos o artísticos 
permite desarrollar en los alumnos valores de 
respeto hacia los mismos. Por ejemplo, utilizar 
una noticia sobre la Alhambra para analizar las 
formas geométricas de las construcciones árabes 
sería muy útil desde el punto de vista de la 
geometría así como para transmitir a los alumnos 
la importancia del pasado histórico y cultural de 
nuestro país y su relación con otras culturas.

Este objetivo puede abordarse trabajando con 
noticias de prensa relacionadas, por ejemplo, 
con el medio ambiente (para por ejemplo 
calcular el número de animales de una 
determinada población con el paso del tiempo 
y estudiar el peligro de que se extingan) o con 
la salud (por ejemplo, con noticias relacionadas 
con dietas “milagrosas”, para calcular junto a los 
alumnos las calorías que necesita una persona 
frente a las que proporcionan cierto tipo de 
dietas).

l) Apreciar la creación artística y 
comprender el lenguaje de las distintas 
manifestaciones artísticas, utilizando 
diversos medios de expresión y 
representación

✔ El uso de noticias de prensa relacionadas con 
el mundo del arte (música, pintura, escultura, 
cine…) para trabajar las matemáticas, permite 
también desarrollar en los alumnos la 
capacidad para apreciar la creación artística 
y saber interpretar la misma. Por ejemplo, una 
noticia sobre la apertura de una exposición 
en un museo, puede dar pie a analizar un 
cuadro desde el punto de vista matemático 
(proporciones, perspectiva…).

h) Comprender y expresar con corrección, 
oralmente y por escrito, en la lengua 
castellana textos y mensajes complejos, e 
iniciarse en el conocimiento, la lectura y el 
estudio de la literatura.

✔ El uso de noticias de prensa permite trabajar 
de manera directa la competencia lingüística al 
ser necesario que el alumno realice la lectura y 
comprensión de los textos de la noticia y de las 
cuestiones planteadas por el profesor relativas 
a la misma, así como la discusión razonada de 
sus respuestas.

Fuente:  Elaboración propia.
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❱  Objetivos generales de la ESO en el área de Matemáticas
En el Decreto 23/2007, de 10 de mayo, del Consejo de Gobierno, por el 
que se establece para la Comunidad de Madrid el currículo de la Educa-
ción Secundaria Obligatoria (B.O.C.M. Núm. 126), se pone de manifiesto 
de manera explícita la relación entre Matemáticas y prensa al indicarse que 
una de las finalidades de la enseñanza de las Matemáticas en la etapa de 
Educación Secundaria Obligatoria es:

“Identificar los elementos matemáticos (datos estadísticos, geométricos, gráficos, 
cálculos, etc.) presentes en los medios de comunicación, Internet, publicidad u 

otras fuentes de información, analizar críticamente las funciones que desempeñan 
estos elementos matemáticos y valorar su aportación para una mejor comprensión 

de los mensajes.” (BOCM, 2007).

2.2.3.  Contenidos, criterios de evaluación y estándares de aprendizaje 
evaluables (Comunidad de Madrid)

A continuación, se presenta un resumen de los contenidos, criterios de 
evaluación y estándares de aprendizaje evaluables recogidos en el Decre-
to 48/2015, de 14 de mayo, por el que se establece para la Comunidad 
de Madrid el currículo de la Educación Secundaria Obligatoria (BOCM, 
2015), en los que se hace una referencia explícita al uso de los medios de 
comunicación en la asignatura de Matemáticas. La tabla está estructurada 
por curso y bloque de contenidos para presentar una visión de conjunto. 

Los bloques de contenidos en los que se estructura el currículo de 
Matemáticas son los siguientes: 1) Procesos, métodos y actitudes en Mate-
máticas; 2) Números y álgebra; 3) Geometría; 4) Funciones; 5) Estadística 
y probabilidad.

CURSO: 1.º y 2.º ESO
ASIGNATURA: Matemáticas

Bloques

1

– – – – ✔

2 3 4 5
Contenidos

–

Criterios de 
evaluación

–

Estándares de 
aprendizaje evaluables

“1.5. Interpreta gráficos 
estadísticos sencillos 

recogidos en medios de 
comunicación.”
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CURSO: 3.º ESO
ASIGNATURA: Matemáticas orientadas a las enseñanzas académicas

Bloques

1

– – – – ✔

2 3 4 5
Contenidos

–

Criterios de 
evaluación

“3. Analizar e interpretar 
la información estadística 
que aparece en los medios 
de comunicación, valorando 

su representatividad y 
fiabilidad.”

Estándares de 
aprendizaje evaluables

“3.1. Utiliza un 
vocabulario adecuado 

para describir, analizar e 
interpretar información 

estadística de los medios 
de comunicación.”

ASIGNATURA: Matemáticas orientadas a las enseñanzas aplicadas

Bloques

1

– – – – ✔

2 3 4 5
Contenidos

–

Criterios de 
evaluación

“3. Analizar e interpretar 
la información estadística 
que aparece en los medios 
de comunicación, valorando 

su representatividad y 
fiabilidad.”

Estándares de 
aprendizaje evaluables

“3.1. Utiliza un 
vocabulario adecuado 

para describir, analizar e 
interpretar información 

estadística de los medios 
de comunicación.”

CURSO: 4.º ESO
ASIGNATURA: Matemáticas orientadas a las enseñanzas académicas

Bloques

1

– – – – ✔

2 3 4 5
Contenidos

“3. Estadística - Gráficas 
estadísticas: Distintos 

tipos de gráficas. 
Análisis crítico de tablas 

y gráficas estadísticas 
en los medios de 

comunicación. Detección 
de falacias.”

Criterios de 
evaluación

“3. Utilizar el lenguaje 
adecuado para la 

descripción de datos y 
analizar e interpretar 
datos estadísticos que 

aparecen en los medios 
de comunicación.”

Estándares de 
aprendizaje evaluables

–



ASIGNATURA: Matemáticas orientadas a las enseñanzas aplicadas

Bloques

1

– – – – ✔

2 3 4 5
Contenidos

“1. Estadística - Análisis 
crítico de tablas y 

gráficas estadísticas 
en los medios de 
comunicación.”

Criterios de 
evaluación

“1. Utilizar el 
vocabulario adecuado 
para la descripción de 

situaciones relacionadas 
con el azar y la 

estadística, analizando 
e interpretando 

informaciones que 
aparecen en los medios 

de comunicación.”

Estándares de 
aprendizaje evaluables

–

Del análisis de la tabla anterior se concluye que en el decreto que regula el 
currículo de Educación Secundaria Obligatoria, únicamente se hace refe-
rencia explícita a los medios de comunicación como parte de los criterios 
de evaluación y estándares de aprendizaje evaluables del bloque 5 (Esta-
dística y probabilidad) en todos los cursos, y como parte de los contenidos 
de las asignaturas de Matemáticas (aplicadas y académicas) de 4.º de ESO, 
también dentro del bloque de estadística y probabilidad.

2.2.4 Competencias clave
Siguiendo la Orden ECD/65/2015 (BOE, 2015), de 21 de enero, por la que 
se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos y los 
criterios de evaluación de la Educación Primaria, la Educación Secundaria 
Obligatoria y el Bachillerato, se observa que aparecen referencias explíci-
tas a los medios de comunicación en relación con las competencias digital 
y sociales y cívicas, que se muestran en la siguiente tabla:
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Competencias clave

1. Comunicación Lingüística

Referencias explícitas a los medios de comunicación

-

Tabla 2 - Referencias explícitas a los medios de comunicación en las competencias clave del 
currículo.

2. Competencia matemática 
y competencias básicas en 
ciencia y tecnología

-
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3. Competencia digital

4. Aprender a aprender

6. Sentido de iniciativa y 
espíritu emprendedor

7. Conciencia y expresiones 
culturales

5. Competencias sociales 
y cívicas

“Por tanto, para el adecuado desarrollo de la competencia digital 
resulta necesario abordar: 

– La información: esto conlleva la comprensión de cómo se gestiona 
la información y de cómo se pone a disposición de los usuarios, así 
como el conocimiento y manejo de diferentes motores de búsqueda 
y bases de datos, sabiendo elegir aquellos que responden mejor a 

las propias necesidades de información. 
– Igualmente, supone saber analizar e interpretar la información 
que se obtiene, cotejar y evaluar el contenido de los medios de 

comunicación en función de su validez, fiabilidad y adecuación entre 
las fuentes, tanto online como offline. y por último, la competencia 
digital supone saber transformar la información en conocimiento 

a través de la selección apropiada de diferentes opciones de 
almacenamiento 

– La comunicación: supone tomar conciencia de los diferentes 
medios de comunicación digital y de varios paquetes de software 
de comunicación y de su funcionamiento, así como sus beneficios 

y carencias en función del contexto y de los destinatarios. Al 
mismo tiempo, implica saber qué recursos pueden compartirse 

públicamente y el valor que tienen, es decir, conocer de qué manera 
las tecnologías y los medios de comunicación pueden permitir 

diferentes formas de participación y colaboración para la creación 
de contenidos que produzcan un beneficio común. Ello supone el 
conocimiento de cuestiones éticas como la identidad digital y las 

normas de interacción digital.”

-

-

-

[…] “Las actitudes y valores inherentes a esta competencia son 
aquellos que se dirigen al pleno respeto de los derechos humanos 
y a la voluntad de participar en la toma de decisiones democráticas 

a todos los niveles, sea cual sea el sistema de valores adoptado. 
También incluye manifestar el sentido de la responsabilidad y 

mostrar comprensión y respeto de los valores compartidos que son 
necesarios para garantizar la cohesión de la comunidad, basándose 

en el respeto de los principios democráticos. La participación 
constructiva incluye también las actividades cívicas y el apoyo a la 

diversidad y la cohesión sociales y al desarrollo sostenible, así como 
la voluntad de respetar los valores y la intimidad de los demás y 

la recepción reflexiva y crítica de la información procedente de los 
medios de comunicación.”

Fuente:  Elaboración propia.
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2..3. Antecedentes: uso de la prensa en el aula de Matemáticas

2.3.1.  Matemáticas y medios de comunicación
El papel de los medios de comunicación en la sociedad actual como instru-
mentos de comunicación a escala global y manipulación social es innega-
ble. Periódicos, revistas, radio, televisión, y especialmente todos los medios 
digitales tanto formales (periódicos online) como informales (redes sociales: 
Twitter, Facebook, WhatsApp…) permiten que los individuos de una so-
ciedad, con los medios de acceso necesarios, estén siempre conectados y 
al tanto de lo que ocurre en todo momento en cualquier lugar del mundo. 
Esto supone también que, como ciudadano, se esté expuesto a noticias tanto 
ciertas como “falsas” o “manipuladas” con objetivos políticos, económicos o 
al servicio de los intereses de ciertos grupos de poder. 

Las Matemáticas, como elemento inseparable de la vida de los seres hu-
manos, están íntimamente ligadas a los medios de comunicación, aunque no 
siempre se sea consciente de ello. Están presentes en las noticias en las que 
se muestran “estadísticas, porcentajes, números, diagramas, datos, …” (Be-
nítez, 2010a) y, “por ello, desde hace muchos años se han ido realizando “en 
forma de diferentes experiencias y en diferentes lugares “actividades para 
aplicar en el aula, utilizando informaciones extraídas de noticias de perió-
dicos, analizándolas y proponiendo actividades con preguntas para sacarle 
el mayor jugo a una noticia donde había Matemáticas” (Benítez, 2010a).

Los contenidos matemáticos que con más frecuencia se encuentran de 
manera explícita en los medios de comunicación son principalmente los re-
lacionados con Estadística (lo cual es coherente con el análisis de la prensa 
que se realiza desde el marco normativo español, ver apartado 2.2.3). No 
obstante, también es frecuente encontrar de manera implícita, contenidos 
relacionados con los números en general así como con Geometría, en las 
imágenes o logotipos que se encuentran en la prensa acompañando a los 
textos (Benítez, 2010a).

2.3.2. Objetivos del uso de la prensa en el aula de Secundaria
El empleo de noticias de prensa para trabajar las Matemáticas en el aula 
de Secundaria pretende alcanzar los siguientes objetivos:

a)  “Interpretar y entender correctamente mensajes expresados en len-
guaje matemático que aparecen en los Medios de Comunicación. 
(Benítez, 2010a)”

[36]
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b)  “Manejar con soltura y rapidez información utilizada en los Medios 
de Comunicación manteniendo una actitud crítica y educar en va-
lores (Benítez, 2010a)”

c)  “Fomentar el uso de las Nuevas Tecnologías (TIC): Internet, ordena-
dor, aplicaciones informáticas, correo electrónico, cámara video y 
fotográfica, PenDrive, CDS y DVD, etc… (Benítez, 2010a)”

d) Acercar las Matemáticas a los contextos reales de los alumnos. 
e)  Motivar a los alumnos, captar su interés y partir de contextos 

realistas para construir a partir de ellos los aprendizajes matemáticos 
formales.

f)  Trabajar de manera transversal las distintas competencias clave de la 
LOMCE.

2.3.3. Beneficios y potencialidad
El uso (o la creación) de noticias de prensa en las aulas de Educación 
Secundaria “ofrece multitud de posibilidades didácticas”, dado que “pue-
de utilizarse en actividades y proyectos educativos para cualquier área y 
nivel” (Larraz, 2016). 
Sus principales ventajas son las siguientes:

•�Impulsa� la�motivación�extrínseca�y�capta�el� interés�de� los�alumnos,�
al tratarse de actividades diferentes que pueden seleccionarse sobre 
temas que sabemos que interesan en el aula. Esto mejora la actitud de 
los alumnos hacia el proceso de enseñanza aprendizaje, mejorando 
inevitablemente el mismo (Benítez, 2010a).

•�Permite�trabajar�las�competencias�de�manera�transversal�al�poder�uti-
lizarse una noticia de prensa para trabajar la competencia lingüística 
(los alumnos deben comprender su significado), matemática (han de 
saber interpretarla matemáticamente), digital (trabajo con medios de 
comunicación digitales), competencias sociales y cívicas (al trabajar 
sobre noticias en las que subyacen distintos valores), etc. Este trabajo 
transversal es fundamental a la hora de desarrollar la formación inte-
gral de los alumnos y formar ciudadanos responsables y críticos.

•�Ofrece� la� posibilidad� de� realizar� actividades� multidisciplinares� que�
combinan los conocimientos de distintas materias (Biología y Mate-
máticas por ejemplo si la noticia versa sobre algún descubrimiento 
genético, o Física y Matemáticas si por el contrario se analiza informa-
ción sobre el lanzamiento de una nave al espacio).
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•�Permite� “reforzar el vocabulario matemático gracias a la presencia de 
muchos términos aplicados a hechos y situaciones concretas, realizar 
cálculos aproximados y estimaciones, relacionar magnitudes distintas, 
reforzar el cálculo mental y las operaciones Matemáticas básicas, y plan-
tear problemas diversos” (Lacasta, J.C., s.f.). 

•�Permite� generar� una� base�“realista”� y� significativa� para� los� alumnos� a�
partir de la cual empezar a construir nuevos aprendizajes. Genera un 
contexto de partida específico a partir del cual ir trabajando.

•�Es�una�herramienta�flexible�que�permite�adaptar�una�misma�noticia�a�los�di-
ferentes niveles (Benítez, 2010a) de los alumnos, fomentando la atención a la 
diversidad, para que todos puedan realizar la misma actividad con variacio-
nes, lo que ayuda a trabajar la cohesión de grupo y a que no haya alumnos 
que se sientan excluidos por tener que realizar actividades “diferentes”.

•�Al�disponerse�de�un�abanico�tan�amplio�de�noticias,�es�una�buena�herra-
mienta también para trabajar la cohesión de grupo en clase, en la medida 
en que los temas seleccionados pueden ser relevantes para unos grupos 
u otros (por ejemplo, noticias sobre actividades de grupos de etnia gita-
na, noticias sobre hechos que ocurren en otros países…), de manera que 
todos se sientan “representados” e integrados en el aula.

2.3.4. Limitaciones
No obstante, el trabajo en el aula con noticias de prensa también presenta 
una serie de limitaciones o dificultades, como pueden ser:

•�La�necesidad�de�invertir�tiempo�de�clase�en�el�análisis�de�las�noticias,�
lo que a medida que se avanza en los cursos de Secundaria hacia el 
Bachillerato se hace más complicado (Benítez, 2010).

•�La�necesidad�de�estar�continuamente�preparando�actividades�con�no-
ticias nuevas y de interés para nuestros alumnos (si bien es cierto que 
dependiendo del tipo de actividad se pueden utilizar noticias pasadas, 
en ocasiones en función de nuestros propósitos será interesante utili-
zar noticias muy actuales que capten la atención de nuestros alumnos 
y les permitan relacionar el mundo de las Matemáticas escolares con 
la vida real) (Benítez, 2010a).

•�La�necesidad�de�disponer�de�los�recursos�TIC�adecuados�para�poder�
explotar todo el potencial de las noticias de prensa, que incluiría que 
los alumnos buscaran o crearan sus propias noticias, lo que no siem-
pre es posible en los colegios e institutos españoles.
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2.3.5. Experiencias previas
Las experiencias existentes sobre el uso de noticias de prensa en el aula de 
Matemáticas son diversas, y comprenden desde la producción de libros y 
artículos que versan sobre este tema, hasta la aplicación directa en el aula 
de actividades utilizando el contenido de los periódicos. 

A continuación, se presenta un listado de algunas experiencias que sir-
ven como base para el presente proyecto de investigación:

2.3.5.1.  Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación 
del Profesorado (INTEF)

Desde el INTEF se proporcionan recursos de formación para profesorado, 
entre los cuales se encuentra el curso “La prensa, un recurso para el aula”, 
que en su módulo 3 (“Utilizamos prensa”) presenta una propuesta para 
el uso de noticias de prensa en el aula de Matemáticas (Lacasta, J.C., s.f.), 
que sostiene que “el periódico es uno de los medios más adecuados para su 
utilización en la escuela, porque permite trabajar la lectura y la escritura, 
fomenta la creatividad, estimula la investigación y enseña a compartir la 
información con los demás” (Lacasta, J.C., s.f., p. 1).

El método que se plantea en esta publicación consiste en el uso de 
fichas de actividades elaboradas para ser trabajadas con prensa (Lacasta, 
J.C., s.f.), de manera amplia, no solo centrándose en noticias completas, 
sino utilizando el periódico como conjunto. A modo de ejemplo, se plan-
tean actividades como las siguientes:

•�Buscar�números�decimales�en�noticias�sobre�economía,�bolsa,�merca-
do… indicando la parte entera y la decimal, comparalos y ordenarlos. 
Indicar en una recta numérica entre qué números naturales están com-
prendidos. Representarlos gráficamente. Buscar fracciones y trabajar 
de la misma manera.

•�Buscar�en�anuncios�o�en�textos�expresiones�que�indiquen�porcentajes.�
escribir con letras o con números el significado de un porcentaje. Cal-
cular el precio final de un producto al que hay que añadir el IVA o al 
que hay que descontar un % concreto. Plantear y resolver problemas 
sencillos.

•�Realizar�cálculos�de�diferencias�de�temperatura�de�distintos�días�y�de�
distintas ciudades.

•�Localizar�diagramas�de�barras�y�de�sectores,�interpretarlos�y�convertir�
esta información gráfica en escrita.
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•�Convertir�la�información�numérica�en�gráfica:�goles�de�los�equipos�de�
fútbol de primera división, población por comunidades autónomas, 
temperaturas de la semana, qué ahorramos en una compra de varios 
productos rebajados, etc.

2.3.5.2. Sociedad Madrileña de Profesores de Matemáticas (SMPM)
Desde la Sociedad Madrileña de Profesores de Matemáticas se ha trabaja-
do en el uso de los medios de comunicación en las aulas de Matemáticas 
en los últimos años. A continuación, se recoge una propuesta general de 
actividades para el caso específico de la prensa, así como dos ejemplos de 
actividades realizadas con alumnos de Secundaria.

Propuesta general de actividades con prensa (Benítez, 2010b):
•“�Publicidad:�buscar�y�analizar�contenidos�Matemáticos�en�anuncios�

televisivos, periódicos, emisoras de radio, como, por ejemplo: precios 
de componentes informáticos, cámaras de video, cámaras fotográfi-
cas, viviendas, coches, viajes. Formas geométricas de logotipos. Prés-
tamos hipotecarios.

•�Deportes:�analizar�tablas�y�gráficos�estadísticos.
•�Noticias:�donde�se�haga�referencia�a�las�Matemáticas�o�se�utilice.�Por�

ejemplo: información del tiempo: Cartogramas. Datos dados usando 
porcentajes estadísticos.
•�Pasatiempos�en�la�prensa:�Sudoku,�sopa�de�letras,�autodefinidos,�etc…
•�Internet:�visita�de�periódicos�y�búsqueda�de�artículos�con�contenidos�

matemáticos.”

Ejemplo de actividades realizadas con prensa (Benítez, 2010b):
•“Actividad�1:�Matemáticas�y�publicidad.�Educación�para�el�consumidor
A partir de un recorte de publicidad se hacen preguntas relacionadas con él.
Objetivo: fomentar la investigación y concienciar del uso de las Matemá-
ticas en la vida cotidiana”.
•“Actividad�2:�Matemáticas�y�cocina.�Educación�para�la�salud.�Educación�
para el consumidor.
Objetivo: concienciar de la importancia de una alimentación saludable 
utilizando recetas de cocina con ingredientes expresados mediante canti-
dades numéricas y artículos de prensa. Fomentar la creatividad y el trabajo 
en grupo.” 
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2.3.5.3. IES Elaios (Zaragoza)
En su artículo “Las Matemáticas en los anuncios” (Sorando, J.M., 2011), 
publicado en la revista Didáctica de las Matemáticas de la Sociedad 
Canaria Isaac Newton de Profesores de Matemáticas, José María Soran-
do presenta la relación entre los anuncios publicados en prensa (no 
habla en este caso de noticias, sino de publicidad) y las Matemáticas. 

El uso de la simetría en el diseño de logos y anuncios (por ejem-
plo), la presencia de lenguaje matemático o el empleo de prejuicios y 
estereotipos hacia esta ciencia en los mismos, puede utilizarse con los 
alumnos para analizar conceptos matemáticos, identificar si el empleo 
de los mismos es correcto o no en la publicidad y desmontar mitos 
sobre las Matemáticas y su complejidad.

2.3.5.4. Colegio Rafaela Ybarra (Madrid)
Con motivo del XI Día Escolar de las Matemáticas, la Federación Espa-
ñola de Sociedades de Profesores de Matemáticas (FESPM) elaboró el 
12 de mayo de 2010 un folleto en el que se recogen un conjunto de no-
ticias y propuestas para el trabajo de las mismas en las aulas, en base a 
la experiencia de la profesora Elisa Benítez con alumnos de Formación 
Profesional del colegio Rafaela Ybarra de Madrid (Benítez, 2010b). 

 
2.3.5.5.  IES Dionisio Aguado (Madrid)
En marzo de 2010 el profesor J. Ruiz Gálvez publicaba en la revista Apun-
tes de Pedagogía (Ruiz, 2010), un artículo sobre “La creatividad en la Edu-
cación Secundaria”, en el que muestra cómo el uso de la prensa en el aula 
puede fomentar la creatividad de nuestros alumnos.

La experiencia:
“En primera página, una grúa de las que comúnmente se emplean en 
construcción, había caído, derribada por el fuerte viento. ¿Y para qué pue-
de servir esto en una clase de Matemáticas de 1.º ESO? –pensé (doy algunas 
pistas, pero invito al lector a hacer una pausa e intentar anticiparse). ¿Ya? 
¿Ha hecho su lista de ideas? Ahí van algunas: tras fotocopiar la noticia a 
los alumnos comenzamos el diálogo con ellos. Resulta que una grúa está 
hecha de triángulos. ¿Qué clase de triángulos? ¿podemos clasificarlos con 
nombres y apellidos? (lados y ángulos) ¿Cuántos triángulos tiene el brazo 
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de la grúa? ¿Y el pedestal? Resulta que la sección del brazo es triangular y 
la del pedestal cuadrada; habrá que tenerlo en cuenta a la hora de contar 
triángulos. Vamos a calcular el perímetro de uno de estos triángulos. Pode-
mos hacerlo en grupo o por parejas. Entonces, ¿cuántos metros de hierro se 
habrán necesitado para construir la grúa? Si cada metro cuesta… ¿cuánto 
ha costado la grúa? ¿Por qué se hacen las grúas huecas y no con planchas 
para que sean más resistentes? De modo que una grúa… ¿es una palanca? 
¿De qué género? ¿por qué tiene un contrapeso y a qué distancia se pone? 
Supongamos que la grúa (en buen estado) carga un peso y da una vuelta 
completa. ¿Qué dibujaría en el suelo? Medimos el radio. ¿Cuánto mediría 
la circunferencia? ¿Y el área contenida dentro? Oye… si duplicamos el 
radio ¿qué pasa? ¿se duplica también la circunferencia? ¿Y el área, se du-
plica? ¿Por qué no lo comprobamos? (se invita a la profesora de tecnología 
a construir estructuras con tubillones de papel y se trabaja interdisciplinar-
mente)”. (Ruiz, 2010).
Valoración de la experiencia:
“Hemos hecho preguntas, hemos hecho pensar, aún a riesgo de equivo-
carse; no hemos realizado afirmaciones dando respuestas correctas. La 
forma de aprender de nuestros alumnos depende de las experiencias 
presentadas por sus profesores, de modo que su capacidad de crear y 
aplicar sus conocimientos, su buena disposición y autoconfianza, se 
crean en la escuela y dependen de ello. Picasso dijo en una ocasión: «To-
dos los niños nacen artistas; el problema es seguir siendo artista cuando 
crecemos». El resultado es que sin darnos cuenta crecemos y hacemos 
crecer a los niños no hacia una mayor creatividad sino fuera de ella”. 
(Ruiz, 2010).

3. DISEÑO DEL PROYECTO DE INNOVACIÓN

3.1. Objetivos del Proyecto

El presente proyecto de innovación pretende, mediante el uso de noticias 
de prensa en las aulas de educación secundaria (para trabajar las Matemá-
ticas), alcanzar los siguientes objetivos:

O1.  Diseñar un procedimiento para la elaboración y la aplicación de 
actividades utilizando noticias de prensa en el aula de Matemá-
ticas de educación secundaria.
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O2.  Diseñar y aplicar una experiencia piloto con actividades basa-
das en noticias de prensa en un aula de 2.º ESO en el IES Dá-
maso Alonso de Madrid. 

O3.  Evaluar la experiencia piloto y valorar los resultados obteni-
dos. 

3.2. Competencias clave para desarrollar

Como se indicaba en el apartado 2.2.4, el uso de la prensa aparece explí-
citamente mencionado únicamente en la competencia digital y las compe-
tencias sociales y cívicas. 

No obstante, el uso de noticias de prensa en el aula de secundaria para 
estudiar las Matemáticas permite trabajar de manera transversal todas las 
competencias clave definidas por la LOMCE (Ministerio de Educación, Cul-
tura y Deporte (MECD), 2018). 

A continuación, se presenta el detalle de cómo se puede contribuir al 
desarrollo de las distintas competencias por parte de los alumnos median-
te las actividades con prensa:

Competencia en Comunicación Lingüística (CL)

“Se refiere a la habilidad para utilizar la lengua, expresar ideas e interactuar con 
otras personas de manera oral o escrita”.

Al trabajar con noticias de prensa se contribuye a que los alumnos desarrollen su 
competencia lingüística (expresión y comprensión tanto escrita como oral) a través de 
las siguientes acciones:

•  Lectura, comprensión e interpretación del contenido de la noticia y de sus cues-
tiones asociadas. 

•  Uso de vocabulario específico de gran importancia para la vida relacionado con 
temas tales como la economía, las cantidades o las unidades de medida.

•  Respuesta a las preguntas solicitadas de manera clara y concisa, haciendo un 
ejercicio de síntesis para presentar sus resultados.

•  Comunicación con compañeros y profesor, en las actividades que así lo requieran, 
de forma clara y ordenada. 

•  Escucha activa de las opiniones de los demás para entenderlas y poder generar 
una opinión respecto a las mismas. 
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Competencia Matemática y Competencias Básicas en Cien-
cia y Tecnología (CMCT)

“… capacidades para aplicar el razonamiento matemático para resolver cuestiones 
de la vida cotidiana; la competencia en ciencia se centra en las habilidades para 
utilizar los conocimientos y metodología científicos para explicar la realidad que 
nos rodea; y la competencia tecnológica, en cómo aplicar estos conocimientos y 

métodos para dar respuesta a los deseos y necesidades humanos”

Al trabajar con noticias de prensa se contribuye a que los alumnos desarrollen su 
competencia matemática y las competencias básicas en ciencia y tecnología dado que:

•  Desde las noticias de prensa se trabajan los distintos bloques del currículo de 
matemáticas de educación secundaria, fomentando la matematización de la rea-
lidad por parte de los alumnos: interpretando datos, resolviendo problemas, emi-
tiendo juicios sobre los resultados obtenidos…

•  Se propicia que los alumnos utilicen un razonamiento y lenguaje matemático 
adecuado al resolver los problemas que se les plantean.

•  Las noticias de prensa relacionadas con la ciencia y la tecnología contribuyen a 
que los alumnos trabajen su comprensión del lenguaje científico y conozcan las 
últimas tendencias en ciencia y tecnología, así como la importancia de las mate-
máticas para las mismas.

•  Asimismo, este tipo de actividades permite transmitir a los alumnos la importan-
cia del rigor y veracidad de los datos, de los principios éticos en la ciencia y la 
necesidad de valorar y apoyar la investigación y el conocimiento científico.

Competencia Digital (CD)

“Implica el uso seguro y crítico de las TIC para obtener, analizar, producir e inter-
cambiar información”.

El uso de noticias de periódicos digitales o el planteamiento de cuestiones que deban 
ser resueltas utilizando herramientas TIC (Internet, Excel, Word, PowerPoint, Wiris, Geo-
Gebra…) contribuye al desarrollo de la competencia digital por parte de los alumnos.



ROSARIO TORRES VERA

[45]

Competencia para Aprender a Aprender (CAA)

“Es una de las principales competencias, ya que implica que el alumno desarrolle 
su capacidad para iniciar el aprendizaje y persistir en él, organizar sus tareas y 

tiempo, y trabajar de manera individual o colaborativa para conseguir un objetivo.”

Al abordarse problemas relacionados con la prensa, tanto de manera individual como 
en grupo, se contribuye a que el alumno desarrolle habilidades de organización y ges-
tión del tiempo, así como de perseverancia en el trabajo y estudio de los contenidos.

Los alumnos deberán poner en práctica distintas estrategias para abordar las ta-
reas propuestas, dado que al versar las mismas sobre noticias de prensa (y estar por 
tanto relacionadas con el mundo real) serán diferentes en cada caso. 

Asimismo, se trabajará la motivación de los alumnos por aprender tratando de 
utilizar noticias de actualidad o de interés para ellos, que deberán buscarse por parte 
del profesor en función del contexto específico de cada aula.

Sentido de la Iniciativa y Espíritu Emprendedor (CSIEE)

“Implica las habilidades necesarias para convertir las ideas en actos, como la crea-
tividad o las capacidades para asumir riesgos y planificar y gestionar proyectos.”

Esta competencia se puede trabajar utilizando las noticias de prensa para plantear 
a los alumnos actividades creativas durante el desarrollo de las unidades didácticas, 
donde tengan que llevar a cabo pequeños proyectos en función de unas directrices 
básicas dadas por el profesor. 

Por ejemplo, basándonos en una noticia de alta contaminación en una ciudad, se 
les puede solicitar un proyecto para reducir la misma proporcionando datos sobre la 
población que hay, el número de coches, el número de fábricas… para que mediante 
el uso de sus conocimientos matemáticos y de otras materias propongan alternativas.

Conciencia y Expresiones Culturales (CCEC)

“Hace referencia a la capacidad para apreciar la importancia de la expresión a 
través de la música, las artes plásticas y escénicas o la literatura.”

El uso de noticias de prensa relacionadas con la música, la pintura, el teatro, el cine, 
la arquitectura, la literatura… permite trabajar esta competencia con los alumnos al 
tiempo que se estudian matemáticas.
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Competencias Sociales y Cívicas (CSC)

“Hacen referencia a las capacidades para relacionarse con las personas y partici-
par de manera activa, participativa y democrática en la vida social y cívica.” 

El análisis de noticias en grupos y el trabajo cooperativo para resolver las cuestiones 
planteadas por el profesor respecto a las mismas contribuye a que los alumnos de-
sarrollen sus competencias sociales, al tener que relacionarse con sus compañeros, 
dialogar, llegar a acuerdos y participar en la construcción del trabajo común.

Asimismo, se desarrollan también las competencias cívicas de los alumnos en la 
medida en que los alumnos deben llevar a cabo una interpretación reflexiva y crítica 
de la información que reciben en las noticias publicadas por los distintos medios de 
comunicación.

3.3. Planteamiento inicial

El presente proyecto de innovación pretende mostrar cómo acercar las 
Matemáticas a los contextos reales de los alumnos, para romper con la 
desconexión generalizada que hay entre el aula de matemáticas y el día 
a día en la vida de las personas fuera de los centros educativos.

Asimismo, teniendo en cuenta el contexto actual en el que nos des-
envolvemos, con un mundo globalizado y tecnológico, que evoluciona 
a un ritmo vertiginoso, es fundamental educar a nuestros jóvenes como 
ciudadanos críticos y responsables, capaces de desenvolverse de forma 
autónoma en el entorno que les rodea. Para ello, la prensa es una muy 
buena herramienta, dado que es una de las ventanas al mundo exterior 
que los alumnos tendrán a su disposición, y que deberán ser capaces de 
interpretar correctamente como ciudadanos de la sociedad democrática 
en la que viven.

Por último, la prensa es una herramienta que permite, como se ha 
mencionado en el apartado anterior, trabajar de manera simultánea di-
versas competencias clave con los alumnos, por lo que es un medio muy 
adecuado en el aula, al que se le puede sacar mucho partido si se utiliza 
de manera correcta.
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3.4. Contexto de aplicación - IES Dámaso Alonso (Madrid)
3.4.1. Contexto general
El Dámaso Alonso es un instituto público de Madrid situado en la zona 
norte de la ciudad (C/ Alfredo Marquerie 21) que imparte estudios de ESO 
y Bachillerato (Ciencias y Tecnología, y Humanidades y Ciencias Sociales), 
a alumnos que proceden de familias con un nivel socioeconómico medio 
y medio-bajo (IES Dámaso Alonso, 2017). Actualmente, el centro cuenta 
con unos 236 alumnos (muchos de ellos de origen extranjero). 

El instituto es centro preferente TEA para la escolarización de alumnos 
con necesidades asociadas al Trastorno del Espectro Autista desde el curso 
2015-2016, así como el único instituto no bilingüe de la zona (aunque lo 
será para el próximo curso 2018-2019).

3.4.2. Contexto específico
El presente proyecto de innovación se llevará a cabo mediante la aplica-
ción de una experiencia piloto en el aula de 2.º ESO (A) del IES Dámaso 
Alonso, cuyas principales características son las siguientes:

a) Ficha resumen del grupo

Tabla 3. Características grupo 2º ESO A IES Dámaso Alonso.

Número de alumnos matriculados
Sexo

Nacionalidad

ACNEEs

Repetidores

25
14 chicas / 11 chicos

12 alumnos extranjeros (11 procedentes de 
Latinoamérica y 1 de Rumanía).

2 alumnos TEA

8

Alumnos que se han ido durante el 
curso

Alumnos que se han incorporado 
durante el curso

Con matemáticas pendientes del 
curso anterior

4

4 (2 chicas y 2 chicos) ➝ De los cuales las dos chicas y 
uno de los chicos son de origen latinoamericano recién 
llegados a España.

12 alumnos con las matemáticas pendientes.
4 alumnos matriculados en recuperación de matemáticas.

Fuente:  Elaboración propia.
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b) Descripción cualitativa del grupo:
2.º ESO A es un grupo con un nivel muy bajo en Matemáticas, que 
muestra muy poco interés por la asignatura. La gran mayoría de los 
alumnos nunca hace los deberes y presenta una clara desmotivación y 
desidia hacia la materia. 

En las clases de Matemáticas de primera hora, suelen faltar aproxi-
madamente un 20%-25% de los alumnos de manera habitual, lo que 
dificulta aún más que el grupo pueda mejorar sus conocimientos sobre 
la materia, ya que de manera recurrente ciertos alumnos pierden expli-
caciones, ejercicios e incluso exámenes por no asistir a clase. 

En cuanto al comportamiento del grupo en el aula, y comparándolo 
con la experiencia vivida en las prácticas del módulo genérico, podría 
decirse que el mismo es “mínimamente correcto” durante la mayoría 
del tiempo. No son alumnos conflictivos, pero sí muy inquietos y les 
cuesta concentrarse en explicaciones o ejercicios. Es habitual ver a los 
alumnos levantándose en mitad de clase para tirar algo a la papelera, 
o pidiendo permiso para ir al baño durante las sesiones. 

Otros comportamientos incorrectos, como ponerse los cascos de 
música en clase, taparse la cabeza con capuchas o gorras o poner los 
pies encima de la mesa, muy habituales durante la experiencia del mó-
dulo genérico, se han reducido considerablemente durante el curso. 

No obstante, sigue siendo muy habitual ver a 3 o 4 alumnos en 
clase recostados sobre la mesa, sin ni siquiera haber sacado papel y 
lápiz, y durmiendo o descansando sin prestar la más mínima atención 
al profesor. Si bien es cierto que este comportamiento no debería ser 
permitido en el aula, la realidad de estos alumnos es en ocasiones tan 
compleja en su día a día fuera del instituto, que la profesora toma en 
ocasiones la decisión de que los mismos permanezcan en el aula aun 
presentando dichas actitudes, dado que considera que es el ambiente 
más adecuado para ellos en ese momento. Es necesario siempre ba-
lancear la disciplina en el aula con la situación específica de cada uno 
de los alumnos.

En algunas ocasiones, sí hay ciertos alumnos a los que les cuesta 
controlar su comportamiento, y especialmente el sentimiento de rabia 
o frustración, lo que provoca situaciones de tensión en el aula, con gri-
tos entre ellos (que pueden incluir insultos) y, aunque de forma muy 
esporádica, a su profesora.
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Asimismo, es importante mencionar que en este grupo hay dos alumnos 
TEA, que habitualmente están en un aula específica con un equipo de 
orientación dedicado, pero que en ocasiones se incorporan al aula de Ma-
temáticas con el resto del grupo. En estos casos, los alumnos TEA vienen 
con su propio trabajo, y no se incorporan a la dinámica del aula en ningún 
caso. La profesora no les incluye en las explicaciones, y únicamente está 
pendiente de ellos para garantizar que su comportamiento es adecuado 
(por ejemplo, uno de ellos siempre se sienta en la mesa, y hay que estar 
corrigiéndole el comportamiento durante la clase). Son dos alumnos que 
por lo general están tranquilos en clase, y que apenas hablan con sus com-
pañeros o profesores (excepto si el tema es el fútbol, que interesa mucho 
a uno de ellos).

Pese a todo lo mencionado hasta ahora, el grupo en general tiene una 
buena relación con la profesora de Matemáticas, sabe dónde están los lími-
tes (aunque a veces no los respeten) y es agradable pasar tiempo con ellos.

3.5. Metodología

Para alcanzar los objetivos propuestos en el apartado 3.1, se ha aborda-
do el presente proyecto de innovación siguiendo las siguientes fases de 
trabajo:

[49]

Fase Actividades Productos

Fase I
DISEÑO Y 
PLANIFICACIÓN
 

a)  Elaboración de “fichas modelo” para la elabo-
ración de actividades con prensa en el aula de 
matemáticas. 

b)  Diseño de actividades con prensa aplicables a 
distintos cursos de secundaria que cubran los 
contenidos presentes en los 5 bloques del cu-
rrículo.

c)  Selección de actividades para ser aplicadas en 
la experiencia piloto con 2.º ESO.

d)  Revisión (y rediseño en caso necesario) de 
las actividades diseñadas con la profesora 
de matemáticas del IES para asegurar la 
idoneidad de las mismas al grupo de 2.º ESO.

-  Ficha actividades 
prensa para el docen-
te (apartado 3.6.1).

-  Ficha actividades 
prensa para el alum-
no (apartado 3.6.2).

-  Actividades con 
prensa.

-  Calendario y metodo-
logía de aplicación2.

Tabla 4 - Fases del proyecto de innovación.

2  El calendario y la metodología de aplicación no se describen en el presente trabajo fin de máster ya que 
ha sido diseñado como parte de la memoria de prácticas del módulo específico, en la temporalización de la 
unidad didáctica impartida a los alumnos de 2.º ESO.



PROPUESTA DE UTILIZACIóN DE NOTICIAS DE PERIóDICOS EN EL AULA DE EDUCACIóN SECUNDARIA

3.6. Propuesta de actividades
3.6.1. Ficha actividades de prensa para el docente
Como primer paso para el diseño de actividades de prensa para aplicar 
en el aula de Secundaria, se ha definido una ficha general que servirá 
como base para la generación de las mismas por parte del docente, 
permitiendo dotarlas de una estructura común y sencilla, que sea de 
utilidad para archivarlas y utilizarlas en los temas y cursos correspon-
dientes.
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Fase I
DISEÑO Y 
PLANIFICACIÓN
 

Fase II
EJECUCIÓN 
EXPERIENCIA 
PILOTO
 

Fase III
EVALUACIÓN
 

e)  Planificación de la ejecución de la experiencia 
piloto (noticias a utilizar, fechas, metodología 
de aplicación en el aula y método de 
evaluación de las actividades realizadas por 
los alumnos).

a)  Realización de las actividades con noticias de 
prensa con los alumnos de 2.º ESO A (durante 
la impartición de la unidad didáctica “Áreas 
de figuras planas”, desarrollada durante 9 
sesiones en el periodo de prácticas del módulo 
específico en el IES Dámaso Alonso de Madrid).

b)  Calificación de las actividades realizadas por 
los alumnos.

a)  Recogida de información sobre la experiencia 
piloto mediante diferentes instrumentos:
•  Observación (directa y participante) en el 

aula.
•  Entrevista a la profesora de matemáticas de 

2º ESO A.
• Entrevista a alumnos de 2.º ESO A.
• Cuestionario para los alumnos.

b) Análisis y síntesis de la información obtenida.

-  Fichas de actividades 
con noticias de prensa 
para los alumnos 
(apartado 3.6.3.2).

-  Calificaciones de las 
actividades realizadas 
(apartado 4.1).

-  Guion de observación 
en el aula.

-  Notas de campo y 
registro de actividad3.

-  Guiones de entrevista 
(apartado 4.2.3).

-  Cuestionario alumnos.
-  Resultados de la eva-

luación (apartado 4.2).
-  Valoración de resulta-
dos (apartado 5).

Fuente:  Elaboración propia.

3  Las notas de campo y el registro de actividad llevado a cabo diariamente durante el desarrollo del proyecto 
no se incluyen como parte del presente documento. Sí se incluyen las conclusiones obtenidas de los mismos.
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La estructura de la ficha es la siguiente:

Título actividad

Tipo de actividad

Fuente

Texto (noticia)

❏ Individual   ❏ Grupo

Cuestiones a reflexionar/resolver

Pregunta:
Solución:

Pregunta:
Solución:

Pregunta:
Solución:

Pregunta:
Solución:

1

2

3

…

Tiempo estimado realización

Fecha

_____ horas _____ minutos

Competencias clave (*)

Link

Tabla 5 -Ficha noticias prensa (docente).

Autoría

Curso de aplicación (ESO)

❏ 1º                      ❏ 2º 
❏ 3º Académicas  ❏ 3º Aplicadas
❏ 4º Académicas  ❏ 4º Aplicadas

Fecha creación ficha

Bloques de contenidos

❏  B1 Procesos, métodos y 
actitudes 

❏ B2 Números y álgebra
❏ B3 Geometría
❏ B4 Funciones
❏ B5 Estadística y probabilidad

Contenidos que se trabajan (detalle)

❏ CL   ❏ CMCT   ❏ CD   ❏ CAA
❏ CSIEE   ❏ CCEC   ❏ CSC
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3.6.2. Ficha actividades de prensa para el alumno
Tomando como base la información generada en la ficha del docente, se 
genera una ficha para entregar a los alumnos, que recoge únicamente la 
información necesaria para que los mismos puedan llevar a cabo la acti-
vidad solicitada:

[52]

Atención a la diversidad (*)

Atención a la diversidad (*)

Pregunta:
Solución:

Pregunta:
Solución:

Id

3

…

NS

X

NI

X

Comentarios adicionales

(*) Leyenda

COMPETENCIAS CL: Competencia Lingüística CMCT: Competencia Matemática y Competencias Básicas en Ciencia 
y Tecnología CD: Competencia Digital CAA: Competencia para Aprender a Aprender CSIEE: Sentido de Iniciativa y 
Espíritu Emprendedor CCEC: Conciencia y Expresiones Culturales CSC: Competencias Sociales y Cívicas.

ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD NS: Nivel Superior NI: Nivel Inferior

Fuente:  Elaboración propia.

Tabla 6 -Ficha noticias prensa (alumno).

Nombre y apellidos

Título actividad

Texto (noticia)

Fecha



ROSARIO TORRES VERA

3.6.3. Detalle de actividades propuestas
3.6.3.1. Consideraciones iniciales
En el apartado siguiente (3.6.3.2), se incluye el detalle de las actividades ba-
sadas en noticias de prensa que han sido utilizadas en el grupo de 2.º ESO 
(A) del IES Dámaso Alonso de Madrid, como parte del presente proyecto de 
investigación, relacionadas con la unidad didáctica “Áreas de figuras planas”, 
impartida durante el periodo de prácticas del módulo específico.

[53]

Fuente Fecha Link

Cuestiones a reflexionar/resolver

Pregunta:

Pregunta:

Pregunta:

Pregunta:

Pregunta:

Pregunta:

1

2

3

4

5

……

Fuente:  Elaboración propia.
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En relación a las mismas, las siguientes consideraciones han de ser tenidas 
en cuenta:

❱  Los contenidos de la unidad didáctica “Figuras planas y áreas” en la que 
se contextualizan las actividades realizadas con noticias de prensa son 
los siguientes:
•�Teorema�de�Pitágoras.
•�Aplicaciones�del�Teorema�de�Pitágoras.
•�Área�de�polígonos.
•�Ángulos�en�los�polígonos.
•�Longitud�de�una�circunferencia.
•�Área�del�círculo�y�figuras�circulares.�
•�Ángulos�en�la�circunferencia.

❱  Las actividades realizadas se presentan en el formato de ficha para el 
alumno (descrito en el apartado 3.6.2), dado que ha sido el utilizado 
durante la experiencia piloto con los estudiantes de 2.º ESO. 

3.6.3.2. Actividades realizadas durante la experiencia piloto
Se muestran a continuación las fichas proporcionadas4 a los alumnos du-
rante la experiencia piloto:

[54]

Nombre y apellidos

Título actividad

Texto (noticia)

Fecha

Fútbol ¿una celebración perfecta?

POGBA AYUDA A ENTENDER LA GEOMETRÍA: “¿SU CELEBRACIÓN ES PERFECTA?”

El gesto de celebración del futbolista Paul Pogba fue utilizado como pregunta de examen por una 
profesora francesa y le ha valido, en cuestión de días, más de 11.000 retuiteos, casi 2.000 seguidores 
nuevos y varios artículos publicados hoy en la prensa nacional.
“Cristiano Ronaldo tiene envidia del ‘dab’ de Paul Pogba, así que intenta demostrar que no es perfecto”, 
decía el enunciado del examen publicado en Twitter hace apenas una semana por Claire Manchon, 
profesora de matemáticas de secundaria en el instituto Gabriel Péri de Aubervilliers, al norte de 
París.

Actividad 1 - Fútbol: ¿Una celebración perfecta?

4  En las fichas proporcionadas en papel a los alumnos se dispone de más espacio para responder a cada pre-
gunta, pero a efectos de reducción de espacio en blanco en el presente documento se ha limitado el mismo.
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[55]

El movimiento del futbolista, a medio camino entre una imitación de un discóbolo y del atleta 
jamaicano Usain Bolt cuando celebra una victoria, es en realidad una posición de baile llamada 
“dab”, que nació en la escena hip hop de Atlanta, Estado Unidos.
“Según la obra ‘Declaración universal de los derechos del dab’ (DUDDDD), un ‘dab’ es perfecto si 
y solo si los triángulos representados en la figura superior son rectángulos”, seguía el enunciado 
dirigido a alumnos de 13 y 14 años que hoy recibieron los resultados.
“La prueba levantó las risas cuando fue distribuida en el aula” explicó a Efe Manchon, de 24 años, 
que pretendía evaluar la comprensión del teorema de Pitágoras entre sus alumnos. Aunque la 
mayoría de los estudiantes aprobó, no todos consiguieron demostrar que el gesto del centrocam-
pista del Manchester United no es perfecto.
El insólito enunciado fue una idea de Manchon y dos amigos suyos, que ahora se felicitan por 
que se hable de un instituto de los suburbios de París por una razón diferente a las agresiones a 
profesores en las que suelen centrarse los medios galos.
“El ‘dab’ es útil, ¿estoy aprobado?” preguntó en su cuenta de Twitter el propio Pogba, que el pasado 
agosto se convirtió en el fichaje más caro de la historia al ser vendido por la Juventus de Turín 
por 120 millones de euros.
Manchon respondió invitándole a visitar el instituto, pero el jugador todavía no ha contestado.
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Fuente

MARCA

Fecha

22/11/2016

Link

http://www.marca.com/futbol/
premier-league/2016/11/22
/58348379e5fdea7b678b4
5f3.html

Cuestiones para reflexionar/resolver

Recuerda identificar de manera ordenada en cada pregunta los pasos que sigues para 
resolverla:
• Datos: de qué información dispongo
• ¿Qué buscamos?: ¿Qué me pide el enunciado?
• Planteamiento y resolución: justificando tu respuesta y escribiendo la solución con sus 
unidades correspondientes al final del apartado.

Según lo indicado en la noticia ¿Qué debe cumplirse para que el “dab” de Pogba sea 
perfecto? 

Observando la figura y teniendo en cuenta las medidas de los lados de los triángulos 
que forman los brazos y el cuerpo del futbolista ¿Puedes indicar, de manera razonada y 
realizando los cálculos necesarios, si el “dab” de Pogba es perfecto o no? 

¿Serías capaz de calcular el perímetro de los triángulos que forma Pogba con sus brazos?

¿Cuál es el área del triángulo que forma Pogba con su brazo izquierdo?

¿Qué recomendación le darías a Pogba para que convierta su “dab” en perfecto? ¿Por 
qué?

¿Cuáles serían las medidas de los distintos segmentos tras el cambio para convertir el 
“dab” en perfecto? Justifica tu respuesta.

1

2

3

4

5

6
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Nombre y apellidos

Título actividad

Texto (noticia)

Fecha

¿Imprimir piel humana?

INVESTIGADORES ESPAÑOLES CREAN UNA BIOIMPRESORA EN 3D DE PIEL HUMANA

Un equipo de investigadores españoles ha desarrollado un prototipo de bioimpresora en 3D que 
fabrica piel humana “totalmente funcional”. Esta piel “es apta para el trasplante y también puede 
usarse en la investigación y testeo de productos cosméticos y farmacéuticos”
La gran ventaja de la impresora es que permite crear piel “de una forma automatizada y estanda-
rizada, con lo que se mejora la reproducibilidad del proceso. Además, también hace posible que se 
abaraten significativamente los costes de producción”. 
Actualmente, la producción de piel para el uso en investigación o en la atención, por ejemplo, de 
grandes quemados, se realiza de forma manual. Se toma una muestra de tejido a través de una biop-
sia; después estas células se cultivan durante unas semanas hasta que se consigue la regeneración 
de la piel necesaria. 
A mayor escala y de una forma más automatizada, la bioimpresora permite “replicar la estructura 
natural de la piel, con una capa externa, la epidermis, junto a otra más profunda, la dermis”. 
“El meollo de la bioimpresora”, es lo que denominan “biotintas”, el equivalente a los cartuchos de co-
lores que utilizan las impresoras convencionales. “Lo más complicado es el diseño de estas biotintas 
que, como si fueran jeringas se rellenan con distintos componentes” de la piel. 
Los creadores de este dispositivo esperan que, en el futuro no muy lejano, también se pueda emplear 
para la impresión de otro tipo de tejidos más complejos, como vasos sanguíneos o válvulas cardiacas.

Actividad 2 - ¿Imprimir piel humana?

Fuente

EL MUNDO

Fecha

23/01/2017

Link

http://www.elmundo.es/
salud/2017/01/23/5885f8a1ca-
4741b3118b45ac.html

Cuestiones a reflexionar/resolver

Recuerda identificar de manera ordenada en cada pregunta los pasos que sigues para 
resolverla:
• Datos: de qué información dispongo
• ¿Qué buscamos?: ¿Qué me pide el enunciado?
• Planteamiento y resolución: justificando tu respuesta y escribiendo la solución con sus 
unidades correspondientes al final del apartado.

La bioimpresora de piel permite curar a personas que han sufrido quemaduras graves. Juan 
se ha quemado una mano con el horno de su casa y el equipo médico del hospital va a 
imprimir piel para poder curarla más rápidamente. Si le han dado a la impresora la orden de 
imprimir “un círculo de 4,5 cm de diámetro”. 
¿Cuál será el área de la piel que se imprimirá para curar la mano de Juan? Utiliza π = 3,14.

1
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¿Cuál será el perímetro del círculo de piel que se ha impreso?

Para curar la quemadura de Juan tiene en el interior de la mano, junto a la base del dedo 
gordo, el equipo de doctores va a imprimir un trozo de piel en forma de sector circular, con un 
radio de 3 cm y un ángulo de 60º. ¿Cuál es el área y el perímetro de este nuevo trozo de piel?

Finalmente, para curar la última quemadura de Juan (que es la más grave), los médicos van a 
imprimir un trozo de piel en forma de romboide. Sus medidas son: 4 cm de base y 2 cm de altura. 
¿Podrías indicar cuál es el área del último trozo de piel que se imprimirá para curar a Juan?

2

3

4
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Nombre y apellidos

Título actividad

Texto (noticia)

Una mirada al espacio exterior

LA NASA RETRASA A 2020 EL LANZAMIENTO DEL GRAN TELESCOPIO JAMES WEBB

La NASA ha vuelto a retrasar el bautismo del que se convertirá en el mayor telescopio espacial de 
la historia: el «James Webb Space Telescope» (JWST). Los jefes del proyecto, que tiene al menos un 
coste de 8.000 millones de dólares (casi 6.500 millones de euros), han pasado la fecha del lanza-
miento de 2019 hasta mayo de 2020. Este retraso supondrá un aumento del coste del programa 
que aún está por determinarse.
Según ha explicado la NASA en un comunicado, el retraso se debe a que el JWST necesitará más 
tiempo para pasar las pruebas previas al vuelo.
El sucesor del Hubble: El telescopio espacial James Webb seguirá los pasos del telescopio espacial 
Hubble, lanzado en los años noventa. Mientras que su Hubble tiene un espejo de 2,4 metros de 
diámetro y una longitud de 13,2 metros, el James Webb va equipado con un espejo de 6,5 metros 
de diámetro compuesto por 18 hexágonos, y alcanza una longitud de 20 metros.
Sin embargo, el JWST tendrá unas capacidades distintas a las de su predecesor. Las imágenes resul-
tantes, serán mucho más espectaculares que las del Hubble, penetrarán mejor en nubes de polvo y 
tendrán mejor definición. Sus instrumentos, además, permiten estudiar hasta cien objetos a la vez. 
Por todo ello, la sensibilidad del JWST será varios órdenes de magnitud superior a la del Hubble.

Actividad 3 - Una mirada al espacio exterior 

Fecha

El telescopio desplegado sin el 
componente espacial. Su finalidad 
es captar la luz infrarroja de las 
primeras galaxias – NASA

Fuente: elaboración 
propia a partir de 
NASA, 2009

Fuente: 
elaboración 
propia a partir de 
(El Diario, 2017)
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Fuente

ABC

Fecha

28/03/2018

Link

http://www.abc.es/ciencia/
abci-nasa-retrasa-2020-lan-
zamiento-gran-telescopio-ja-
mes-webb-201803281726_no-
ticia.html

Cuestiones para reflexionar/resolver

Recuerda identificar de manera ordenada en cada pregunta los pasos que sigues para 
resolverla:
• Datos: de qué información dispongo
• ¿Qué buscamos?: ¿Qué me pide el enunciado?
• Planteamiento y resolución: justificando tu respuesta y escribiendo la solución con sus 
unidades correspondientes al final del apartado.

Según la información proporcionada por la noticia. ¿Cuál es el área de los espejos de los 
dos telescopios si suponemos que ambos son circulares? ¿Y el perímetro de los mismos?

¿Cuánto mide el área de cada uno de los hexágonos regulares que forman el espejo del 
James Webb si sabemos que su lado mide 0,88 metros? ¿Y el perímetro?

Observando la foto del espejo del telescopio James Webb, formado por 18 hexágonos… 
¿Cuál es la medida real de su perímetro?

1

2

4
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Nombre y apellidos

Título actividad

Texto (noticia)

El Parkour como vía de escape

ACRÓBATAS SOBRE LAS RUINAS DE LA GUERRA

Decenas de jóvenes practican el ‘parkour’ entre los escombros de la ciudad vieja de Alepo para 
descargar las tensiones vividas durante la contienda.
Transcurridos quince meses desde que se acallaran los últimos combates en la ciudad vieja de 
Alepo, un grupo de adolescentes acróbatas han transformado un dantesco escenario de posguerra 
en su lugar de recreo. Nacido en los suburbios parisinos, el parkour llegó a Alepo en plena guerra 
y como antídoto para unos jóvenes “que necesitaban sacar la rabia del cuerpo”. Hoy saltan de techo 
en techo, entre coches calcinados, escalan el milenario zoco de la ciudad y hacen piruetas sobre 
una manta de salvas y morteros.
Omar Kushi, soldado de 30 años, es el entrenador que en 2015 reunió en Alepo a un grupo de mu-
chachos de entre 16 y 18 años a los que bautizó como los Foxies. “Compartimos una pasión por el 
deporte y es lo que nos ha permitido sacar fuera toda la energía negativa y la presión psicológica 
que trajo la guerra”.
Varias chicas gimnastas entrenan con ellos y sueñan con viajar a Alemania, la meca del parkour 
en Europa porque “allí la arquitectura de las ciudades es ideal para hacer acrobacias”. Estos ado-
lescentes pertenecen a una generación crecida bajo el sonido de las bombas y los morteros, cuyos 
escombros han convertido en obstáculos que saltar. Son chicos que no aprendieron a jugar al 
fútbol porque, como en toda guerra, sus madres les prohibieron los peligros de las calles para 
condenarlos a los intramuros del hogar.

Actividad 4 - El Parkour como vía de escape  

Fecha

Fuente

EL PAIS

Fecha

12/04/2018

Link

https://elpais.com/interna-
cional/2018/04/10/actuali-
dad/1523364493_165761.html

Cuestiones para reflexionar/resolver

Recuerda identificar de manera ordenada en cada pregunta los pasos que sigues para 
resolverla:
• Datos: de qué información dispongo
• ¿Qué buscamos?: ¿Qué me pide el enunciado?
• Planteamiento y resolución: justificando tu respuesta y escribiendo la solución con sus 
unidades correspondientes al final del apartado.

El siguiente mapa está a escala 1:100.000.000. Si la distancia entre Madrid y Alepo (Siria), 
es de 4,7cm sobre el mapa. ¿A qué distancia (en Km) se encuentran ambas ciudades?

1
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¿Sabrías decir cuánto mide la pierna de Kushi (un practicante de Parkour en Alepo) con los 
datos de la siguiente figura (sabiendo que el triángulo representado es rectángulo)?

Halla la altura aproximada de Husein, con los datos proporcionados en la figura (sector 
circular de radio 1 m y ángulo 100º).

2

2
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4.  DESARROLLO Y RESULTADOS DE LA PROPUESTA 
DE INVESTIGACIÓN

4.1. Desarrollo del proyecto

Como ya se ha indicado en apartados previos, la realización de las activi-
dades con noticias de prensa durante la experiencia piloto se ha llevado a 
cabo en el marco de la unidad didáctica “Figuras planas y áreas”, impartida 
al curso de 2.º ESO (A) durante el periodo de prácticas del módulo espe-
cífico en el IES Dámaso Alonso.

A continuación se presenta, para cada una de las actividades llevadas a 
cabo, una descripción de la aplicación de las mismas en la que se analizan 
los siguientes aspectos:

A. Objetivos    
Contenidos y competencias que trabaja la actividad enmarcados en la 
unidad didáctica “Figuras planas y áreas”.  
B. Destinatarios  
Grupo de alumnos a los que va dirigida la actividad.  
C. Metodología  

❱ Realización de la actividad:
•�Agrupamiento�de�los�alumnos�(individual/grupo).
•�Lugar�de�realización�de�la�actividad�(aula/casa).
•�Proceso�seguido�para�realizar�la�actividad.�

❱ Evaluación y calificación de la actividad. 

4.1.1. Actividad 1 – Fútbol: ¿Una celebración perfecta?

Objetivos    
Los objetivos de la primera actividad realizada han sido los siguientes:

a)  Presentar la metodología de trabajo de actividades basadas en noticias 
de prensa.

b)  Llamar la atención del alumnado, generar interés y motivarles para 
el aprendizaje.

c)  Trabajar los siguientes contenidos del currículo:
•�Planificación� del� proceso� de� resolución� de� problemas� (Bloque� 1:�
Procesos, métodos y actitudes en matemáticas). 

•�Teorema�de�Pitágoras.�Cálculo�de�áreas�y�perímetros�(Bloque�3:�Geo-
metría).

[63]
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d) Trabajar las siguientes competencias clave del currículo:
•�Competencia lingüística (CL): al trabajarse la comprensión lectora 

al leer la noticia, interpretar su contenido y analizar las preguntas 
planteadas.

•�Competencia Matemática y Competencias Básicas en Ciencia y 
Tecnología (CMCT): resolución de las cuestiones matemáticas 
planteadas.

•�Competencia para Aprender a Aprender (CAA): búsqueda de es-
trategias para la resolución de los problemas planteados.

•� Conciencia y Expresiones Culturales (CCEC): contexto del fútbol 
relacionado con un jugador francés y un instituto francés que es 
quien plantea por primera vez esta actividad a sus alumnos.

•�Competencias Sociales y Cívicas (CSC): en el caso de trabajarse 
por parejas, fomenta el trabajo en equipo y permite desarrollar las 
habilidades sociales de los alumnos.

Destinatarios
Esta actividad ha sido realizada por todos los alumnos del grupo de 2.º 
ESO (A) que asistieron a clase los días 24 y 25 de abril de 2018. 

Metodología
❱ Realización de la actividad:
•�Agrupamiento de los alumnos: esta actividad se ha realizado por 

parejas.

•�Lugar de realización de la actividad: esta actividad se ha realizado 
en el aula.

•Proceso seguido para realizar la actividad:

a)  Presentación de la actividad a realizar por parte de la profesora 
y reparto de la ficha en papel (2 minutos).

b)  Lectura en grupo (tanto de la noticia como de las preguntas 
planteadas) para asegurar que los alumnos comprenden la acti-
vidad (5 minutos).

c)  Trabajo en parejas para resolver las cuestiones planteadas, con 
el apoyo de la profesora en el aula para orientar a los alumnos 

[64]
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y resolver sus dudas (30 minutos-10 minutos más de los inicial-
mente estimados).

d)  Corrección de la actividad en la pizarra por parte de la pro-
fesora con la información proporcionada por los alumnos (10 
minutos).

e)  Recogida de la actividad resuelta por cada pareja para su poste-
rior evaluación y calificación por parte de la profesora.

❱  Evaluación y calificación de la actividad: la actividad fue recogida y 
corregida por la profesora, con el objetivo de que la calificación de la 
misma pudiera contribuir hasta +0,1 puntos en la nota del examen de 
la unidad didáctica “Figuras planas y áreas”, siempre y cuando la nota 
obtenida en la actividad fuera mayor o igual a 5 puntos. 

4.1.2. Actividad 2 – ¿Imprimir piel humana?

Objetivos
Los objetivos de la segunda actividad han sido los siguientes:  

a)  Afianzar la metodología de trabajo de actividades basadas en no-
ticias de prensa.

b)  Llamar la atención del alumnado, generar interés y motivarles para 
el aprendizaje.

c)  Trabajar los siguientes contenidos del currículo:

•�Planificación�del�proceso�de�resolución�de�problemas�(Bloque�1:�
Procesos, métodos y actitudes en matemáticas). 

•�Figuras�planas�(Área�y�longitud�de�círculo,�circunferencia�y�sector�
circular; área de romboide) (Bloque 3: Geometría).

d) Trabajar las siguientes competencias clave del currículo:
•�Competencia lingüística (CL): al trabajarse la comprensión lectora 

al leer la noticia, interpretar su contenido y analizar las preguntas 
planteadas.

•��Competencia Matemática y Competencias Básicas en Ciencia y 
Tecnología (CMCT): resolución de las cuestiones matemáticas 
planteadas.

•�Competencia para Aprender a Aprender (CAA): búsqueda de es-
trategias para la resolución de los problemas planteados.
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•�Conciencia y Expresiones Culturales (CCEC): valorar la cultura 
científica y los avances tecnológicos y médicos que posibilitan 
disponer de impresoras de piel, así como los beneficios que su-
pone para el ser humano.

•�Competencias Sociales y Cívicas (CSC): en el caso de trabajarse 
por parejas, fomenta el trabajo en equipo y permite desarrollar las 
habilidades sociales de los alumnos.

Destinatarios
Esta actividad ha sido realizada por todos los alumnos del grupo de 2.º 
ESO A que asistieron a clase el día 27 de abril de 2018.  

Metodología
❱ Realización de la actividad:
•�Agrupamiento de los alumnos: esta actividad se ha realizado indi-

vidualmente.
•�Lugar de realización de la actividad: esta actividad se planteó a los 

alumnos como deberes para casa, pero (como es habitual en este 
grupo), ningún alumno la hizo, así que tuvo que realizarse final-
mente en el aula.

•Proceso seguido para realizar la actividad:
a)  Entrega de la ficha de la actividad a los alumnos como deberes 

para casa. 
Al no ser realizada por ningún alumno en casa (como es tó-
nica habitual de este grupo), se siguió finalmente el siguiente 
proceso en el aula:

b) Lectura en grupo del texto de la noticia (5 minutos).
c) Para cada pregunta planteada en la actividad (20 minutos):
•�Lectura�del�enunciado.
•��Tiempo�para�la�resolución�por�parte�de�los�alumnos�de�mane-

ra individual (aunque pudiendo comentar con el compañero).
•�Corrección�en�la�pizarra�de�cada�apartado.

d)  Recogida de la actividad resuelta por cada alumno para su pos-
terior evaluación y calificación por parte del profesor.

❱  Evaluación y calificación de la actividad: la actividad fue recogida y 
corregida por la profesora, con el objetivo de que la calificación de la 
misma pudiera contribuir hasta +0,1 puntos en la nota del examen de 
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la unidad didáctica “Figuras planas y áreas”, siempre y cuando la nota 
obtenida en la actividad fuera mayor o igual a 5 puntos.

4.1.3. Actividad 3 – Una mirada al espacio exterior 

Objetivos
Los objetivos de la tercera actividad realizada han sido los siguientes:

a)  Afianzar la metodología de trabajo de actividades basadas en no-
ticias de prensa.

b)  Llamar la atención del alumnado, generar interés y motivarles para 
el aprendizaje.

c) Trabajar los siguientes contenidos del currículo:
•��Planificación�del�proceso�de�resolución�de�problemas�(Bloque�1:�

Procesos, métodos y actitudes en matemáticas). 
•��Hexágonos� regulares–elementos� y� área.� Área� del� círculo� y� pe-

rímetro de la circunferencia conocido el diámetro. Teorema de 
Pitágoras. Área del cilindro. (Bloque 3: Geometría).

d) Trabajar las siguientes competencias clave del currículo:
•�Competencia lingüística (CL): al trabajarse la comprensión lectora 

al leer la noticia, interpretar su contenido y analizar las preguntas 
planteadas.

•�Competencia Matemática y Competencias Básicas en Ciencia y 
Tecnología (CMCT): resolución de las cuestiones matemáticas 
planteadas.

•�Competencia para Aprender a Aprender (CAA): búsqueda de es-
trategias para la resolución de los problemas planteados.

•�Conciencia y Expresiones Culturales (CCEC): valorar la cultura 
científica y los avances tecnológicos que posibilitan disponer de 
telescopios y contar con la valiosa información que los mismos 
proporcionan a la ciencia.

•�Competencias Sociales y Cívicas (CSC): en el caso de trabajarse 
por parejas, fomenta el trabajo en equipo y permite desarrollar las 
habilidades sociales de los alumnos.

Destinatarios
Esta actividad ha sido realizada por todos los alumnos del grupo de 2.º 
ESO (A) que asistieron a clase el día 9 de mayo de 2018.   
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Metodología
❱ Realización de la actividad:
•�Agrupamiento de los alumnos: esta actividad se ha realizado indi-

vidualmente.

•�Lugar de realización de la actividad: esta actividad se ha realizado 
en el aula.

•Proceso seguido para realizar la actividad:
a) Lectura en grupo del texto de la noticia (5 minutos).
b) Para cada pregunta planteada en la actividad (20 minutos):
•�Lectura�del�enunciado.
•��Tiempo�para�la�resolución�por�parte�de�los�alumnos�de�mane-

ra individual (aunque pudiendo comentar con el compañero).
•�Corrección�en�la�pizarra�de�cada�apartado.

c)  Esta actividad no ha sido recogida para su posterior evaluación 
y calificación por parte de la profesora, dado que la mayor 
parte de los alumnos no mostraron interés en el trabajo que se 
estaba realizando en el aula y por tanto no se les dio opción 
finalmente a subir nota del examen por este trabajo.

❱  Evaluación y calificación de la actividad: esta actividad no fue corre-
gida por la profesora.

4.1.4. Actividad 4 – El Parkour como vía de escape  

Objetivos
Los objetivos de la cuarta actividad realizada han sido los siguientes:

 a)  Afianzar la metodología de trabajo de actividades basadas en 
noticias de prensa.

b)  Llamar la atención del alumnado, generar interés y motivarles 
para el aprendizaje.

c) Trabajar los siguientes contenidos del currículo:
•��Planificación�del�proceso�de�resolución�de�problemas�(Bloque�

1: Procesos, métodos y actitudes en Matemáticas). 
•��Teorema�de�Pitágoras�y�longitud�sector�circular.�Escalas�en�el�

mapa (Bloque 3: Geometría).
d) Trabajar las siguientes competencias clave del currículo:
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•�Competencia lingüística (CL): al trabajarse la comprensión lec-
tora al leer la noticia, interpretar su contenido y analizar las 
preguntas planteadas.

•��Competencia Matemática y Competencias Básicas en Ciencia 
y Tecnología (CMCT): resolución de las cuestiones matemáti-
cas planteadas.

•��Competencia para Aprender a Aprender (CAA): búsqueda de 
estrategias para la resolución de los problemas planteados.

•��Conciencia y Expresiones Culturales (CCEC): valorar el par-
kour como una expresión cultural así como concienciar sobre 
la realidad de Alepo.

•��Competencias Sociales y Cívicas (CSC): en el caso de trabajar-
se por parejas, fomenta el trabajo en equipo y permite desa-
rrollar las habilidades sociales de los alumnos.

Destinatarios
Esta actividad ha sido realizada únicamente por un alumno del grupo 
de 2.º ESO (A), que practica parkour habitualmente, y que faltó a clase 
el día 11 de mayo.   

Metodología
❱ Realización de la actividad:
•��Agrupamiento de los alumnos: esta actividad se ha realizado indi-

vidualmente.
•��Lugar de realización de la actividad: se ha mandado como deberes 

para casa.
•�Proceso seguido para realizar la actividad:

a)  Entrega de la ficha para realizar la actividad como debes en casa. 
b)  Realización de la actividad en casa (15 minutos, según indica-

ción del alumno).
c)  Recogida de la actividad resuelta por el alumno para su poste-

rior evaluación y calificación por parte de la profesora.
❱  Evaluación y calificación de la actividad: esta actividad fue recogida 

y corregida por la profesora, con el objetivo de que la calificación 
de la misma pudiera contribuir hasta +0,1 puntos en la nota del 
examen de la unidad didáctica siempre y cuando la nota obtenida 
en esta primera actividad fuera mayor o igual a 5 puntos.
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Técnica Instrumento Destinatarios Objetivo

Observación 
(directa y 

participante).
 

Notas de campo 
y registro de 

actividad. Guion de 
observación.

Alumnos 2.º ESO A. Observar cómo los alumnos llevan 
a cabo las actividades con noticias 
de prensa diseñadas como parte 
de la experiencia piloto, así como 
analizar los resultados obtenidos 

en las mismas.

Cuestionario.

Entrevista 
(semi-

estructurada).

Entrevista 
(semi-

estructurada).

Escala de 
estimación y 

preguntas abiertas.

Guion de entrevista.

Guion de entrevista.

Alumnos 2.º ESO A.

Profesora de 
matemáticas 2.º 

ESO A (Tutora 
prácticas IES).

2 alumnos de 
2.º ESO A.

Obtener información sobre la 
opinión de los alumnos de 2º ESO 

A en relación a las actividades 
realizadas con noticias de prensa.

Conocer la opinión de la profesora 
de matemáticas del grupo sobre la 
utilidad y conveniencia del uso de 
noticias de prensa en el aula así 

como de las posibles limitaciones 
en su aplicación.

Conocer la opinión directa de dos 
alumnos del aula de 2º ESO A res-
pecto a las actividades realizadas 

con noticias de prensa.

Tabla 7 -Instrumentos de recogida de información para la evaluación de la experiencia piloto.

Fuente:  Elaboración propia.

PROPUESTA DE UTILIZACIóN DE NOTICIAS DE PERIóDICOS EN EL AULA DE EDUCACIóN SECUNDARIA

4.2. Resultados

Para evaluar los resultados de la experiencia piloto llevada a cabo, se 
han utilizado las siguientes técnicas e instrumentos para la obtención 
de datos (Gil Pascual, J.A., 2016):
A continuación se muestran los principales resultados obtenidos en 
base a los distintos instrumentos de recogida de información:

4.2.1. Observación en el aula
Durante la realización de las actividades con noticias de prensa en el 
aula así como durante la corrección de las mismas, se ha realizado la 
observación de una serie de indicadores con el objetivo de extraer 
información para la evaluación y valoración de la experiencia piloto.
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Las conclusiones extraídas de la observación de cada una de las activida-
des son las siguientes:

[71]

Actividad 1 – Fútbol: ¿Una celebración perfecta?

Indicador

Organización

Clima y participación

Desarrollo de las 
actividades

Observación realizada

–  El tiempo de realización de la actividad ha sido de 30 minutos (10 minutos 
más de los previstos inicialmente).

–  La actividad no pudo realizarse en una sola sesión por falta de tiempo, y se 
finalizó en la siguiente clase.

–  Los alumnos se han mostrado muy interesados y participativos en la actividad.
–  La relación entre ellos en el trabajo en pareja así como con el profesorado 

ha sido buena. No obstante, a medida que iba pasando el tiempo, en algunas 
parejas se iba viendo cómo uno de sus miembros “desistía” del ejercicio 
mientras que el otro seguía trabajando en él.

–  No ha habido incidentes o imprevistos significativos durante el desarrollo de 
la actividad en el aula.

–  A nivel general, las distintas parejas iban preguntando dudas a la profesora 
para tratar de resolver los ejercicios planteados.

–  La actividad fue realizada por 17 alumnos, de los cuales sólo 10 la entregaron 
para su corrección (algunas de ellas con el nombre de un solo alumno pese 
a haber sido realizadas por parejas).

– Errores más comunes:
■  Los alumnos no incluyen las unidades de los perímetros y las áreas 

cuando indican la solución de cada apartado.
■  El concepto de “Altura” de un triángulo parece no estar claro (algunos 

alumnos calculan el área de un triángulo no rectángulo tomando como 
altura uno de sus lados).

– Calificaciones ➞ Nota media: 5,2

Puntuaciones Actividad 1

N
úm

er
o 

de
 a

lu
m

no
s

Puntuación

(0-1) (1-2)

3

2

1

0
(2-3) (3-4) (4-5) (5-6) (6-7) (7-8) (8-9) (9-10)
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Actividad 2 – ¿Imprimir piel humana?

Indicador

Organización

Clima y 
participación

Desarrollo de 
las actividades

Observación realizada

–  El tiempo de realización de la actividad por parte de los alumnos no ha podido 
ser contabilizado, dado que se ha realizado en grupo en el aula (y no de manera 
individual) apartado por apartado, empleándose unos 20 minutos (equivalentes a lo 
estimado inicialmente).

–  La actividad se planteó inicialmente como deberes a los alumnos pero ninguno de 
ellos la realizó en casa por lo que hubo que realizar la misma en clase de manera 
conjunta.

–  Los alumnos se han mostrado interesados y participativos en la actividad, aunque se 
ha notado una disminución de la motivación respecto a la primera actividad realizada 
con prensa en sesiones anteriores. Asimismo, siempre ha habido voluntarios para salir 
a la pizarra o leer los enunciados.

–  La relación entre ellos y con la profesora ha sido buena durante el desarrollo de la 
actividad. 

–  No ha habido incidentes o imprevistos significativos durante el desarrollo de la 
actividad en el aula.

–  Los alumnos iban preguntando dudas durante la resolución de los ejercicios en la 
pizarra por parte de la profesora (muchas de esas dudas venían de alumnos que 
habían faltado a alguna sesión en la que se habían estudiado los conceptos teóricos 
para desarrollar la actividad).

–  La actividad fue realizada por 18 alumnos, de los cuales 15 la entregaron para su 
corrección (un número mayor que en el caso de la actividad número 1).

– Errores más comunes:
■    Los alumnos no incluyen las unidades de los perímetros y las áreas cuando 

indican la solución de cada apartado.
■    Los alumnos confunden de manera recurrente las expresiones del área del 

círculo y la longitud de la circunferencia.
– Calificaciones ➞ Nota media: 7,9 (la actividad se corrigió en clase antes de ser 
recogida para su calificación de manera intencional, con el objetivo de que los 
alumnos demostraran interés en la corrección de la misma y propiciando así que las 
calificaciones fueran mayores). Aun así, se observa que una de las alumnas no supera 
un 2 en la calificación, demostrando un desinterés total por el trabajo realizado en 
clase, que confirmó posteriormente cuando se habló con ella.

Puntuaciones Actividad 2

N
úm

er
o 

de
 a

lu
m

no
s

Puntuación

(0-1) (1-2)

5
4
3
2
1
0

(2-3) (3-4) (4-5) (5-6) (6-7) (7-8) (8-9) (9-10)
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Actividad 3 – Una mirada al espacio exterior

Indicador

Organización

Clima y 
participación

Observación realizada

–  El tiempo de realización de la actividad por parte de los alumnos no ha podido ser 
contabilizado dado que se ha realizado en grupo en el aula apartado por apartado, 
empleándose unos 20 minutos (equivalentes a lo estimado inicialmente).

–  Se observa en los alumnos una sensación de aburrimiento y desinterés ante otra 
actividad del mismo tipo tan seguida a las anteriores.

–  La relación entre ellos y con la profesora ha sido buena durante el desarrollo de la 
actividad, aunque al inicio de la misma hubiera algún incidente con algún alumno que 
manifestaba estar “cansado de tanta ficha”.

–  Esta actividad no fue recogida para su corrección por parte de la profesora.

Actividad 4 – El Parkour como vía de escape

Indicador

Organización

Clima y 
participación

Desarrollo de 
las actividades

Observación realizada

–  Ha sido realizada únicamente por un alumno como debes para casa.
– El alumno indicó haber dedicado 15 minutos a realizar la actividad. 

–  El alumno, gran aficionado del Parkour, mostró gran interés por la actividad, 
pidiendo él mismo llevársela a casa cuando la profesora le comentó que había 
diseñado la misma.

–  Errores más comunes:
■  El alumno no incluye las unidades de los perímetros y las áreas.
■  El alumno no aplica correctamente el Teorema de Pitágoras ni la expresión de 

la longitud de un sector circular.
–  Calificación ➞ Nota alumno: 6

4.2.2. Cuestionario realizado a los alumnos
En la sesión siguiente a la realización del examen de la unidad didáctica 
“Figuras planas y áreas”, se entregó a los alumnos (16 estudiantes que 
asistieron a clase dicho día) un cuestionario relativo a las actividades 
realizadas con prensa durante el desarrollo de la unidad, con el objetivo 
de recoger su opinión al respecto de manera anónima (para fomentar 
su sinceridad). A continuación se presenta un resumen de los principales 
resultados obtenidos del mismo.
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4.2.2.1. Puntuaciones obtenidas en el primer bloque del cuestionario
En el primer bloque del cuestionario se planteaban ocho afirmaciones que 
los alumnos debían valorar entre cinco opciones: “Nada” (0), “Poco” (1), 
“Indiferente” (2), “Bastante” (3) y “Mucho” (4).

En la tabla siguiente se muestra el número de alumnos que respondie-
ron a cada opción por cada a de las afirmaciones planteadas, así como la 
puntuación media (sobre 10) de cada una de ellas:

[74]

ID AFIRMACIÓN
Número de propuestas de los alumnos

0 1 2 3 4

Me gusta leer la prensa digital de forma 
habitual1 4 4 3 5 0 444444443,9

En casa mis familiares leen la prensa (en 
papel o en formato digital)2 5 3 1 5 2 444444444,4

Trabajar con noticias de prensa me ha 
resultado entretenido3 0 1 7 3 5 444444446,9

Trabajar con noticias de prensa me ha 
ayudado a aprender matemáticas4 1 1 3 5 6 444444447,2

Los temas que hemos trabajado en las 
noticias han sido interesantes para mí5 1 2 3 9 1 444444446,1

Las actividades que hemos realizado 
con noticias de prensa me han 
resultado fáciles de entender

6 1 3 1 7 4 444444446,6

El tiempo que hemos tenido para 
trabajar cada actividad ha sido 

adecuado
7 0 1 1 7 7 444444448,1

Si pudiera, me gustaría seguir realizando 
actividades con noticias de prensa a lo 

largo del curso
8 0 4 4 4 4 444444446,3

Puntuación 
media

(sobre 10)

Tabla 8 -Puntuaciones obtenidas en el cuestionario de evaluación realizado por los alumnos.

Fuente:  Elaboración propia.
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De los resultados obtenidos en la tabla anterior se observa que:
-  La lectura de prensa por parte de los alumnos y de sus familiares no es 

una práctica muy habitual.
-  Las actividades basadas en noticias de prensa han resultado entrete-
nidas e interesantes, a la par que fáciles de entender y con un tiempo 
adecuado de trabajo.

-  Los alumnos reconocen que trabajar con actividades basadas en noti-
cias de prensa les ha ayudado a aprender Matemáticas y les gustaría 
seguir realizando más actividades de este estilo a lo largo del curso.

4.2.2.2. Comentarios recogidos en las preguntas abiertas
En base a los mismos, se presentan a continuación los principales resulta-
dos que pueden concluirse:

-  A nivel general (salvo a dos alumnos), las actividades han resultado 
ser entretenidas e interesantes y les han ayudado a aprender.

-  La noticia que parece haber resultado más interesante es la de Pogba 
(Actividad 1). No obstante, es relevante observar que cuando se les 
pregunta sobre las actividades con prensa que más les han gustado, 
8 de los 16 alumnos que respondieron al cuestionario hicieron refe-
rencia a otras actividades realizadas durante la unidad didáctica (una 
actividad en el patio para medir áreas y perímetros de los campos de 
deporte y un concurso realizado con la herramienta Kahoot!), lo que 
pone de manifiesto que la pregunta parece no haber sido compren-
dida correctamente por los alumnos y podría haberse planteado de 
una forma más explícita, aludiendo a las cuatro actividades para que 
seleccionaran una de ellas. 
Asimismo, hay que destacar que para el alumno que realizó la noticia 
de Parkour, esta fue la más interesante.

-  Cuando se les pregunta por la actividad con prensa que les ha resul-
tado menos interesante, la mayoría de los alumnos (12 de 16) han 
respondido sin concretar su respuesta. De los otros 4 alumnos, tres 
han hecho referencia a que la noticia que les ha parecido menos 
interesante ha sido la de la impresora de piel humana.

-  Como temas adicionales que les resultarían interesantes para trabajar en 
matemáticas con noticias de prensa, de nuevo 13 de ellos no han con-
cretado ninguna respuesta. Los otros tres alumnos han hecho referencia 
a los siguientes temas: videojuegos, robos y narcotráfico y la gravedad.
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-  Entre los comentarios adicionales de los alumnos destacan los que 
hacen referencia a que se han divertido durante las sesiones, a la pro-
fesora y a lo bien o mal que les ha parecido trabajar con este tipo de 
actividades.

4.2.3. Entrevistas
4.2.3.1. Entrevista realizada a la profesora de Matemáticas de 2.º ESO 
(A)
A continuación se muestra, para cada una de las cuestiones planteadas 
durante la entrevista a la profesora de 2.º ESO, un resumen de la informa-
ción recopilada:
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Pregunta

¿Qué balance haces de la 
experiencia piloto realizada 
con tus alumnos con el uso 
de actividades basadas en 

noticias de prensa en clase de 
matemáticas?

¿Cuáles consideras que son las 
principales ventajas de realizar 
este tipo de actividades con los 

alumnos de secundaria?

Resumen información recogida

–  Ha sido una experiencia muy interesante y enriquecedora para el 
grupo, que les ha recordado que las matemáticas están conectadas 
siempre de un modo u otro con la vida real, y con cosas que les 
gustan.

–  Además, es una forma diferente de “dar matemáticas”, y lo diferente 
siempre capta la atención de los alumnos (aunque a veces por poco 
tiempo). 

–  Aumenta el interés y la motivación de los alumnos al ser una 
actividad diferente.

–  Muestra a los alumnos la relación entre la vida real y las matemáticas 
de una forma sencilla. 

–  Fomenta la lectura de la prensa en los alumnos.
–  Permite trabajar a la vez varias competencias clave, al poderse 

“jugar” con el contenido de las noticias en función de lo que se 
pretenda transmitir a los alumnos: temas de su interés (deporte, 
cine, música…) y temas educativos (tabaco, alcohol, valores…).

–  Tienen potencial para ser utilizadas desde diferentes asignaturas, 
por ejemplo combinando matemáticas y biología, matemáticas y 
física (incluso matemáticas y lengua o educación física).

–  Son actividades buenas para trabajar en grupo y desarrollar la 
cohesión en el aula y las habilidades de trabajo en equipo.

–  Son un tipo de actividad muy fácil de adaptar al nivel del grupo, 
dado que es el profesor quien en base a una noticia establece las 
cuestiones que han de trabajar los alumnos.

Tabla 9 -Entrevista realizada a la profesora de matemáticas de 2º ESO A.
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Pregunta

¿Y las principales 
limitaciones o dificultades?

¿Hay algún otro aspecto 
que quieras destacar 
o comentar sobre la 

experiencia vivida en el 
aula?

Resumen información recogida

–  Son actividades que requieren un elevado tiempo de preparación 
(búsqueda de la noticia, adaptación al contexto del aula, diseño de 
las actividades, preparación de la ficha…).

–  También requieren que los alumnos inviertan un tiempo en leer la 
noticia, que en ocasiones contiene mucha información que no es 
necesaria para realizar la actividad matemática que se plantea.

–  Es muy difícil que una misma noticia de prensa sea bien recibida 
por todos los alumnos, ya que depende de sus intereses particulares. 

–  Si se realizan de manera muy seguida, acaban por cansar a los 
alumnos (es algo que hemos visto durante el desarrollo de la 
experiencia piloto).

–  Creo que son actividades muy enriquecedoras y que utilizadas 
puntualmente durante el curso pueden aportar un gran valor a 
los alumnos, pero deben ser bien seleccionadas y realizarse en los 
momentos oportunos.

–  Es fundamental que las actividades diseñadas se adapten al 
contexto del grupo en el que se van a aplicar, tanto en lo referente 
a su contenido como a su nivel de dificultad, para sacar el máximo 
partido de las mismas.

Fuente:  Elaboración propia.

4.2.3.2. Entrevista realizada a dos alumnos
A continuación se muestra, para cada una de las cuestiones planteadas du-
rante las entrevistas realizadas a dos alumnos de 2.º ESO (un chico y una 
chica propuestos por la profesora de Matemáticas del IES), un resumen de 
la información recopilada durante la mismas. En este caso, las entrevistas 
han sido informales y sencillas, con el objetivo simplemente de conocer 
la visión de los alumnos sobre los aspectos más y menos valorados de las 
actividades realizadas con noticias de prensa:

Pregunta

¿Qué es lo que más te ha 
gustado y lo que más te ha 
servido de las actividades 
que hemos hecho basadas 

en noticias de prensa?

Resumen información recogida

Alumno:
–  Han sido interesantes y hemos aprendido más rápido.

Alumna:
–  Eran interesantes los temas. 

Tabla 10 -Entrevista realizada a dos alumnos de 2.º ESO A.



Pregunta

¿Qué es lo que menos 
te ha gustado o lo que 
menos te ha servido de 

las actividades que hemos 
hecho basadas en noticias 

de prensa?

¿Qué actividad es la que 
más te ha gustado? ¿Y la 
que menos? ¿Por qué?

¿Qué otros temas te 
gustaría tratar en este tipo 

de actividades? 

Resumen información recogida

Alumno:
–  Algunos ejercicios eran muy difíciles.

Alumna:
–  Me ha costado mucho entender los problemas, en realidad, no he 

entendido casi nada de lo que hemos hecho en los ejercicios.

Alumno:
–  La que más me ha gustado es la del Parkour, porque me encanta 

practicar Parkour y me ha parecido muy interesante que se utilice 
en Alepo para desconectar de la tensión de la guerra. yo también lo 
utilizo para desconectar de mis problemas.

–  Me han gustado todas, pero si tuviera que elegir diría que la que 
menos me ha gustado es la de la impresora de piel, porque era un 
poco rara.

Alumna:
–  La que más me ha gustado es la de Pogba, porque me gusta el fútbol.
–  La que menos me ha gustado es la de la de la piel porque era muy 

difícil.

Alumno:
–  Todos los temas relacionados con el deporte estarían bien.

Alumna:
–  Algo relacionado con el baile o con los videojuegos estaría bien.

Fuente:  Elaboración propia.

5.  VALORACIÓN CRÍTICA DE LOS RESULTADOS Y 
CONCLUSIONES

 
Una vez finalizada la experiencia piloto, fundamentada en el marco teó-
rico-conceptual definido en el apartado 2, y analizados los resultados ob-
tenidos en la misma, se presentan las principales conclusiones obtenidas 
(ajuste a objetivos, beneficios y limitaciones del uso de noticias de prensa 
en el aula de matemáticas) así como una valoración crítica del proyecto 
(valoración de la experiencia piloto y propuestas de mejora). 
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5.1.Conclusiones
5.1.1. Ajuste a objetivos
En primer lugar, en relación a los objetivos del uso de la prensa en el aula 
de Secundaria, ya mencionados en el apartado 2.3.2, podemos afirmar que 
el grado de consecución de los mismos en la experiencia piloto ha sido el 
siguiente:

Objetivo

“Interpretar y entender correctamente mensajes 
expresados en lenguaje matemático que aparecen en los 

Medios de Comunicación. (Benítez, 2010a)”

“Manejar con soltura y rapidez información utilizada en 
los Medios de Comunicación manteniendo una actitud 

crítica y educar en valores (Benítez, 2010a)”

“Fomentar el uso de las Nuevas Tecnologías (TIC): Internet, 
ordenador, aplicaciones informáticas, correo electrónico, 
cámara video y fotográfica, PenDrive, CDS y DVD, etc… 

(Benítez, 2010a)

Acercar las matemáticas a los contextos reales de los 
alumnos

Motivar a los alumnos, captar su interés y partir de 
contextos realistas para construir a partir de ellos los 

aprendizajes matemáticos formales.

Trabajar de manera transversal las distintas competencias 
clave de la LOMCE.

Consecución

✓

✘

✘

✓

✓

✓

Comentarios

–

El tiempo dedicado a la 
experiencia piloto no 

ha sido suficiente para 
alcanzar este objetivo.

El tiempo dedicado a la 
experiencia piloto no 

ha sido suficiente para 
alcanzar este objetivo.

–

–

–

Tabla 11 -Consecución de objetivos uso de noticias de prensa en el aula de matemáticas.

Fuente:  Elaboración propia.

5.1.2. Beneficios del uso de noticias de prensa en el aula de matemáticas
En base a los resultados obtenidos tras la experiencia piloto desarrollada 
en el IES Dámaso Alonso, y teniendo en cuenta los aspectos inicialmente 
esperados (presentados en el apartado 2.3.3) se puede concluir que los 
principales beneficios de trabajar con noticias de prensa en el aula de Ma-
temáticas son los siguientes:
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1)  Aumento de la motivación de los alumnos e incremento de su 
interés por las actividades. Ya sea por la temática de las noticias uti-
lizadas (que pueden resultar de gran interés para algunos alumnos) 
o por el simple hecho de trabajar con un tipo de actividad diferente 
en ciertos momentos del curso, mejora la actitud de los estudiantes 
hacia las Matemáticas, como claramente ha reflejado el cuestionario 
realizado por ellos, así como la observación en el aula.

2)  Trabajo transversal de las competencias clave: cada noticia ha per-
mitido trabajar diferentes competencias de una sola vez con los alum-
nos, según se especifica en el apartado 4.1, lo cual a lo largo de un 
curso es muy beneficioso y útil tanto para los discentes como para 
los profesores. 

3)  Trabajo multidisciplinar: el trabajo con noticias de prensa, como 
bien señalaba la profesora de Matemáticas del IES Dámaso Alonso 
en la entrevista que se le realizó, permite realizar actividades relacio-
nadas con distintas materias al mismo tiempo, lo que fomenta una 
educación más integrada y coherente para los alumnos.

4)  Conexión con la vida real: el trabajo con noticias de prensa crea en 
los alumnos una base “realista” que, de acuerdo a las teorías plantea-
das por David Ausubel y Hans Freudenthal (ver apartado 2.1), son el 
punto de partida para la construcción de nuevos aprendizajes.

5)  Flexibilidad: las actividades con prensa son sencillas de adecuar al 
contexto específico al que se van a aplicar, pudiendo adaptarse tanto 
el texto de la noticia como las actividades asociadas a la misma a dis-
tintos niveles educativos y perfiles de estudiantes, dentro del marco 
de atención a la diversidad.

6)  Generación de interés por la prensa: el trabajar en el aula con no-
ticias de prensa es una forma de transmitir a los alumnos la impor-
tancia de estar informados, de ser críticos con los contenidos que la 
prensa nos presenta y de generar interés por leer el periódico en los 
adolescentes.

7)  Seguimiento del trabajo de alumno: la recogida y corrección por 
parte del profesor de las actividades con noticias de prensa es un 
buen método para disponer de información sobre el desempeño del 
alumno a lo largo del curso, lo que permite identificar áreas de mejo-
ra para trabajar en las mismas de forma específica. 
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5.1.3. Limitaciones del uso de noticias de prensa en el aula de 
Matemáticas
En base a los resultados obtenidos tras la experiencia piloto y teniendo en 
cuenta los aspectos inicialmente esperados (presentados en el apartado 
2.3.4) se puede concluir que las principales limitaciones de trabajar con 
noticias de prensa en el aula de Matemáticas son las siguientes:
1)  Elevado tiempo de preparación: la preparación de actividades con no-

ticias de prensa requiere que el profesor invierta tiempo en seleccionar 
la noticia que considera adecuada para el grupo, adaptarla al contexto 
de sus alumnos y definir las actividades en función de los contenidos y 
competencias que desea trabajar, así como a los niveles de los distintos 
alumnos.

2)  Elevado tiempo de realización por parte del alumno (respecto a ac-
tividades y problemas más tradicionales): los alumnos han de invertir 
tiempo en leer la noticia, que en ocasiones puede contener mucha 
información que no es necesaria para realizar la actividad matemática 
que se plantea, aunque sí es adecuada para contextualizarla. Esto hace 
que realizarla en el aula suponga dedicar una gran parte de la sesión 
a abordar estas actividades (al igual que ocurre si se realizan en casa 
como deberes), lo que en ocasiones genera cierto rechazo tanto en 
profesores como en alumnos, especialmente a medida que se va a 
avanzando en los diferentes cursos de Secundaria.

3)  Su uso frecuente provoca aburrimiento y desinterés: al tratarse de ac-
tividades que requieren un esfuerzo adicional por parte de los alumnos 
(lectura y comprensión de la noticia de prensa), su realización de ma-
nera muy seguida no es recomendable (durante la experiencia piloto, 
en la que en dos semanas se hicieron tres actividades con prensa, ya se 
detectó esta situación de aburrimiento y desinterés).

4)  Alta dependencia del contexto: es difícil que el tema de una noticia 
sea de igual interés para todos los alumnos, por lo que pese al esfuerzo 
del profesor, una actividad con prensa no será igual de motivadora para 
todos los estudiantes, algo que se ha puesto de manifiesto durante el  
trabajo piloto, donde cada alumno tenía preferencia por unas noticias 
frente a otras en función de sus características y gustos. En este sen-
tido, es de suma importancia tener en cuenta que las actividades con 
prensa pueden (y deben) ser diseñadas y aplicadas siempre contando 
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con el colectivo de estudiantes con quienes se van a trabajar las mis-
mas, considerando factores tales como sus intereses, sus necesidades, 
su nivel de comprensión lectora y de atención, o sus conocimientos 
matemáticos

5.2. Valoración crítica de los resultados

5.2.1. Valoración de la experiencia piloto
Una vez finalizada la experiencia piloto, se puede afirmar que la misma ha 
sido muy enriquecedora tanto para los alumnos como para el profesorado 
y que tanto unos como otros la han valorado muy positivamente. 

Dicha experiencia ha permitido confirmar que las actividades con noti-
cias de prensa son muy útiles para los alumnos y utilizadas puntualmente 
durante el curso son de gran valor para ellos, pero deben ser bien selec-
cionadas (para asegurar que se adaptan al contexto específico del aula y 
que motivan a los estudiantes) y realizarse en los momentos oportunos 
(para evitar el cansancio y aburrimiento del alumnado).

5.1.2.2. Propuestas de mejora
A continuación se incluyen algunas propuestas de mejora surgidas de la 
reflexión y autocrítica realizada durante y después de llevarse a cabo la 
experiencia piloto en el aula:
1)  Creación de una base de datos de actividades con noticias de prensa: 

para los profesores sería muy útil disponer en los centros educativos de 
una base de datos con actividades ya diseñadas por otros docentes, que 
puedan utilizar y adaptar para utilizar con sus alumnos, lo que resulta 
más sencillo y supone un coste de tiempo menor que diseñar la activi-
dad desde el principio. Esta base de datos se iría alimentando poco a 
poco con las nuevas noticias diseñadas por los docentes.

2)  Diseño de las fichas en un formato más ágil: durante la experiencia 
piloto se definieron las fichas con las actividades en dos formatos, pro-
fesor y alumno, utilizando el editor de textos Word, con el objetivo de 
que los docentes pudieran disponer de un documento más completo 
que incluyera, entre otras cosas, la solución a las cuestiones planteadas, 
el tiempo estimado de realización, el curso para el que se ha definido 
la actividad… Sin embargo, en la práctica se ha constatado que tener 
dos documentos independientes no es ágil dado que cualquier cambio 
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requiere la adaptación en ambas fichas. Es por ello que, como pro-
puesta de mejora, se plantea la posibilidad de realizar las fichas en un 
documento Excel, que mediante filtros o uso de macros permita pasar 
rápidamente de un formato a otro, añadir y eliminar preguntas y tener 
una única fuente de información disponible.

3)  Trabajo multidisciplinar: en la experiencia piloto se han diseñado las 
noticias sin tener en cuenta a los profesores de otras asignaturas. Sin 
embargo, habría sido de gran utilidad integrar varias materias en la 
actividad, ya que habría contribuido a presentar a los alumnos los con-
tenidos de una forma más coherente y cohesionada.
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PRESENTACIÓN DE LA TUTORA

Mis primeras líneas son para felicitar al Colegio Oficial de Docentes de 
Madrid por esta iniciativa, premiando a los mejores Trabajos de Fin de 

Máster en Formación del Profesorado de la Comunidad de Madrid. Este pre-
mio contribuye de manera extraordinaria a reconocer el trabajo que cada 
año realizan nuestros alumnos. Nos congratulamos porque se le haya con-
cedido a un trabajo de Humanidades, cuyo autor, Alejandro Díaz-Garreta, 
realiza una brillante investigación académica creativa, oportuna, aplicable a 
cualquier centro educativo, y muy rigurosa. Creemos que el trabajo presen-
tado por Alejandro, que investiga sobre la manera de enfocar la enseñanza 
de la Historia en nuestras aulas, servirá de modelo a futuros alumnos sobre 
cómo abordar un TFM, a la vez que será un estímulo para la práctica docente.

En él se plantea la manera de orientar la enseñanza y el aprendizaje 
de la Historia en nuestras aulas de Secundaria y Bachillerato, trabajando 
las competencias genéricas e históricas en los alumnos, contribuyendo a 
conseguir que la Historia no sea solo cuestión de pura memoria. Para ello 
ha aplicado de manera excelente dos métodos: el método del caso y el 
aprendizaje basado en objetos. Desarrolla, así, la obtención de conocimien-
tos por su carácter motivacional, transversal, potenciador de la adquisición 
de competencias clave, aunando los contenidos, actitudes, destrezas y, sobre 
todo, potenciando el pensamiento crítico de los discentes; enmarcado todo 
ello en la línea del llamado aprendizaje por indagación, que trata de pro-
mover el protagonismo y la autonomía en el alumno. Se trata, pues, de que, 
mediante la utilización de estos métodos singulares y eficaces, se produzca 
en el alumnado no solo un aprendizaje significativo, sino una posibilidad 
de construir una inteligencia emocional y una educación en valores, como 
parte fundamental de la formación integral e integradora.
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Todo esto no queda limitado al plano teórico –con una intensa labor 
de investigación en la que se han incluido incluso diversas entrevistas a 
profesionales, expertos e investigadores del ámbito educativo– sino que 
además, presenta una propuesta de aplicación práctica que se ha llevado a 
cabo en el Colegio Estudio de Madrid con alumnos de 4.º de ESO, ofrecien-
do unos resultados y conclusiones fehacientes basadas en la experiencia 
aportada.

Desde un punto de vista estrictamente académico, el trabajo de Alejan-
dro presenta todas las características de lo que debe ser un excelente Tra-
bajo de Fin de Máster y, como directora, debo resaltar, desde un punto de 
vista personal, su capacidad de trabajo, entusiasmo y vocación por la ense-
ñanza, pasión que se refleja en cada una de las líneas de su TFM y que ya 
me demostró desde el primer momento en que me planteó la dirección. Ha 
sido un lujo y un auténtico placer dirigir al investigador y docente Alejandro 
Díaz-Garreta.

 Dra. María Isabel Martínez Perelló
Universidad San Pablo CEU

María Isabel Martínez Perelló es licenciada en Geografía e His-
toria por la U.C.M. y doctorada en Prehistoria con sobresaliente Cum 
laude por la U.N.E.D. (1999). Se dedicó, en un primer momento, al 
mundo de la Arqueología y la Historia, trabajando en proyectos para 
la Junta de Extremadura, Museo Arqueológico Nacional, Real Acade-
mia de la Historia, Fundación Real Madrid, Ayuntamiento de Colla-
do Mediano y Ayuntamiento de San Fernando de Henares. Mientras 
tanto participó en congresos, cursos, seminarios y conferencias, con 
ponencias, comunicaciones, artículos y publicaciones relacionadas 
con la Prehistoria. Destaca su tesis doctoral La pintura rupestre es-
quemática Extremadura sudoriental. Comenzó la docencia en el 2000, y desde el 2006 en 
el colegio San Pablo CEU Montepríncipe. Es profesora y tutora de Educación Secundaria y 
Bachillerato, así como de Bachillerato Internacional, impartiendo clases de Historia, Geo-
grafía y Arte. Ocupa la jefatura del Departamento de CCSS del centro.  Desde el 2016 es 
profesora del Máster en Formación del Profesorado en la Universidad San Pablo CEU, con 
la asignatura Enseñanza Aprendizaje de las Humanidades y Ciencias Sociales, tutora uni-
versitaria y directora de varios TFM.



1. INTRODUCCIÓN

La Comisión Europea y el Consejo Europeo han elaborado reciente-
mente un nuevo informe conjunto sobre las nuevas prioridades para la 
cooperación en educación y formación. Sobre la base de la recomen-
dación de 2006 del Parlamento Europeo y del Consejo, estas nuevas 
prioridades pasan por incorporar a las competencias consideradas clave 
determinadas actitudes, como la creatividad, el sentido de iniciativa y 
el pensamiento critico; y adoptar pedagogías innovadoras y activas que 
tomen como base los métodos participativos o los basados en proyectos. 
(Comunidades Europeas, 2015:27 y 29). Este trabajo tiene precisamente 
por objeto una aproximación a dos estrategias didácticas para el proce-
so de enseñanza-aprendizaje de la Historia en ESO y Bachillerato, que 
desarrollan el pensamiento crítico partiendo de métodos de tipo partici-
pativo: el Método del Caso y el Aprendizaje basado en Objetos.

La cuestión es, sin embargo, si estas dos estrategias son realmente 
necesarias. O dicho de otro modo: ¿Necesita la didáctica de la Historia 
de métodos como los dos señalados? Para abordar esta pregunta, se ha 
organizado este trabajo en seis apartados. El primero de ellos (esta in-
troducción) explica la pertinencia de la investigación y esboza su estruc-
tura. El segundo, presenta el marco teórico del trabajo realizado a partir 
de cinco cuestiones: la importancia en las aulas de la historiografía, las 
razones por las que se debe estudiar Historia, la evolución de la materia 
Historia en la legislación española, cómo se debe estudiar la Historia, y 
la situación actual de la enseñanza de la Historia en las aulas. El tercer 
apartado aborda de manera práctica el Método del Caso y el Aprendizaje 
basado en Objetos, aunque dando un mayor peso al primero de ellos. 
La razón es práctica: durante el periodo de formación como docentes en 
el Máster de Formación para Profesor de Educación Secundaria Obliga-
toria y Bachillerato en el Colegio Estudio de Madrid, fue solo posible 
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EL MÉTODO DEL CASO y EL APRENDIZAJE BASADO EN OBJETOS: DOS METODOLOGÍAS PARA LA ENSEÑANZA DE LA 
HISTORIA EN ESO y BACHILLERATO

organizar una sesión basada en el Método del Caso. Las dos estrategias 
se han abordado en todo caso de manera similar: explicando qué son, 
su importancia didáctica, sus inconvenientes, y presentando una activi-
dad para realizar con los alumnos. El cuarto apartado presenta las con-
clusiones de este trabajo, mientras que el quinto indica las referencias 
bibliográficas utilizadas.

2. MARCO TEÓRICO

2.1. La importancia de la historiografía

Diferentes historiadores han reflexionado sobre la Historia como dis-
ciplina y dedicado a ello obras enteras. Sin duda, síntoma de las con-
troversias que, de manera más o menos recurrente, han existido en el 
ámbito académico. Así, Lucien Febvre en sus Combates por la Historia, 
Edward H. Carr en ¿Qué es la Historia?, o Josep Fontana con su Histo-
ria: Análisis del Pasado y Proyecto social. (Gómez Carrasco y Miralles 
Martínez, 2017:19). Sánchez Prieto (2005:12) proporciona al menos tres 
definiciones de la Historia procedentes de distintas tradiciones historio-
gráficas. Por un lado, la de tradición marxista de Pierre Vilar, para quien 
la Historia es “el estudio de los mecanismos que vinculan la dinámica 
de las estructuras a la sucesión de los acontecimientos”. Por otro, la de 
la escuela de Annales, representada por Lucien Febvre: “ciencia de los 
hombres, pero de los hombres en el tiempo”. Finalmente, la más prag-
mática de Edward H. Carr, para quien la Historia es “un proceso continuo 
de interacción entre el Historiador y los hechos, un diálogo sin fin entre 
el presente y el pasado”.

2.1.1. Annales, escuela marxista y atomización de la Historia 
Estas obras y definiciones son el resultado de un proceso historiográfico 
que comenzó en el primer tercio del siglo XX para superar el enfoque 
estrictamente positivista de la Historia, que era el utilizado desde comien-
zos del siglo XIX por la escuela histórica alemana. Dicha escuela, con-
siderada como la primera en haber transformado la disciplina histórica 
en una verdadera ciencia social gracias a la utilización de determinados 
métodos y técnicas de investigación, y a la permanente revisión de pre-
misas y resultados, consideraba que la Historia solo podía hacerse desde 
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un conocimiento exacto de los hechos, y presuponía por ello que era 
posible una completa separación entre el historiador y el objeto históri-
co estudiado. (Moradiellos, 2012:187-189). La escuela historiográfica de 
Annales fue la primera en rechazar este positivismo: desmitificó el do-
cumento escrito como única fuente histórica, se desmarcó de la Historia 
como mera enumeración de acontecimientos, y reclamó un análisis que 
prestara más atención al papel de los fenómenos sociales y económi-
cos. (Gómez Carrasco y Miralles Martínez, 2017:22-23). Incidió además, 
sobre todo a partir de la publicación en 1949 de la obra de Braudel El 
Mediterráneo y el mundo mediterráneo en la época de Felipe II, en la di-
versidad de los ritmos históricos, y en la importancia de los procesos de 
larga duración. (Moradiellos, 2003: 57; Sepúlveda Muñoz, 2001:115). La 
historiografía marxista acompañó a la escuela de Annales en su crítica al 
positivismo, quizá porque compartía con Annales una aproximación a la 
comprensión de la Historia basada en las estructuras. Y es que la escuela 
marxista, defensora del materialismo histórico, veía en la lucha de clases 
el motor de la Historia, y proponía también por ello que la Historia Social 
o la Historia Económica fueran las protagonistas de los estudios históricos. 
(Moradiellos, 2003:54). La escuela marxista incorporó además una nueva 
metodología, en la medida en que las preguntas que debía hacerse el 
historiador debían girar en torno a cuestiones como: ¿quién detenta los 
medios de producción?, ¿quién se enriquece, quién se empobrece?, o ¿a 
través de qué mecanismos? El estructuralismo de la escuela marxista di-
fería sin embargo de la escuela de Annales en un aspecto importante: su 
consideración del papel del individuo en la Historia. Si para Marx, “no es 
la conciencia de los hombres la que determina su ser, sino, por el contra-
rio, el ser social es lo que determina su conciencia” (Marx, 1859/2008:5), 
Annales sí concedía un papel relevante al individuo. De esta manera, si 
la corriente positivista señalaba como objeto de estudio a la minoría en el 
poder, y la corriente marxista al sistema de interrelaciones sociales crea-
do por unas estructuras que no hacían sino condicionar a los individuos, 
Annales dirigió su atención hacia el hombre común, aceptando, eso sí, 
la influencia –que no el condicionamiento– de las estructuras. (Sánchez 
Prieto, 2005:13).

Fue a partir de 1950, con la llamada Escuela Marxista Británica, 
cuando la metodología histórica marxista conocería su apogeo. Esta 
escuela subordinó los aspectos económicos a los sociales, dando un 
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importante impulso al estudio de la Historia de las Clases Populares, a 
la vez que situó de nuevo a la política en el centro de la evolución his-
tórica, por considerarla el lugar (superestructura en términos marxistas) 
en el que se resolvían las tensiones propias de la sociedad de clases. 
Con todo, lo más relevante de la Escuela Marxista Británica resultó ser 
su defensa de la función crítica que debía tener la Historia, que debía 
estar al servicio de la sociedad. (Gómez Carrasco y Miralles Martínez, 
2017:25; Sánchez Prieto, 2005:56; Moradiellos, 2003:59). A estas dos 
escuelas, la de Annales y la marxista, vendría a sumarse a partir de 
los años 50 el denominado cuantitativismo norteamericano, esto es, 
una historiografía que incorporó en sus modelos explicativos las nue-
vas técnicas estadísticas y matemáticas (Sánchez Prieto, 2005:44). Los 
historiadores cuantitativistas comenzaron a practicar una Historia en la 
que consideraban que la explicación de los cambios históricos debía 
utilizar únicamente variables que fueran cuantificables, conservando así 
de alguna forma el carácter estructural de las explicaciones. (Sepúlveda 
Muñoz, 2001:123).   

A finales de la década de los años 70, el objeto de estudio de la Histo-
ria dio un giro importante. La escuela de Annales y la escuela marxista 
habían centrado sus investigaciones en la sociedad, en la economía 
o en el hombre, aunque todos dentro de grandes estructuras. Ahora 
muchos historiadores, encabezados de nuevo por los franceses, consi-
deraron que estas corrientes estructuralistas habían perdido de vista al 
individuo como verdadero protagonista de la Historia: lo habían “encar-
celado” tras las estructuras, los procesos y los contextos. (García Cárcel, 
1990:188). Así, “se deshizo la creencia de que la sociedad era un todo 
estructurado que evolucionaba guiada por algún principio rector de ca-
rácter universal que confería unidad al proceso y lo dotaba de sentido” 
(Imízcoz, 2004:116). En consecuencia, la temática histórica se orientó 
hacia la cultura y hacia las mentalidades, siempre aplicadas, para evitar 
el regreso a la Historia como suma de meras individualidades, a expli-
car los procesos de cambio. A todo ello vino a sumarse el llamado giro 
lingüístico. Además de poner en cuestión a la Historia como un cono-
cimiento veraz, esta corriente insistió en la idea de que es sobre todo 
una narración, y que por ello “debe asentarse en un método riguroso 
que permita reducir el subjetivismo y crear un conocimiento firme y 
aceptado del pasado” (Gómez Carrasco y Miralles Martínez, 2017:27). 
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Estos dos procesos abrieron la puerta a una época de carácter ecléctico, 
caracterizada por la dispersión de aproximaciones y la pluralidad de los 
métodos: a una Historia abordada en migajas –en miettes–, por utilizar 
la expresión propuesta en 1987 por François Dosse, y en la que la ma-
crohistoria, antes impulsada por el análisis de las grandes tendencias 
sociológicas y económicas, cedió el protagonismo a la microhistoria, en 
la que era más atractivo interpretar la Historia desde abajo. (Moradie-
llos, 2003:64).

2.1.2.  Lo que el vaivén historiográfico debería haber aportado al 
aula

Todas estas transformaciones de la historiografía han venido acompañadas 
de muchas y diversas controversias. La fragmentación temática y metodo-
lógica actual, por ejemplo, es criticada por algunos al señalar que la pro-
fusión de caminos abiertos hace difícil cualquier trabajo de síntesis, y abre 
de par en par las puertas para que los historiadores se olviden de perspec-
tivas más globales. (Sanchez Prieto, 2005:68). Desde el punto de vista del 
proceso de enseñanza-aprendizaje de la Historia en el ámbito escolar, lo 
relevante no es esto, sino en ser capaces de determinar si estos vaivenes 
historiográficos se manifiestan o no en las aulas, ya sea a través de la forma 
en la que docentes diseñan sus propuestas didácticas, o a través de la in-
terpretación que es trasladada por los libros de texto utilizados en los cen-
tros educativos. (Gómez Carrasco y Miralles Martínez, 2017:30). Es decir, 
que la importancia de la historiografía desde el punto de vista didáctico 
reside en que determina, en gran medida, la orientación didáctica que se 
adopte. Así, una Historia entendida desde el punto de vista positivista solo 
necesita de la memoria para recordar y aprender aquellos datos o hechos 
que se consideren relevantes, mientras que una Historia entendida como 
explicación de fenómenos, procesos y estructuras, implicará la necesidad 
de relacionar, comparar, sintetizar, inferir o conceptualizar. (Prats y Santa-
cana, 2011b:32).

La primera reflexión es inmediata: los alumnos, en su paso por las 
aulas, deberían tomar conciencia de la diversidad de escuelas e in-
terpretaciones, y de que la comprensión del pasado, es “algo que se 
va construyendo, rectificando y ampliando progresivamente y no nos 
viene dada de una vez por todas”. (Sanchez Prieto, 2005:79). Hay otros 
aspectos menos evidentes. De la escuela de Annales, Sánchez Prieto 
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señala algunos que deberían haber entrado en las aulas (2005:31-34): 
saber para qué se llevan a cabo algunas de las actividades que se rea-
lizan en el aula; concebir la Historia como una Historia “problemática” 
y no como una Historia “automática”, es decir, concebirla como una 
Historia que plantea preguntas y que busca solucionar problemas, y no 
como una colección de respuestas preestablecidas; ser conscientes de 
que comprender la Historia no es clasificar, simplificar o reducir a un 
esquema lógico, sino que por el contrario es enriquecer y ensanchar 
por todos los lados; aprender a adoptar la mentalidad de la época, po-
nerse en el lugar del otro para entender lo que fueron, lo que quisieron 
o lo que consiguieron; comprender el pasado para conocer el presente, 
es decir, entender que no es algo muerto sino que se está íntimamente 
relacionada con el presente, que “no es curiosidad o nostalgia por el 
pasado, sino deseo de un conocimiento explicativo, útil para el presen-
te (…) Debe enseñarnos, en primer lugar, a leer un periódico. Es decir, 
a situar cosas detrás de las palabras“ (Vilar, 1980/1999:12); finalmente, 
comprender que la fragmentación excesiva puede ser enemiga del co-
nocimiento. 

También la Historia Social Crítica, defendida por la historiografía mar-
xista británica, debería haber incorporado algo a las aulas. Según Gómez 
Carrasco y Miralles Martínez (2017:26), uno de los conceptos historiográfi-
cos más interesantes de esta corriente ha sido el de conciencia histórica, 
entendida como “la valoración y apreciación que las sociedades tienen de 
su pasado y que condiciona su actuación presente”. Según esto, esta es-
cuela historiográfica debería haber contribuido a que en las aulas existan 
planteamientos didácticos que hagan énfasis en una enseñanza de la His-
toria que vaya más allá del aprendizaje de contenidos históricos presenta-
dos como finitos y cerrados. En suma, debería haber contribuido a plan-
tear posturas reflexivas sobre el pasado que permitan que los alumnos se 
conviertan en ciudadanos conscientes de sus actuaciones en el presente.

Otras corrientes historiográficas posteriores también deberían haberse 
hecho notar en las aulas. La de la historiografía cuantitativa es evidente, 
porque precisar un dato lo concreta y clarifica. Como señala Tuñón de 
Lara:

Está bien hablar de la influencia de Galdós, pero está mejor precisar 
los 20.000 ejemplares editados de la cuarta serie de sus episodios. O 
también, es buen afirmar que con la Primera Guerra Mundial unos se 
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enriquecieron y otros se empobrecieron, pero es mejor indicar que 
el precio de los productos metalúrgicos subió en tres años el 390%. 
El coste de los productos alimenticios el 145%, y los salarios el 120% 
(citado por Sánchez Prieto, 2005:46).

Por su parte, la influencia de la atomización de temáticas históricas pro-
puesta por la microhistoria debería haber resultado en la incorporación 
de temas como la Vida cotidiana, la Historia de las mujeres o la Historia 
de la familia. Temas en los que poder profundizar conceptos críticos para 
los historiadores como son la causalidad, la continuidad, el cambio o la 
duración (ver apartado 2.4.3). Sin embargo, como indican Miralles Martí-
nez, Molina Puche y Ortuño Molina (2011:14), la realidad es que parece 
que se ha pasado de memorizar datos a memorizar interpretaciones y 
explicaciones que, además, no son las de los alumnos. Para estos autores, 
puede que hayan cambiado algunos contenidos, pero no ha cambiado la 
metodología.

Es importante señalar en este punto la matización que Prats y Santacana 
realizan sobre la dependencia directa de la enseñanza de la Historia res-
pecto de las teorías historiográficas en el ámbito escolar:

La discusión historiográfica da por sabido el conocimiento de los he-
chos, los conceptos y, sobre todo, la naturaleza de este tipo de cono-
cimiento; mientras que en el ámbito escolar esta situación no se da, 
por lo que los objetivos educativos deben establecer la consecución, 
en los primeros pasos, de los saberes históricos más elementales, y 
ello sin perder de vista todo el proceso que debe conducir a ir cons-
truyendo y enseñando a construir una o más teorías explicativas del 
pasado (Prats y Santacana, 2011b:34).

Es decir, que en la selección de contenidos de Historia para un entorno 
escolar parece necesario tener mucho más en cuenta el grado de conoci-
mientos y la visión del tema que ya tienen los alumnos. Se da una impor-
tante consecuencia, también destacada por Prats y Santacana: la necesidad 
de diseñar el aprendizaje de la Historia adoptando una perspectiva que 
vaya más allá de un único curso escolar, con el fin de incorporar ade-
cuadamente y en el momento preciso los contenidos, las competencias, 
y las estrategias de trabajo que sean necesarios. (2011b:35). Un proceso 
didáctico que, sin embargo, corre el riesgo de chocar con las exigencias 
del currículo oficial establecido.
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2.2. Para qué estudiar Historia

Para muchos, la Historia es útil y necesaria para conocer aquellos hechos del 
pasado cuyas causas y consecuencias pudieran ser relevantes para nosotros 
en situaciones parecidas. Es la Historia como magistra vitae de Cicerón. Los 
investigadores en didáctica de la Historia no se ponen sin embargo de acuer-
do cuando de lo que se trata es de determinar con precisión académica para 
qué sirve la Historia en la escuela. Para algunos, “contribuye a la explicación y 
entendimiento de la génesis y evolución de formas de sociedad humana pre-
téritas y presentes; proporciona un sentido crítico de la identidad operativa 
de los individuos y grupos humanos, y promueve la comprensión de las tra-
diciones, herencias y legados culturales que conforman las sociedades actua-
les” (Moradiellos, 2003:25). Prats Cuevas (2016:150) y el propio Moradiellos 
(2012:295-296) también nos recuerdan los tres grandes objetivos generales 
atribuibles al estudio de la Historia que propuso un grupo de historiadores 
europeos dirigidos por el profesor Jean-Luc Lamboley en el marco de la de-
finición del marco educativo de la Unión Europea: la adecuada comprensión 
de la complejidad del presente (perspectiva), la adquisición de un saber bási-
co de conocimientos (conocimiento), y la adquisición de las capacidades pro-
pias del método de investigación histórico (competencia). Prats y Santacana 
(2011a:22 y  2001:14-15) señalan hasta nueve razones por las que la Historia 
puede servir en la educación, entre ellas: facilitar la comprensión del presen-
te, en la medida en que permite analizar las tensiones temporales, estudia la 
causalidad y las consecuencias de los hechos históricos, explica la compleji-
dad de los problemas sociales, permite construir esquemas de diferencias y 
semejanzas, estudia el cambio y la continuidad en las sociedades, potencia la 
racionalidad en el análisis de lo social y de lo político, y permite conocer y 
contextualizar las raíces culturales de las distintas sociedades; preparar a los 
alumnos para la vida adulta, puesto que ofrece un marco referencia para en-
tender los problemas sociales y situar así la importancia de los acontecimien-
tos diarios; despertar el interés por el pasado, dejando con ello claro que la 
Historia no es sinónimo del pasado, sino que es su interpretación; potenciar 
un sentido de identidad, pero siempre incorporando la comprensión de lo 
distinto; introducir a los alumnos en una metodología rigurosa y propia de los 
historiadores, de manera que se entrene la capacidad de análisis, inferencia o 
formulación de hipótesis. La propia legislación, por su parte, señala también 
el carácter formativo de la materia:
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Desarrolla capacidades y técnicas intelectuales propias del pensamiento 
abstracto y formal, tales como la observación, el análisis, la interpreta-
ción, la capacidad de comprensión y el sentido crítico … [favorecen] la 
capacidad del alumnado para aprender por sí mismo, trabajar en equipo 
e individualmente y para actuar con espíritu crítico (RD 1105/2014:321).

 
Gómez Carrasco y Miralles Martínez, por su parte, presentan una síntesis 
muy esclarecedora. Para estos autores, la enseñanza de la Historia en las 
aulas tiene dos funciones fundamentales: una función informadora y una 
función formadora. (2017:38). La función informadora garantiza que el 
alumno asimila la información histórica que se le proporciona, pero tam-
bién que entiende los diferentes contenidos. Es decir, que comprende, que 
es capaz de atribuir significados a lo que aprende, y que no solo conoce 
el pasado. Por su parte, la función formadora garantiza el desarrollo de la 
personalidad y madurez de los alumnos: no sólo debe ser capaz de trabajar 
los aspectos básicos del razonamiento de los alumnos (pensamiento crítico, 
organización de la información, toma de decisiones, solución de proble-
mas), sino que debe contribuir a desarrollar actitudes como la tolerancia, 
la solidaridad, o el respeto hacia los demás. En definitiva, la finalidad de 
enseñanza de la materia en el aula no es otra, para estos autores, que la de 
“preparar a los jóvenes para incorporarse y participar de forma activa en 
la sociedad, sobre el principio de la comprensión racional y crítica de los 
procesos que han conformado y conforman la sociedad” (Gómez Carrasco 
y Miralles Martínez (2017:39).

Carretero y Kriger (2004:71) van más allá. Nos recuerdan que, en esencia, 
todos los debates sobre el porqué de la enseñanza de la Historia en la es-
cuela tiene un elemento común: la pugna entre dos lógicas que luchan entre 
sí desde la época de la Ilustración. Por un lado, la lógica cognitiva o instruc-
cional, de origen ilustrado. Por otro, la de naturaleza identitaria, cuya fuente 
consideran anclada en el romanticismo. Así, si bien la Historia debe servir 
para reflexionar y promover el espíritu crítico de los alumnos (racionalidad 
ilustrada), también responde a la necesidad de educar en valores cívicos y 
sociales, entendidos la mayor parte de las veces como la construcción por 
parte del Estado de una memoria colectiva que se nutre de las hazañas pa-
trias y de otros contenidos de tipo identitario (emotividad romántica). Dos 
enfoques antagónicos, en la medida en que el primero potencia el espíritu 
crítico y el segundo impone identidades. La tendencia actual en algunos paí-
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ses europeos parece inclinarse por la racionalidad ilustrada, en la medida en 
que parece que se instala progresivamente en sus aulas una “Historia cien-
tífica desnacionalizada”. En efecto, algunos autores señalan cómo el análisis 
de sus currículos y libros de texto demuestra que en la actualidad se pro-
ponen, cada vez más, contenidos históricos que entienden la Historia como 
una disciplina científica, y no como una proclamación de las esencias nacio-
nales o étnicas basadas en la supuesta existencia de una nación de valores 
eternos, epopeyas que recordar, y grandes relatos fundadores. (Prats Cuevas, 
2016:147). El triunfo de esta lógica ilustrada parece por tanto indicar que se 
está imponiendo ya en algunos países europeos la idea de que una de las 
principales tareas de la Historia es la de “desmitificar, demoler las ortodoxias, 
y desmontar los relatos políticos que proponen reclamaciones espurias de 
objetividad” (Evans, 2011:párr. 21). También por tanto que en estos países 
el análisis histórico no se ha subordinado a fines políticos, evitando por 
ejemplo la confusión entre memoria histórica, un proceso que debería ser 
estrictamente individual, biográfico y solo en ocasiones cultural, y la historia 
científica, disciplina que debería actuar como una “trituradora de memoria, 
que la digiere para producir conocimiento” (Prats y Santacana, 2011a:19).

Desde esta perspectiva, la materia no debería concebirse en las aulas 
como una serie de conocimientos lineales ni acabados, sino abordarse 
como una aproximación a un conocimiento que está en construcción, e 
incorporar por ello todas las etapas del proceso investigador: indagación 
sobre un tema de estudio, desarrollo de hipótesis explicativas, análisis y 
clasificación de fuentes, su crítica y explicación, y la comunicación de los 
resultados obtenidos. En definitiva, parece importante que se defina en las 
aulas no solo como algo que ya sabemos gracias al trabajo de los histo-
riadores, sino también como la manera en la que éstos construyen el co-
nocimiento, sus procedimientos y la manera en que deben formularse las 
preguntas para llegar una determinada interpretación del pasado. (Prats y 
Santacana, 2011b:31; Miralles Martínez et al., 2011:9). Josep Fontana llama a 
todo esto pensar históricamente, un concepto que desarrollaremos amplia-
mente en el apartado 2.4.3, y que Fontana definía de la siguiente manera 
en una entrevista que recoge Duarte Piña (2015, II.10):

Pensar históricamente significa utilizar la Historia para comprender el 
mundo en que vivimos. De lo que se trata, en la enseñanza, es de bus-
car sistemas activos, que exijan la participación de aquellos a quienes 
se enseña, y acertar a mostrarles en qué forma lo que aprendemos del 
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pasado ayuda a entender la realidad. Del mismo modo que las cien-
cias naturales sirven para entender que vivimos en un paisaje físico 
cambiante, que contribuimos nosotros mismos a cambiar, no siempre 
para bien, las ciencias sociales, y en especial la Historia, deberían 
servir para enseñar que también el paisaje social en que vivimos es 
cambiante, y que podemos contribuir a cambiarlo.

Como síntesis de lo expuesto hasta este momento, se puede concluir: pri-
mero, que la Historia debe permitir a los alumnos comprender la comple-
jidad del presente, las sendas, los aciertos y los errores que han permitido 
llegar desde el pasado hasta el mundo en el que ellos viven; segundo, que 
el proceso de enseñanza-aprendizaje de la Historia equivale a enseñar y a 
aprender a pensar, a tomar decisiones, pero también a desarrollar actitu-
des de solidaridad y respecto hacia los demás; por último, que todo ello 
sólo es posible en la medida en que los alumnos sea capaces de desarro-
llar determinadas habilidades, tales como la observación, el sentido crítico, 
el análisis, la interpretación, o una expresión verbal y escrita adecuadas.

2.3. La Historia en la legislación educativa española más reciente

Es López Facal quien mejor parece haber sintetizado la evolución en Es-
paña de la enseñanza de la Historia en el ámbito escolar. (López Facal, 
2014, 2008, 2003 y 2001). Siguiendo a este autor, pueden situarse algunos 
antecedentes en el Antiguo Régimen, pero habría sido el estado liberal del 
siglo XIX el que realmente habría incorporado la enseñanza de la Historia 
a las aulas. Y lo habría hecho como parte de un programa político de ins-
titucionalización del estado, basado en convertir la identidad colectiva en 
identidad nacional, en conseguir consolidar el sentimiento de pertenencia 
a una misma nación, de manera que de ello partiera la legitimación de las 
estructuras de un Estado en construcción. Estas líneas básicas se habrían 
mantenido hasta 1970, año en que la Ley General de Educación –LGE– ha-
bría iniciado un proceso de modernización del sistema educativo. Hasta ese 
momento, la enseñanza de la Historia habría mantenido la misma finalidad 
nacionalizadora, ya fuese durante la monarquía isabelina, las alfonsinas, la 
II República o la dictadura franquista. Todas estas etapas históricas habrían 
compartido los mismos hitos fundamentales, aunque dándoles interpreta-
ciones distintas. Según López Facal, algunos de estos hitos de lucha colec-
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tiva en pos de la independencia nacional serían los siguientes: la pugna de 
los pueblos prerromanos frente a cartagineses y romanos, como primera 
manifestación del espíritu nacional; la monarquía visigoda, embrión de la 
unificación española; la pérdida de España por la invasión árabe, terrible 
tragedia necesitada de reversión; la Reconquista, proceso que habría con-
solidado definitivamente la identidad española; la monarquía de los Reyes 
Católicos, culminación de la etapa anterior y forja definitiva de la unidad 
de la Nación; el esplendor imperial español de Carlos V y de Felipe II; o a 
Guerra de la Independencia contra Napoléon, nuevo paradigma del resur-
gir del verdadero espíritu español. (2001:154-156; 2008:174). Unos mismos 
hitos que, como se ha indicado, habrían tenido con diferentes interpretacio-
nes. Así, los liberales habrían exaltado a los Reyes Católicos para someter a 
la nobleza feudal, mientras que el régimen franquista lo habría hecho para 
destacar la consumación de la unidad verdaderamente católica de España. 
Lo relevante, para López Facal, es que “la coincidencia en los mismos hitos 
contribuyó a crear una representación social común del pasado de España 
que sigue viva entre amplios sectores sociales” (2014:275).

2.3.1. La LGE de 1970
Con la LGE de 1970, también según López Facal, el cambio de la en-
señanza de la Historia fue radical, desapareciendo los estereotipos de 
exaltación nacionalista existentes hasta entonces. Se sustituyeron las asig-
naturas de Geografía e Historia por la de Ciencias Sociales en la etapa de 
enseñanza obligatoria (Educación General Básica –EGB–), a la vez que 
se adoptaron nuevos programas inspirados en la escuela de Annales. Lo 
importante en esos momentos estuvo en la aspiración de los sectores más 
aperturistas del franquismo a incorporarse a una Europa en construcción. 
La reforma se inspiró de hecho en propuestas de la Institución Libre 
de Enseñanza, y sobre todo en las de la Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura –UNESCO– y las de la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos –OCDE–. 
(2014:178). Así, del estudio de las pugnas de los pueblos prerromanos 
contra romanos o cartagineses se pasó al estudio del proceso de ro-
manización, presentado además como algo vinculado a la integración 
europea. Del de la Reconquista, se pasó al Feudalismo y a los grandes 
movimientos culturales medievales. La Guerra de Independencia perdió 
por su parte protagonismo en favor del estudio de las revoluciones libera-
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les. Y todo ello, bajo el paraguas de una Europa que “iba emergiendo con 
rasgos intencionadamente homogeneizados y pretendidamente comunes” 
(2008:177). En definitiva, se potenció una interpretación europeísta y se 
redujo, por la vía de la interpretación estructural de Annales, la Historia 
Política. A pesar de estos cambios, sí se mantuvo de manera implícita en 
los libros de texto una concepción tradicional de nación española, “vin-
culada a la continuidad histórica de un mismo pueblo formado desde la 
antigüedad por sucesivos substratos étnicos, sobre un marco territorial 
inmutable” (2008:179).

2.3.2.  Grupos innovadores en didáctica de la Historia en los años 
setenta

Todos estos cambios se vieron acompañados por diferentes propuestas 
didácticas, entonces innovadoras. Fueron impulsadas por algunos profe-
sores que buscaban una alternativa a los libros de texto tradicionales, un 
proceso de enseñanza-aprendizaje menos memorístico, y un mayor pro-
tagonismo de los alumnos. Entre ellas, suele hacerse referencia a los gru-
pos Germanía�75,�Historia�13-16,�Cronos,�Aula�Sete,�Asklepios,�Ínsula�Ba-
rataria, Icaria, Bitácora o Gea-Clío. (Duarte Piña, 2015:138-391; Miralles 
Martínez et al., 2011:14). A pesar de su limitado alcance, los más citados 
e investigados son sin duda Germanía 75 e Historia 13-16. Germanía 75 
fue un grupo formado en Valencia por profesores de enseñanza secunda-
ria y por algunos catedráticos que habían abandonado la universidad por 
distintas razones. (Sallés Tenas y Santacana Mestre, 2016:147). Este grupo, 
ayudado por el Instituto de Ciencias de la Educación de la Universidad Li-
teraria de Valencia, comenzó en 1973 a editar un material didáctico cuyos 
métodos se basaban, según uno de sus miembros, en “grupos de trabajo 
como eje del aprendizaje, mediante un procedimiento que se suponía 
deductivo a partir de los textos propuestos, que habrían de llevar, en 
una línea piagetiana no declarada, a la interiorización del conocimiento 
histórico” (Paniagua Fuentes, 1995:89). Unos métodos que estaban inspi-
rados en la historiografía marxista y que conllevaban también cambios en 
la disposición de los alumnos en el aula, puesto que hacían uso de las 
mesas de manera agrupada. Algo lógico según Prats, puesto que la visión 
materialista de la Historia constituía en esos momentos un elemento más 
de lucha ideológica contra el sistema político vigente. (Prats, 1989:204). 
Los objetivos de Germanía 75 los recordaban Prats y Paniagua en 1977: 
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permitir a los alumnos ir descubriendo por sí mismos la “estructura so-
cial”; conseguir que los alumnos adquirieran un aprendizaje eficiente, en 
el sentido de que pudiera ser utilizado en su vida cotidiana; ofrecer una 
visión y un método de análisis de la realidad pasada, que pudiera ser 
también utilizado para analizar el presente; desarrollar en los alumnos una 
conciencia crítica, haciendo que el alumno se habituara a exigir razones 
y hechos que justificaran cualquier afirmación y, finalmente, favorecer el 
desarrollo de la capacidad de comprensión y expresión. (citado por Sallés 
Tenas y Santacana Mestre, 2016:148).

El grupo Historia 13-16, por su parte, también estaba formado por distin-
tos profesores de Historia, pero esta vez del área de Barcelona. En 1977 em-
pezaron a editar distintos materiales didácticos para alumnos de 13 a 16 años 
(de ahí su nombre), con la ayuda del Instituto de Ciencias de la Educación 
de la Universidad Autónoma de Barcelona. (Sallés Tenas, 2011:6). El grupo 
utilizó los materiales del Schools Council de Londres, consejo asesor creado 
entonces por el gobierno británico para el desarrollo de su política educati-
va. Dos ejemplos comentados por Domínguez Castillo, miembro del grupo, 
pueden servir como muestra del método propuesto por Historia 13-16:

Hay un ejercicio que consiste en presentar al alumnado un sobre con 
una serie de materiales, que simulan un caso policial de investigación en 
el cual se ha encontrado a un chico muerto con una serie de documentos 
en su macuto: algunos carnés, tiques, hojas de agenda de sus planes, etc., 
de forma que el alumnado tiene que plantear preguntas para descubrir, 
a partir de esos documentos, qué pudo ocurrir, quién era ese chico, qué 
vida llevaba, qué hacía, por qué estaba allí (…) Ese trabajo de detective 
después se aplica a la Historia (…) El programa tiene varios tipos de 
unidades: ‘Estudios en desarrollo’, en los que se selecciona un tema en 
concreto como puede ser la medicina o la energía –aquí en España se es-
cogió el tema del vestido–, y se estudia cómo ha evolucionado a lo largo 
del tiempo, haciendo un recorrido de las grandes etapas de la Historia a 
través de ese tema particular (Morales Rodríguez, 2015:112).

El modelo propuesto tenía una doble inspiración: por una parte, la de la 
escuela historiográfica británica de la New History, lo que se traducía en 
una propuesta didáctica que ponía menos énfasis en los contenidos que 
en los procedimientos de enseñanza. (Domínguez Castillo, 1987:233); por 
otra, las teorías constructivistas en general, y en particular aquellas que 
subrayaban la importancia del aprendizaje por indagación o descubri-
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miento. Como es sabido, y aunque se volverá sobre ello en el apartado 
3.1.3, el constructivismo es un término general utilizado de manera dis-
tinta en diferentes ámbitos de las ciencias sociales, pero cuyas dos ideas 
centrales todos aceptan: que los alumnos son individuos que construyen 
su propio pensamiento, y que en la construcción del conocimiento son 
importantes las interacciones sociales. (Woolfolk, 2014:359). Esta doble 
inspiración se traducía en que los profesores establecían primero las nece-
sidades educativas y capacidades de los alumnos, para posteriormente de-
terminar qué materiales históricos se utilizarían para introducir conceptos 
y procedimientos en sus clases. Los puntos principales que se trabajaban 
eran la formulación de hipótesis, la clasificación de fuentes, la extracción 
de información a partir de las fuentes, la verificación y crítica de fuen-
tes, la causalidad, y las conclusiones. (Sallés Tenas y Santacana Mestre, 
2016:158). Algunos de los miembros de Historia 13-16 tendrían un papel 
destacado en la elaboración de los nuevos currículos de la reforma edu-
cativa del gobierno socialista aprobada en 1990. (López Facal, 2008:183).

2.3.3. De la LOGSE de 1990 y a la LOCE de 2002
La reforma educativa del partido socialista (Ley Orgánica de Ordenación 
General del Sistema Educativo de España –LOGSE–, 1990) mantuvo la 
orientación de la LGE, ampliándola no solo a todo el ciclo de Enseñanza 
Secundaria Obligatoria (ESO, ampliada hasta los 16 años), sino también 
al Bachillerato. Consolidó la sustitución del concepto academicista de la 
educación, de manera que insistía en poner énfasis en la evaluación de 
conceptos, procedimientos y actitudes, frente a la de los meros conoci-
mientos. (Gómez Carrasco y Miralles Martínez, 2017:90). Si en el ciclo de 
enseñanza obligatoria la enseñanza de la Historia se mantuvo integrada 
en la asignatura de Ciencias Sociales, en el Bachillerato se creó una asig-
natura, Historia, cuyos contenidos quedaron centrados en la Historia con-
temporánea de España. Esta asignatura cambió su nombre y contenidos 
en 2003 tras la reforma educativa del Partido Popular (Ley Orgánica de 
Calidad de la Educación –LOCE–, 2002), reforma que nació tras un intenso 
debate político y social bautizado como polémica de las humanidades1. 
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Según la exposición de motivos de la propia ley, nacía “en la convicción 
de que los valores del esfuerzo y de la exigencia personal constituyen con-
diciones básicas para la mejora de la calidad del sistema educativo” (LOCE 
10/2002:45.189), valores que se consideraba habían ido desdibujándose. 
La asignatura Historia cambió por tanto de nombre, para denominarse 
Historia General de España, y sus contenidos pasaron a abarcar el perio-
do que transcurre desde la Prehistoria hasta la España actual. La Historia 
pasó además a formar parte de tres de los cuatro cursos de la Enseñanza 
Secudaria Obligatoria y del segundo curso de Bachillerato. Estos cambios 
fueron considerados por algunos investigadores como un regreso de la 
legislación a la enseñanza memorística:

Se ha observado […] una sobrecarga de contenidos conceptuales 
frente a los procedimientos y las actitudes. Esto conduce, en la prác-
tica, a una didáctica meramente expositiva, lo que determinará una 
enseñanza sólo memorística, que aún siendo necesaria, no debe 
coartar la utilización de otras estrategias metodológicas propias de 
una enseñanza más activa (Gómez Carrasco y Miralles Martínez, 
2017:98).

Además, y siempre según López Facal, el auge de los regionalismos y 
nacionalismos subestatales hizo que se incorporan a las asignaturas de 
Historia contenidos a nivel autonómico que compartían “el mismo esen-
cialismo histórico que el viejo nacionalismo español” (2014:276). Su pre-
sencia habría sido sin embargo limitada: del 45 por ciento reconocido para 
los contenidos de Historia propios de cada comunidad autónoma, apenas 
se superaba de media el 10 por ciento, un 15 para el caso de Cataluña. 
(2014:277).

2.3.4. La LOE de 2006 y la LOMCE de 2013
El regreso del partido socialista al gobierno en 2004 paralizó la reforma 
del Partido Popular, aunque no habría modificado los contenidos. Así, la 
ley educativa aprobada en la legislatura socialista (Ley Orgánica de Edu-
cación –LOE–, 2006), mantuvo la Historia de España de 2.º Bachillerato 
como Historia general desde la Prehistoria hasta el momento presente 
(3 sesiones semanales), mientras que los contenidos seguían un orden 
cronológico y se presentaban con un criterio donde dominaban los ele-
mentos político-institucionales. Sumado a lo dilatado del periodo abarcado 
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por la asignatura, recibió también críticas por su naturaleza enciclopédica. 
(López Facal, 2008:191).

La aprobación de una nueva ley educativa en 2013 por parte del Par-
tido Popular (Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa –
LOMCE–), que es la legislación que está vigente en la actualidad, ha 
supuesto según algunos autores un regreso a la “centralización y ho-
mogeneización, por un empeño de erosión, incluso de anulación de las 
competencias autonómicas en política educativa” (Trepat, 2015:49), en el 
sentido de que este nuevo marco educativo obliga a todos los alumnos 
del territorio español a estudiar lo mismo. Con esta ley, la Historia ha 
pasado a convertirse en una disciplina con presencia en cada curso del 
ciclo de ESO (materia Geografía e Historia), de opción en el primer curso 
de Bachillerato (materia Historia del Mundo Contemporáneo), y obligato-
ria para todo el alumnado en el segundo curso de Bachillerato (materia 
Historia de España). Una de las críticas que recibió esta ley, desde el 
punto de vista de la enseñanza de la Historia, fue la aparición de pruebas 
externas para al final de la ESO y del Bachillerato, así como la de los 
denominados criterios de evaluación y los estándares de aprendizaje, en 
la medida en que podrían condicionar fuertemente la manera de enseñar 
de los profesores, a la vez que orientar en la práctica el aprendizaje de 
los alumnos a la memorización. (Trepat, 2015:50). Como es sabido, los 
estándares de aprendizaje se definen como “las especificaciones de los 
criterios de evaluación que concretan lo que el estudiante debe saber, 
comprender y saber hacer en cada asignatura”, en tanto que los criterios 
de evaluación son “el referente específico para evaluar el aprendizaje 
del alumno”. (RD 1105/2014:172). Es decir, indican en la práctica, y de 
manera pormenorizada, los logros o resultados del aprendizaje que debe 
alcanzar cada alumno. Los estándares propuestos por la legislación ac-
tual parecen combinar la memorización, el análisis histórico, y las expli-
caciones complejas. Sirvan a modo de ejemplo algunos de los propuestos 
actualmente para el segundo curso de Bachillerato: “Detalla las caracte-
rísticas del nuevo orden europeo surgido de la Paz de Utrecht y el papel 
de España en él“ (memorización); “Partiendo de fuentes historiográficas, 
responde a cuestiones o situaciones [relacionadas con lo ocurrido en la 
Península Ibérica desde los primeros humanos hasta el final de la monar-
quía visigótica]” (análisis histórico), o “Explica las relaciones exteriores, 
la evolución política y la situación económica de España desde el final 
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de la Guerra Civil hasta 1959” (explicación compleja) (RD 1105/2014:322, 
323 y 327). 

También ha sido criticada la extensión enciclopédica de los contenidos, 
en especial el de Historia de España en el segundo curso de Bachillerato, 
puesto que, al abarcar cronológicamente desde la Prehistoria hasta la época 
actual y exigir 49 criterios de evaluación y 153 estándares de aprendizaje 
(ver Anexo A), resultan no solo difíciles de implementar en el aula en el 
horario establecido de cuatro horas semanales, sino que parecen obligar 
a una práctica didáctica de “exposición y memorización, sin posibilidades 
reales de plantear y resolver problemas (…) que ayuden al alumnado en la 
construcción del pensar históricamente” (Trepat, 2015:59). Un temario des-
mesuradamente extenso que parece más preocupado por ofrecer al alum-
no información histórica que hacérsela comprensible. (Ortiz de Orruño, 
1998:17). Algo que al parecer no ocurre en ninguno de los países del entor-
no europeo y que resulta difícil de entender tanto a la vista del enfoque por 
competencias que la propia ley se marca, como de algunos de los propios 
objetivos planteados para la enseñanza de la materia Historia de España:

A través del estudio de la Historia de España, los estudiantes deberán 
adquirir determinados valores y hábitos de comportamiento, como 
la actitud crítica hacia las fuentes, el reconocimiento de la diversidad 
de España, o la valoración del patrimonio cultural e histórico recibi-
do; así mismo, tal estudio deberá contribuir a fomentar una especial 
sensibilidad hacia la sociedad del presente y su problemática, que 
anime a adoptar una actitud responsable y solidaria con la defensa 
de la libertad, los derechos humanos y los valores democráticos (RD 
1105/2014:321).

Para López Facal, esta complejidad de conocimientos demandados a los 
alumnos “no garantiza la adquisición de conocimientos históricos riguro-
sos ni útiles” (2014:282). La razón de esta situación la encuentra el autor 
en el intento de la LOMCE de satisfacer dos posiciones en principio an-
tagónicas: la de quienes, como la OCDE o la Unión Europea, promueven 
una enseñanza basada en competencias, y la de aquellos que todavía con-
sideran necesario que los alumnos se hagan con un saber enciclopédico. 
Deseo este último ligado seguramente a la creencia de que los alumnos 
deben asimilar un relato de construcción nacional, considerado como el 
único verdadero. (2014:283). 
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En definitiva, y como síntesis de este apartado, la legislación educativa 
española más reciente parece haber recorrido un largo camino que ha 
permitido ir abandonando las aproximaciones didácticas positivistas en la 
enseñanza de la Historia, para incorporar progresivamente algunas de las 
propuestas de la escuela de Annales. Ha permitido incluso la existencia 
de iniciativas novedosas en la práctica didáctica, como fueron Germanía 
75 o Historia 13-16. Sin embargo, la legislación vigente muestra todavía 
algunos síntomas de no haber abandonado por completo el apoyo a prác-
ticas didácticas más orientadas a la memorización de contenidos que a la 
reflexión de los alumnos. Como veremos en el apartado 2.5, las investiga-
ciones más recientes parecen confirmarlo.

2.4.  Cómo estudiar Historia: competencias clave y competencias 
históricas

2.4.1. Las competencias clave
La actual ley educativa se basa en la potenciación del aprendizaje por com-
petencias, en línea con el denominado Marco de Referencia Europeo sobre 
las competencias clave para el aprendizaje permanente2. (RD 1105/2014:170). 
Este enfoque por competencias es el resultado de un largo proceso iniciado 
en los años setenta en el ámbito de Naciones Unidas con el llamado Informe 
Faure (Unesco, 1973), y que continuó en los años noventa con el Informe 
Delors (Unesco, 1996). Como es sabido, estos dos informes fueron elabora-
dos en el contexto de sendos foros mundiales sobre educación organizados 
por la Unesco, cuyas conclusiones ejercieron un liderazgo intelectual y mo-
ral en todo el mundo respecto a cómo pensar, reflexionar y conceptualizar 
la educación. (Arriazu Muñoz, 2011:83-86). En Europa, el impulso definitivo 
llegó en 2002. Ese año, la agencia europea Eurydice presentó un estudio en 
el que por primera vez se intentaba establecer lo que debían ser las compe-
tencias clave para el ámbito de educación europeo. (Calcines Piñero, Rodrí-
guez Pulido y Alemán Falcón, 2017:65). El informe había sido encargado dos 
años antes por el Consejo Europeo reunido en Lisboa y en él parecían tener 
una fuerte influencia los usos y definiciones que la OCDE y la International 
Association for the Evaluation of Educational Achievements venían haciendo 
del concepto de competencias. (Eurydice, 2002:29).
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El nuevo concepto presentaba, sin embargo, algunas dificultades a 
la hora de consensuar una definición: “la determinación de las compe-
tencias (clave) es más una cuestión de terminología que de concepto” 
(Eurydice, 2002:31). Así, algunos países miembros de la Unión Europea 
las definían como capacidades, otros como habilidades, y otros como 
actitudes3, aunque todos parecían estar de acuerdo en relacionar el con-
cepto con el conjunto de conocimientos, experiencias, destrezas, valores 
o actitudes necesarios para que una persona resuelva con eficacia los 
problemas que se le plantean. Como señalaban los informes de Eurydice: 
“No son los conocimientos en sí los que cuentan, sino el uso que se hace 
de ellos” (2002:13). En España, el término competencia se utilizaba enton-
ces en el contexto laboral y no en el educativo, donde era más habitual 
el uso del término capacidad. (Eurydice, 2002:36). Sí parecía sin embargo 
haber consenso en que el atributo clave solo debía atribuirse a aquellas 
competencias fundamentales, esenciales o básicas, que fueran necesarias 
y beneficiosas tanto para cualquier individuo, como para la sociedad en 
su conjunto. (Eurydice, 2002:14).

El siguiente paso decisivo para la consolidación del concepto de com-
petencias en el ámbito europeo tuvo lugar en diciembre de 2006. Ese año, 
el Parlamento Europeo y el Consejo elaboraron un Marco de Referencia 
Europeo –MRE–, todavía vigente, en el que se acordaba definir las com-
petencias y las competencias clave de la siguiente manera: “[competencias 
son] una combinación de conocimientos, capacidades y actitudes adecua-
das al contexto”, y “[competencias clave son] aquellas que todas las per-
sonas precisan para su realización y desarrollo personales, así como para 
la ciudadanía activa, la inclusión social y el empleo” (Comunidades Euro-
peas, 2006:18). Paradójicamente, el mismo documento definía cinco de las 
ocho competencias consideradas clave como habilidades. (ver Anexo C). 
La LOE, redactada unos meses antes de estas definiciones (mayo de 2006), 
mantuvo la definición de competencias como capacidades. La LOMCE, 
redactada siete años después de la elaboración del MRE, también. Así, para 
la LOMCE, competencias son “capacidades para aplicar de forma integrada 
los contenidos propios de cada enseñanza y etapa educativa, con el fin 
de lograr la realización adecuada de actividades y la resolución eficaz de 
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problemas complejos” (LO 8/2013:97.868). La LOMCE, como la LOE, no 
especifica sin embargo cuáles son las competencias clave, aunque sí las 
cambia de nombre, denominándolas competencias básicas. El Real Decreto 
–RD– 1105/2014, de 26 de diciembre, que estableció en 2014 el currículo 
básico de la Educación Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, fue el tex-
to legislativo que acabó por establecer cuáles debían ser las competencias 
básicas del currículo español. Las diferencias entre las definiciones de com-
petencia que se dan el MRE y en la LOMCE se resumen en la Tabla 1. En 
la Tabla 2 se detallan las competencias clave consideradas en la propuesta 
europea y las competencias (sin apellidos) que entraron a formar parte del 
currículo de la Educación Secundaria Obligatoria en España tras la entrada 
en vigor del RD 1105/2014.

[109]

Ley o 
recomendación

Marco de 
Referencia Europeo

LOMCE

Definición de competencia(s)

Combinación de conocimientos, capacidades y actitudes 
adecuadas al contexto”. La definición de cada una de las 
competencias clave se basa no obstante en el concepto 
de habilidades. 

“Capacidades para aplicar de forma integrada los 
contenidos propios de cada enseñanza y etapa 
educativa, con el fin de lograr la realización adecuada 
de actividades y la resolución eficaz de problemas 
complejos”.

Conceptos utilizados 
en la definición de 
competencia

Conocimientos, 
Capacidades, Actitudes
Habilidades

Capacidades

Tabla 1 -  Diferencias en la definición de competencia(s).

Fuente:  Elaboración propia a partir de (Comunidades Europeas, 2006:18) y (LO 2/2006, art.6.2.b).

En diciembre de 2015, la Comisión Europea y el Consejo elaboraron un 
nuevo informe conjunto sobre la aplicación del marco estratégico para la 
cooperación europea en el ámbito de la educación y la formación. Dicho 
informe venía a complementar el MRE, al proponer nuevas prioridades 
educativas. En concreto, sobre la base de la recomendación de 2006 del 
Parlamento Europeo y del Consejo, se propuso: 1) incorporar actitudes 
como la creatividad, el sentido de iniciativa y el pensamiento critico a las 
competencias clave, y 2) adoptar pedagogías innovadoras y activas que to-
men como base métodos participativos y basados en proyectos. (Comuni-
dades Europeas, 2015:27 y 29). También la OCDE parece estar incorporan-



do nuevas propuestas: en 2018, evaluará por primera vez una competencia 
global, que define como “la capacidad para analizar cuestiones locales, 
globales e interculturales, comprender y valorar las perspectivas y visiones 
del mundo de los demás, interrelacionarse de manera abierta, adecuada y 
eficaz con personas de diferentes culturas, y actuar por el bien común y 
un desarrollo sostenible”4 (OCDE, 2018:7).

Lo relevante, por tanto, es que el marco legislativo europeo consolida 
a la educación como un proceso de enseñanza-aprendizaje basado en el 
desarrollo de determinadas aptitudes, a las que se designa con la palabra 
competencias, que se entienden y se definen como un conjunto de conoci-
mientos, destrezas y actitudes que es necesario desarrollar en los alumnos 
para que sean capaces de aplicarlos en contextos cotidianos, resolviendo 
con eficacia los problemas a los que se vayan enfrentando en su día a día. 
Como subraya Domínguez Castillo, dos rasgos son especialmente relevan-
tes: que las competencias “van más allá del mero conocimiento” y que “la 
reflexión está en el corazón de las competencias clave” (2015:16). Así, un 
alumno será competente en la medida en que, ante una determinada situa-
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Marco de Referencia Europeo:
competencias clave

Comunicación en lengua materna.

Comunicación en lenguas extranjeras.

Competencia matemática y competencias básicas en 
ciencia y tecnología.

Competencia digital.

Aprender a aprender.

Competencias sociales y cívicas.

Sentido de iniciativa y espíritu emprendedor.

Conciencia y expresión culturales.

España:
competencias del currículo

Comunicación lingüística.

Competencia matemática y competencias 
básicas en ciencia y tecnología.

Competencia digital.

Aprender a aprender.

Competencias sociales y cívicas.

Sentido de iniciativa y espíritu emprendedor.

Conciencia y expresiones culturales.

Tabla 2 -  Competencias clave en el Marco de Referencia Europeo y en España.

Fuente:  Elaboración propia a partir de (Comunidades Europeas, 2006:18) y (LO 2/2006, art.6.2.b).

4  Traducción libre de la definición original de la OCDE en inglés: “Global competence is the capacity to exa-
mine local, global and intercultural issues, to understand and appreciate the perspectives and world views 
of others, to engage in open, appropriate and effective interactions with people from different cultures, 
and to act for collective well-being and sustainable development”.
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ción que represente para él un problema, sienta, piense, actúe, y consiga 
resolverlo con éxito. En este proceso, habrá utilizado aquella combinación 
de conocimientos, destrezas y actitudes propios que él mismo haya con-
siderado más adecuados para diseñar su respuesta. Desde este punto de 
vista, las competencias no se aprenden, sino que se demuestran. Para llegar 
a ser competente, será necesario que cada alumno descubra y ejercite a 
lo largo de su proceso de aprendizaje los músculos que representan sus 
conocimientos, sus habilidades y sus actitudes. Unas actitudes que además 
incorporan indirectamente a los valores, dado que la antropología define 
las actitudes como “hábitos basados en valores” (Piñas Mesa, 2013:94). La 
educación basada en competencias (educación competencial) es en defini-
tiva un proceso educativo complejo, orientado a desarrollar aptitudes (con 
p) que permitan al alumno demostrar su talento, enfrentándose, desde la 
identidad que le es propia, al medio que le rodea. Algunos autores prefieren 
por ello considerarla como una educación del talento. (Marina, 2011:15-16).

2.4.2. Problemas con las competencias clave 
Si el marco legislativo propone una enseñanza por competencias, por el 
momento adolece sin embargo de indicaciones concretas que guíen a los 
docentes sobre cómo llevar a cabo tales principios y, mucho menos, cómo 
evaluar la adquisición de esas competencias. (Gómez Carrasco y Miralles 
Martínez, 2017:57). Tres suelen ser además los principales problemas que 
se señalan: en primer lugar, el carácter generalista de las competencias 
establecidas. Para Sáiz Serrano, además de estar definidas de modo “su-
perficial y contradictorio” (2013:44), hubiera sido más efectivo ir más allá 
de las referencias genéricas propuestas y plantear para cada disciplina 
una definición de lo que significa ser competente en dicha disciplina. En 
segundo lugar, se señala el solapamiento entre las competencias propues-
tas y las asignaturas en los currículos, que resultan en asignaturas donde 
existe una asociación directa con alguna de las competencias propuestas 
(lengua, matemáticas), otras que quedan completamente al margen (Edu-
cación Física), y un tercer grupo de asignaturas con relaciones más tan-
genciales (Historia con las competencias sociales y cívicas). Finalmente, 
en tercer lugar, se señala el aparente desajuste entre las intenciones a las 
que apuntan las competencias (enseñar a pensar y a aplicar los conoci-
mientos adquiridos) y la realidad de unos currículos que aparecen abarro-
tados de contenidos tradicionales. (Domínguez Castillo, 2015:18).



A estos tres problemas podrían añadirse otros dos. Por una parte, la 
prioridad que algunas comunidades autónomas dan a algunas de las 
competencias del currículo sobre las demás. Así, la Comunidad Autóno-
ma de Madrid ha establecido para la Educación Secundaria Obligatoria 
una mayor importancia de tres de las siete competencias del currículo: 
“Se potenciará el desarrollo de las competencias comunicación lingüísti-
ca, competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecno-
logía” (D 48/2015:13). Es decir, que unas competencias en teoría clave 
parecen ser en realidad menos clave que las demás. Por otra, la dificultad 
de un lenguaje en ocasiones confuso. El programa PISA, que como es 
sabido se ha convertido en una referencia internacional para sopesar 
la calidad de los sistemas educativos, ha insistido desde su creación en 
1997 en que lo que evalúa no son los conocimientos que adquieren los 
alumnos, sino su capacidad para aplicarlos en situaciones de su vida dia-
ria. Para insistir en ese enfoque, PISA utiliza el término inglés de literacy 
(scientific, reading, mathematical, finantial) (OCDE, 2018:15 y 81), que 
es habitualmente traducido en castellano por el término competencia 
(en singular, como por ejemplo, competencia científica). La confusión 
aparece porque PISA también utiliza el término competencies con el 
significado de proceso metodológico o destreza cognitiva específica y 
necesaria para un área de conocimiento. Dicho término, competencies, 
también se traduce por competencias (en plural). Un ejemplo lo tenemos 
en las versiones inglesa y castellana del informe de la OCDE en el que 
se describe el marco teórico utilizado para elaborar las preguntas de las 
pruebas PISA:

This chapter describes ‘scientific literacy’ as assessed in PISA. It des-
cribes the types of contexts, knowledge, competencies and attitudes 
towards science that are reflected in the assessment’s science pro-
blems and provides several sample items (OCDE, 2017:19, el subra-
yado es nuestro).
En este capítulo se define ‘la competencia científica’ según los pa-
rámetros de PISA, así como los tipos de contextos, conocimientos, 
competencias y actitudes hacia la ciencia que se reflejan en la eva-
luación de los problemas científicos, proporcionando varios ejem-
plos de tipos de pregunta (OCDE, 2016:19, el subrayado es nuestro).
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Es decir, para el área de Ciencias, PISA define la competencia científica 
(scientific literacy) a partir de cuatro componentes: contextos científicos, 
conocimientos científicos, procesos metodológicos o destrezas cognitivas 
científicas (scientific competencies), y actitudes científicas. La traducción 
resulta sin duda confusa. En el Anexo D se detallan algunos aspectos 
de estos cuatro componentes. En definitiva, parece poder afirmarse que 
existe un consenso generalizado sobre lo que significa la palabra compe-
tencia, aunque no parece existir el mismo consenso sobre qué término es 
el más apropiado para designarlo. 

2.4.3. Competencias históricas
Educar con base en un desarrollo competencial supone, de acuerdo con 
lo indicado hasta ahora, utilizar unos procedimientos y actividades que 
preparen a los alumnos para adquirir conocimientos, habilidades y actitu-
des que les permitan interpretar y responder a una realidad cada vez más 
compleja. Estas actividades, según indica la investigación más reciente, de-
ben estar adaptadas a cada etapa educativa, así como a las características 
que sean propias a cada disciplina. En palabras de Martínez Hita y Gómez 
Carrasco, adaptadas “a sus fundamentos pedagógicos, epistemológicos y 
cognitivos” (2018:147). Sin embargo, como se ha señalado en el apartado 
anterior, no todas las competencias comunes a las diferentes materias del 
currículo de la Educación Secundaria Obligatoria establecidas por el Real 
Decreto 1105/2014 son directamente aplicables para el caso de la Historia, 
de manera que, para algunos autores, resulta poco apropiado responder a 
la pregunta sobre qué competencias desarrolla la Historia a partir de una 
respuesta rápida basada en indicar simplemente qué destrezas desarrolla 
de la competencia en Comunicación Lingüística, de las Competencias 
sociales y cívicas, o de las Competencias digitales. (Sáiz Serrano, 2013:44). 
Además, ni la LOMCE ni dicho Real Decreto proponen situaciones con-
cretas que orienten a los docentes sobre cómo llevar a cabo todo esto. 
Más aún, para el caso de algunas de las materias del área de Historia, la 
legislación misma pide a los docentes ir más allá. Por ejemplo, para la 
materia Historia del Mundo Contemporáneo, troncal en el primer curso de 
Bachillerato, la legislación establece:

Se deben desarrollar conceptos [históricos], pero también procedimien-
tos del trabajo del Historiador, con un vocabulario científico de la dis-
ciplina que requerirá rigor y espíritu de trabajo, exposiciones, correcta 



ortografía y expresión que permitan al estudiante establecer sus razona-
mientos y argumentaciones (RD 1105/2014:342).

Para el caso de la ESO, la legislación también parece favorecer la incor-
poración de competencias que vayan más allá de las siete competencias 
establecidas para el currículo:

En ESO, la materia de Geografía e Historia pretende profundizar en 
los conocimientos adquiridos por los estudiantes en la Educación Pri-
maria, favorecer la comprensión de los acontecimientos, procesos y 
fenómenos sociales en el contexto en el que se producen, analizar los 
procesos que dan lugar a los cambios históricos y seguir adquiriendo 
las competencias necesarias para comprender la realidad del mun-
do en que viven, las experiencias colectivas pasadas y presentes, su 
orientación en el futuro, así como el espacio en que se desarrolla la 
vida en sociedad (RD 1105/2014:297).

Es decir, parece clara la necesidad de definir algún modelo de aprendizaje 
de la Historia que permita adaptar todos los procesos competenciales exi-
gidos por la legislación a la enseñanza de la Historia. (Gómez Carrasco y 
Miralles Martínez, 2017:56). El trabajo de los especialistas en didáctica de 
la Historia permite orientar la cuestión. Desde hace ya más de una década, 
numerosos investigadores de todo el mundo vienen destacando la impor-
tancia educativa del llamado pensamiento�histórico�(historical�thinking). 
(Domínguez Castillo, 2015:44). Este concepto designa un modelo de ense-
ñanza-aprendizaje de la Historia en el que los alumnos aprenden habilida-
des propias de la disciplina, como la elaboración de preguntas sobre las 
que investigar, la recogida de información que se considere relevante, el 
análisis y la clasificación de fuentes, o la atribución de causalidades. Se tra-
ta, por tanto, de un modelo en el que los alumnos aprenden a profundizar 
en los procedimientos propios del historiador. Este enfoque, que Seixas y 
Morton definen como “un proceso creativo que utilizan los historiadores 
para interpretar la evidencia del pasado y generar los relatos de la His-
toria” (2013:2)5, se viene considerando como uno de los más apropiados 
para que los alumnos hagan Historia y no solo se limiten a recibirla.

[114]

5  Traducción libre del original: “Historical thinking is the creative process that Historians go through to 
interpret the evidence of the past and generate the stories of history”. 

EL MÉTODO DEL CASO y EL APRENDIZAJE BASADO EN OBJETOS: DOS METODOLOGÍAS PARA LA ENSEÑANZA DE LA 
HISTORIA EN ESO y BACHILLERATO



ALEJANDRO DÍAZ GARRETA

[115]

Las investigaciones sobre pensamiento histórico han hecho la distin-
ción entre dos tipos de contenidos. Por un lado, los contenidos sustanti-
vos o de primer orden, que son los que hacen referencia al conocimiento 
de los acontecimientos, sus fechas o a los conceptos históricos asocia-
dos a ellas. En suma, a lo que los historiadores descubren y cuentan 
sobre el pasado, considerados por ello como los elementos primarios 
del pensamiento histórico. Por otro lado, se distingue un segundo tipo 
de contenidos, habitualmente denominados contenidos metodológicos o 
de segundo orden, que se refieren a cómo se construye el conocimiento 
del pasado, es decir, a los aspectos metodológicos de la disciplina. Este 
segundo tipo de contenidos es por tanto el relacionado con las diferen-
tes capacidades, procesos o estrategias que se consideran útiles para 
responder a las diferentes cuestiones históricas y para entender el pasa-
do de una manera más científica. (Gómez Carrasco y Miralles Martínez, 
2017:58).

Para el caso de la Educación Secundaria Obligatoria, no hay todavía 
un consenso disciplinar sobre qué contenidos de primer orden son aque-
llos que deben aparecer en todo currículo. Por lo general, suelen quedar 
establecidos por la legislación educativa de cada país, que es la que 
determina qué acontecimientos y procesos históricos deben o no formar 
parte de la enseñanza de la Historia. En cambio, sí existe cierto consenso 
en la importancia de que los alumnos sepan situar los hechos en el es-
pacio y en el tiempo, es decir, en que el alumno “vaya construyendo un 
marco cronológico general de la evolución histórica al que conectar los 
temas y épocas estudiados” (Domínguez Castillo, 2015:38). Con respecto 
a los contenidos metodológicos, los de segundo orden, tampoco existe 
un consenso entre los investigadores sobre cuáles resultan más adecua-
dos para incorporar en el currículo. De entre los distintos modelos que 
hemos podido analizar, centraremos nuestra atención en dos de ellos. 
Por una parte, en el propuesto por Seixas y Morton: The Big Six Histori-
cal�Thinking�Concepts. Por otra, en el propuesto por Domínguez Castillo 
a partir de la lógica que utiliza PISA para diseñar las pruebas con las que 
evalúa la adquisición de competencias por parte del alumnado. 

El modelo de Seixas y Morton se enmarca en el esfuerzo que desde 
ya hace algunos años viene realizando la Universidad de British Columbia 
en Vancouver para delimitar la definición de conciencia y pensamiento 
históricos, y adecuarlos de una forma práctica a la realidad de las aulas a 



través de proyectos como el Benchmarks�of�Historical�Thinking. (Gómez 
Carrasco y Miralles Martínez, 2017:60). El modelo propone una enseñanza 
de la Historia basada en seis conceptos metodológicos clave, que a veces son 
también denominados competencias, o procesos, o incluso hábitos mentales 
–habits of mind– para el conocimiento histórico. (Seixas y Morton, 2013:vi). 
Cada uno de estos conceptos está formulado a partir de una pregunta clave, 
y puede por ello entenderse como una de las seis estrategias consideradas 
críticas de entre las que utilizan los historiadores para responder a las 
cuestiones más importantes en su disciplina. Es necesario señalar que, para 
Seixas y Morton, ninguno de estos seis conceptos tienen sentido alguno “sin 
el material, los temas, la sustancia, o a lo que se alude con frecuencia como 
‘contenido’ de la Historia”6 (Seixas y Morton, 2013:4). Por ejemplo, una de las 
ideas principales dentro del concepto relevancia histórica es que la relevancia 
varía de un grupo a otro. Así, el año 1936 tiene relevancia histórica para los 
españoles, pero probablemente no tiene la misma para los escoceses. De la 
misma manera, tampoco los contenidos históricos pueden ser entendidos del 
todo sin los conceptos metodológicos propuestos, puesto que la Historia se 
reduciría en ese caso a un serie inconexa de información sin sentido lógico 
alguno. Así, para Seixas y Morton, contenidos sustantivos (primer orden) y 
metodológicos (segundo orden) son mutuamente dependientes si de lo que 
se trata es de alcanzar un conocimiento realmente histórico del pasado. 
(Seixas y Morton, 2013:4). Las seis preguntas clave y sus correspondientes 
conceptos metodológicos se presentan en la Tabla 3. 

Domínguez Castillo aborda la cuestión de identificar los conceptos 
metodológicos clave para la enseñanza de la Historia desde otra perspectiva: 
la de la metodología utilizada por PISA para elaborar sus pruebas de 
evaluación. Para este autor, si el marco educativo europeo señala la 
necesidad de una educación basada en una educación competencial, tiene 
sentido una propuesta de marco teórico para la evaluación de la Historia 
que se base en los componentes utiliza por PISA para diseñar sus pruebas de 
evaluación de competencias: situaciones, competencias y conocimientos7. 

[116]

6  “The six historical thinking concepts make no sense at all without the material, the topics, the substance, 
or what is often referred as the ‘content’ of history”.

7  Domínguez Castillo no utiliza el componente actitudes del modelo PISA, posiblemente porque este com-
ponente sólo ha sido incorporado a la metodología PISA recientemente y, sobre todo, con posterioridad 
a la publicación en 2015 del libro en el que Domínguez Castillo presenta de manera más completa su 
propuesta de evaluación de las competencias históricas en alumnos de educación  secundaria.
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# Pregunta clave

1 ¿Cómo podemos decidir qué 
es importante aprender sobre el 
pasado?

2 ¿Cómo sabemos lo que 
sabemos acerca del pasado?

3 ¿Cómo podemos dar orden y 
sentido a la complejidad de los 
acontecimientos del pasado?

4 ¿Por qué ocurren los 
acontecimientos, y cuál es su 
impacto?

5 ¿Cómo podemos entender 
mejor a las personas que vivieron 
en el pasado?

6 ¿Cómo puede la Historia 
ayudarnos a vivir nuestro 
presente?

Concepto 
Metodológico 
asociado

Relevancia 
histórica

Evidencias

Continuidad y 
Cambio

Causas y 
Consecuencias

Perspectiva 
histórica

Dimensión 
ética

Explicación del concepto

Hace referencia a la capacidad de dotar de relevancia 
a hechos del pasado sobre la base de su impacto en la 
sociedad, y a la explicación de por qué seleccionamos 
en la actualidad ciertos hechos o personajes del 
pasado para ser recordados.

Entendido como el análisis crítico y la interpretación 
de fuentes, la capacidad para extraer pruebas de 
las mismas, y para permitir construir un argumento 
histórico propio. 

Entendido como la capacidad de identificar qué es lo 
que varía y qué es lo que permanece con el paso del 
tiempo.

Hace referencia a la necesidad de analizar cuáles son 
los factores que originan indeterminado hecho del 
pasado y cuáles son sus repercusiones.

Consiste en entender que en el pasado el contexto 
social, cultural, intelectual e incluso emocional fue 
distinto, e influyó en la forma de vida y las acciones de 
las personas de la época.

Entendido como realizar juicios éticos sobre las 
acciones del pasado, así como valorar los sacrificios 
e injusticias del pasado y sus consecuencias en el 
presente, desde una perspectiva histórica, es decir, 
teniendo en cuenta su contexto histórico.

Tabla 3 -  Preguntas y conceptos metodológicos del Modelo de Seixas y Morton.

Fuente:  Elaboración propia a partir de Seixas y Morton (2013:5-6) y Gómez Carrasco y Miralles Martínez (2017:61).

El punto de partida es de los conocimientos que es necesario aprender 
en la disciplina. Para Domínguez Castillo, se trata de aprender tanto 
conocimientos de la Historia, como conocimientos sobre la Historia, es 
decir, de “conocimientos de lo ocurrido en el pasado y también reflexión 
sobre el propio proceso de conocimiento histórico” (2015:37). Es una 
aproximación que también comparten otros investigadores. (Sáiz Serrano, 
2013:45). Los conocimientos de la Historia necesitarán de competencias 
sustantivas, mientras que los conocimientos sobre la Historia necesitarán 
de competencias metodológicas. La propuesta de Domínguez Castillo se 
presenta en la Tabla 4.



A partir de propuestas como las dos anteriores, Sáiz Serrano ha resumido 
las competencias históricas en cuatro, que denomina “capacidades o 
competencias clave de pensamiento histórico” (2013:45-46):

•�Capacidad para plantear problemas históricos. Es decir, fomentar en los 
alumnos la capacidad para hacerse preguntas sobre qué hechos o personas 
del pasado merece la pena recordar y por qué se hace necesario estudiarlos.
•�Capacidad para el análisis y la obtención de evidencias a partir de 
fuentes y pruebas históricas. Se trata de fomentar la capacidad de los 
alumnos para examinar críticamente los testimonios del pasado y utilizar 
algunos de ellos como pruebas para la construcción de relatos.
•�Capacidad para tener conciencia histórica. Es decir, fomentar la capacidad 
de los alumnos para relacionar los acontecimientos del pasado con los del 
presente, partiendo del convencimiento de que las sociedades están sujetas 
a transformaciones, y que su presente tiene su origen en el pasado.

[118]

Fuente:  Elaboración propia a partir de (Comunidades Europeas, 2006:18) y (LO 2/2006, art.6.2.b).

Competencias Conocimientos

Tabla 4 -  Competencias y conocimientos del modelo de Domínguez Castillo.

Competencias sustantivas:

1. Explicar históricamente hechos del 
pasado y del presente.

Conocimiento de la Historia:

– Marco cronológico de la evolución histórica.
– Perspectivas diacrónica y sincrónica de la Historia.
– Grandes periodos históricos fijados por el currículo.

Competencias metodológicas:

Competencias metodológicas:

2. Utilizar las pruebas históricas:
–  Saber reflexionar sobre los conceptos de 

prueba y fuente.
–  Tener destrezas historiográficas de 

tratamiento de fuentes.
–  Tener destrezas de comprensión lectora y 

comunicación.

3. Comprender la lógica del conocimiento 
histórico:
– Explicación causal.
–  Explicación contextualizada o por 

empatía.
– Tiempo histórico, cambio y continuidad.

Conocimientos sobre la Historia:

Conocimientos sobre la Historia:

– Investigación y pruebas.
– Explicación (causal y por empatía).
– Procesos de cambio.
– Narrativas e interpretaciones históricas.
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•� Capacidad para construir o representar las narrativas del pasado. 
Se trata de fomentar la capacidad de los alumnos para construir relatos 
históricos y comunicarlos de forma oral o escrita, siempre a partir de 
explicaciones argumentadas sobre el pasado que se construyan a partir 
de relaciones causales basadas en pruebas históricas.

En suma, son muchos los autores que desde hace ya algunos años 
insisten en subrayar que, dado que la Historia como disciplina académica 
ha superado ya la mera descripción de los acontecimientos como base 
para su conocimiento, se hace necesario un replanteamiento didáctico 
basado en una Historia entendida como ciencia en construcción. Dicho 
planteamiento exige de los docentes unas prácticas de enseñanza que 
pongan en valor las denominadas competencias metodológicas de la 
materia, sin que ello suponga el abandono de hacer que los alumnos 
sean capaces de situar determinados acontecimientos en el espacio y en 
el tiempo.

2.5. La situación actual de la enseñanza de la Historia en España

En una publicación reciente, Gómez Carrasco y Miralles Martínez (2017) 
han presentado los resultados de distintas investigaciones sobre la situación 
actual de la enseñanza de la Historia en la Educación Secundaria Obligatoria 
en España, realizadas a partir del análisis de tres aspectos: el currículo, los 
libros de texto y la evaluación. Según los autores, estas investigaciones, 
realizadas por distintos grupos de investigadores, han analizado “de forma 
minuciosa, y con el rigor metodológico que se exige (…) , más de tres 
mil preguntas de exámenes de Historia desde 5.º de Primaria a 2.º de la 
ESO, cientos de páginas de decretos curriculares (…); más de un millar 
de imágenes de libros de texto” (2017:11). Debido a lo reciente de la 
publicación, así como a lo variado de las investigaciones realizadas, nos ha 
parecido adecuado utilizar los resultados presentados por Gómez Carrasco 
y Miralles Martínez para hacernos una idea aproximada de la situación 
actual de la enseñanza de la Historia en España.

Con relación al currículo, los autores han analizado el peso que las 
últimas cuatro leyes educativas8 han otorgado a los contenidos históricos 

8  Como se ha comentado más arriba, no se considera la LOPEG de 1995, por centrarse ésta en modificar la 
gestión y gobierno de los centros, pero no los contenidos educativos.
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de segundo orden (metodológicos), frente a los contenidos de primer 
orden (factuales y conceptuales). Los resultados muestran que si en la 
LOGSE (1990) más del 60% de los contenidos propuestos eran de 
naturaleza metodológica, con la LOCE (2002) desaparecieron casi por 
completo, quedando limitados a una presencia testimonial en los criterios 
de evaluación. La LOE (2006) volvió a dar cierto peso a los contenidos 
metodológicos, con un peso del 35% sobre los contenidos del currículo, 
mientras que con la LOMCE (2013), su porcentaje ha pasado a un cinco por 
ciento. (Gómez Carrasco y Miralles Martínez, 2017:102). La Tabla 5 resume 
estas cifras, y pone además de manifiesto: 1) la coincidencia de un menor 
peso cuantitativo de los contenidos históricos de segundo orden en las 
leyes que han sido aprobadas con legislaturas del Partido Popular –PP–; y 
2) una pérdida progresiva del peso de dichos contenidos en el currículo en 
los últimos veinticinco años. Para Gómez Carrasco y Miralles Martínez, es 
la prueba de “un giro conceptual y tradicionalista del currículo” (2017:104).

Al comparar esta tendencia con la de otros países del entorno europeo, 
los autores ponen además de manifiesto en sus trabajos que esta tendencia 
de la legislación española no es una tendencia generalizada. Así, el análisis 
que hacen los autores del currículo en el Reino Unido, muestra una 
trayectoria de signo contrario, con un peso de los contenidos históricos de 
tipo metodológico superior en al actualidad al 60% (2017:109).

Los libros de texto son el segundo de los elementos analizados en 
las investigaciones de Gómez Carrasco y Miralles Martínez. En ellos, los 
autores analizan cinco aspectos en sus contenidos: la influencia de las 
distintas corrientes historiográficas, el peso del análisis narrativo y del 
europeísmo, la construcción y reproducción de tópicos y estereotipos 

Ley

LOGSE

LOCE

LOE

LOMCE

Año

1990

2002

2006

2013

Partido político
que propone
la Ley

Peso de los contenidos de tipo metodológico 
en el curriculo

PSOE

PP

PSOE

PP

60%

0%

35%

5%

Tabla 5 -  Peso en las legislaciones de los contenidos históricos de 2º orden (según Gómez 
Carrasco y Miralles Martínez, 2017).

Fuente: Elaboración propia a partir de Gómez Carrasco y Miralles Martínez (2017:102).
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históricos, el tipo de actividades propuestas a los alumnos, y el uso y 
finalidades de las ilustraciones que contienen. Las conclusiones no pueden 
ser más desalentadoras desde el punto de vista de un aprendizaje de la 
Historia que se oriente hacia la adquisición de competencias históricas por 
parte de los alumnos. Así, los contenidos de los manuales analizados son 
presentados como una combinación de positivismo decimonónico, visible 
para los autores a partir de una ordenación cronológica de los temas muy 
estricta y el protagonismo de la Historia política, y de estructuralismo de 
la escuela de Annales, visible en los textos a partir de la parcelación que 
hacen los manuales entre Historia política, social, económica y cultural, “en 
busca del ideal de historia total” (2017:122-123). Esta realidad es para los 
autores la evidencia de que los manuales españoles presentan un discurso 
historiográfico ya superado hace décadas. Con respecto a la narrativa, los 
resultados indican también que el conocimiento histórico que se trasmite 
a los alumnos “sigue bajo el predominio de un relato unidimensional de 
corte político y tradicional, y básicamente españolista” (2017:128), mientras 
que los conocimientos sobre la sociedad y la economía en el pasado 
ocupan un lugar secundario. Este tipo de narrativa estaría además fijando 
los contenidos en la memorización de reyes, ministros, prohombres, 
estadistas, fechas de batallas o tratados de paz. En los libros de Secundaria, 
la narrativa otorga un peso importante al europeísmo, algo que los autores 
explican por dos motivos: la búsqueda de una entidad supranacional que 
permita enmarcar el plano temporal heredado de Annales que se utiliza 
habitualmente (tiempo corto –acontecimientos–, medio –coyunturas–, y 
largo –épocas–), y la necesidad política de construir una construcción 
nacional dentro de un marco europeo. (2017:133-135).

Con respecto a la construcción y reproducción de tópicos y estereotipos 
históricos, Gómez Carrasco y Miralles Martínez encuentran que los libros 
de texto no sólo dan muy poco protagonismo a la Historia Social y a la 
Historia Económica (un mero 17% frente al 71% de la Historia política y 
cultural), sino que en ella el estudio del campesinado y de la sociedad 
rural pasan desapercibidos, cuando en realidad han representado durante 
mucho tiempo casi el 90% del total de la población. Esto se traduce en que 
los manuales presentan un relato centrado en la burguesía y el comercio, 
algo relacionado con la reproducción de un discurso histórico lineal, 
de la Historia como supuesto progreso, y donde los protagonistas de la 
construcción nacional están ubicados en las ciudades: “Un discurso […] 
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que se empeña en reproducir los tópicos impuestos desde la teoría de la 
modernización” (2017:145).

El cuarto aspecto analizado en los libros de texto tiene que ver con el 
tipo de actividades propuestas a los alumnos. De nuevo, los resultados 
de las investigaciones muestran una realidad alejada del aprendizaje 
competencial. Por ejemplo, son pocas las tareas en las que se utilizan fuentes 
documentales de distinta naturaleza, en las que se plantean problemas 
históricos, o en las que se contrastan informaciones contradictorias o con 
diferentes puntos de vista. Por el contrario, la gran mayoría de actividades 
de los manuales están orientadas a seleccionar parte de una información 
anteriormente ofrecida para recordarla o reproducirla, es decir, con una 
escasa presencia de la reflexión o de competencias de pensamiento 
histórico, lo que se traduce en una débil preparación de los alumnos 
para desarrollar la capacidad de razonar o plantearse preguntas sobre los 
hechos históricos presentados. Los resultados señalan también un aspecto 
significativo: desde hace algunos años sí se aprecia una mejoría en la 
preocupación didáctica de las editoriales, pero parecen caer en la dificultad 
de separar las competencias clave –generalistas–, de las competencias 
históricas, de manera que las habilidades que se intentan desarrollar giran 
en torno a sintetizar, esquematizar, resumir o buscar información, más 
que en utilizar las fuentes, trabajar con causas y consecuencias, entender 
el cambio y la continuidad, o determinar la relevancia histórica de los 
acontecimientos. (2017:151-152).

El último de los aspectos analizados en los libros de texto está en 
relación con las imágenes e ilustraciones utilizadas. Según señalan los 
resultados de las investigaciones, el uso de la imagen en los manuales de 
texto presenta algunas deficiencias metodológicas, a pesar de un diseño 
cada vez más atractivo. (2017:164). Así, se destaca sobre todo la escasa 
conexión entre la imagen presentada y los textos que la acompañan, 
de manera que parece que las editoriales pudieran perseguir más una 
función decorativa o motivadora, pero no un uso de la imagen orientado 
al desarrollo de competencias. Es decir, la imagen no se estaría utilizando 
para orientar a los alumnos en la explicación de causas y consecuencias, 
en entender los cambios o las permanencias, o como fuente para otorgar 
o no relevancia al acontecimiento que ilustra. Las conclusiones también 
señalan estereotipos de género, dado que las representaciones femeninas 
apenas tienen presencia. Los datos que se indican del estudio realizado en 
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2015 por Gómez y Tena son contundentes: de las 508 imágenes analizadas 
en cuatro libros de texto de dos editoriales distintas, menos del 7% 
representaba a mujeres, un 68% representaba a hombres y el resto (25%), 
a imágenes de ambos sexos. (2017:169).

Los resultados sobre la situación de la enseñanza de la Historia en 
España que presentan Gómez Carrasco y Miralles Martínez concluyen con 
los resultados relativos a la evaluación. La tipología de exámenes refleja 
una hegemonía de pruebas escritas en las que dominan las preguntas 
cortas, las cuestiones tipo test, o los ejercicios consistentes en unir 
elementos o completar huecos de esquemas, tablas o gráficos. En el último 
año de la ESO, las preguntas tipo ensayo, los comentarios de texto, o 
el análisis de imágenes o tablas cobran más protagonismo. (2017:189-
191). Por su parte, el análisis de los contenidos y habilidades cognitivas 
exigidas en los exámenes muestra una mayoría de preguntas que sólo 
exigen un conocimiento conceptual y factual, pero no de procedimientos. 
Domina por ello lo memorístico frente a los razonamientos. Los datos 
son aquí también concluyentes: de los 357 exámenes y 3.127 preguntas 
analizados, sólo un 2% de los ejercicios hacían referencia a la evaluación 
de competencias metodológicas, a la vez que el 77% de las preguntas 
exigían sólo la capacidad de memorizar un hecho o un concepto concreto. 
(2017:192). Las preguntas relativas a la Historia Política priman además 
sobre las cuestiones sociales o económicas. Es decir, el peso que posee la 
memorización de contenidos en los exámenes viene a subrayar lo indicado 
en los párrafos anteriores: un tipo de enseñanza tradicional que casa poco 
con el logro de los objetivos competenciales señalados en el currículo, y 
que los autores califican como “un pensamiento histórico desaparecido” 
(2017:201). La Tabla 6 resume la situación que acabamos de reseñar con 
relación a la situación de la enseñanza de la Historia en España.

En definitiva, el panorama que presentan Gómez Carrasco y Miralles 
Martínez a partir de las distintas investigaciones analizadas en los últimos 
años es el de una enseñanza de la Historia en España en la que se mantiene la 
hegemonía de los contenidos históricos factuales y conceptuales, así como 
de los enfoques que facilitan un tipo de aprendizaje basado en la mera 
reproducción y en la memorización. Por ello, parece que la enseñanza de la 
Historia en España está todavía lejos del enfoque competencial defendido 
por la legislación actual, en la que los contenidos de tipo metodológico 
tuvieran un mayor peso. Las investigaciones parecen además confirmar 
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Fuente: Elaboración propia a partir de Gómez Carrasco y Miralles Martínez (2017, caps.2-4).

Aspecto Situación actual

Tabla 6 -  Síntesis de la situación de la enseñanza de la Historia en España (según Gómez 
Carrasco y Miralles Martínez)

Currículo

a. Peso de los contenidos de tipo 
metodológico

Conocimiento de la Historia:

–  Pérdida progresiva del peso de los contenidos de 
tipo metodológico en el currículo, lo que parece ir en 
contra de una educación de tipo competencial.

–  En la actualidad, sólo el 5% de los contenidos están 
relaciones con las competencias históricas. 

Libros de texto

a.  Influencia de las distintas corrientes 
historiográficas

b.  Peso del análisis narrativo y del 
europeísmo

c.  Construcción y reproducción de 
tópicos y estereotipos históricos

d.  Tipo de actividades propuestas a los 
alumnos

e.  Uso y finalidades de las ilustraciones 
que contienen

Conocimientos sobre la Historia:

–  Influencia del positivismo en la ordenación cronológica 
de los temas muy estricta y el protagonismo de la 
Historia política.

–  Influencia del estructuralismo de la escuela de Annales 
en la parcelación que hacen los manuales entre Historia 
política, social, económica y cultural. 

–  Predominio de un relato unidimensional de corte 
político y con un relato centrado en la génesis y 
construcción de la nación española dentro de un marco 
europeo.

–  Relato centrado en la burguesía y el comercio, ligado 
a la reproducción de un discurso histórico lineal, de la 
Historia como supuesto progreso, y de protagonistas de 
la construcción nacional ubicados en el mundo urbano.

–  Predominio de actividades orientadas a seleccionar 
parte de una información anteriormente ofrecida para 
recordarla o reproducirla, es decir, con escasa presencia 
de la reflexión o de competencias de pensamiento 
histórico.

–  Escasa conexión entre la imagen presentada y los textos 
que la acompañan, de manera que se parece perseguir 
más una función decorativa y motivadora, pero no el uso 
de la imagen orientado al desarrollo de competencias.

–  Se mantienen los estereotipos de género, dado que las 
representaciones femeninas apenas tienen presencia.

Currículo

a. Tipología de las preguntas

b. Contenidos y habilidades cognitivas 
exigidos en las pruebas

Conocimiento de la Historia:

–  Hegemonía de pruebas escritas en las que dominan las 
preguntas cortas y las pruebas objetivas.

– Priman las preguntas relativas a la Historia política.
– Dominio de lo memorístico frente a los razonamientos.
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que la evaluación en las aulas de estos contenidos también acentúa el 
carácter memorístico en el aprendizaje de los alumnos, alejados por tanto 
del pensamiento crítico o de las competencias históricas que, como hemos 
visto en el Apartado 3.4.3, son las impulsadas por la investigación más 
reciente en didáctica de la Historia. A la vista de esta situación, parece 
tener sentido proponer modelos de enseñanza-aprendizaje que estimulen 
a los alumnos a pensar y desarrollar las competencias históricas. La parte 
práctica de este trabajo, que se describe en el Apartado 3, pretende 
precisamente describir dos métodos que, nacidos fuera del ámbito de la 
Historia, pueden sin embargo permitir el desarrollo de un conocimiento 
competencial de esta: el Método del Caso, nacido en el ámbito del derecho 
y de las escuelas de negocio; y el Aprendizaje basado en Objetos, nacido 
en el ámbito educativo de los museos.

3. MARCO PRáCTICO

3.1. El Método del Caso como propuesta didáctica

3.1.1. Los orígenes del Método del Caso
El Método del Caso –MdC– está estrechamente vinculado a la Escuela de 
Negocios de Harvard en Boston. Fue utilizado allí por primera vez en 1870 
por Christopher Columbus Langdell, decano de la Facultad de Derecho 
de Harvard, a partir de su convencimiento de que el aprendizaje del 
derecho podía resultar más efectivo si se estudiaba derivando principios 
generales a partir de ejemplos prácticos, también conocidos como casos. 
(Bridgman, Cummings y McLaughlin, 2016:727). Esta manera de abordar 
la enseñanza del Derecho, de naturaleza inductiva, fue adoptada en 1908 
por la entonces recién creada Escuela de Negocios de Harvard –Harvard 
Business School, HBS–, donde fue consolidándose de manera progresiva. 
(Copeland, 1958:255). En 1919, Wallace Donham, nuevo decano de la HBS, 
decidió convertir el MdC en una de las señas de identidad de la escuela, 
iniciando la recopilación de los distintos casos en un Libro de Problemas, 
como se denominó a los casos hasta 1921, de manera que pudiera hacerse 
un uso intensivo de él en las aulas. (Copeland, 1958:75 y 257-259). Para 
Donham, el método encajaba bien con la misión de la HBS de entrenar 
a sus alumnos no sólo a conocer, sino a actuar. (Barnes, Christensen y 
Hansen, 1994:41). Los casos solían presentarse como situaciones en las 



que alguien debía resolver un problema tomando una decisión, existiendo 
para ello distintas alternativas. (Gullahorn, 1959:449). El Libro de Problemas 
de la HBS fue enseguida adoptado por otras universidades: para junio de 
1922, tan sólo tres años después de su primera publicación, lo estaban 
ya utilizando 85 instituciones distintas. (Copeland, 1958:259). En 1931, la 
HBS comenzó además a publicar artículos sobre cómo debían funcionar 
las sesiones de aula que utilizaran el MdC, de manera que su adopción 
resultara más sencilla y rápida. En estos artículos, se insistía en que el 
primer objetivo de la enseñanza basada en el MdC era el de hacer pensar 
a los alumnos:

Parece haber dos, y solo dos, teorías esencialmente diferentes en 
educación. Una de esas teorías está orientada a transmitir al estudiante 
un conocimiento de experiencias acumuladas […] El otro método de 
educación tiene el objetivo, no de transmitir conocimiento, sino de 
permitir que el estudiante piense de manera realista sobre los problemas 
en los cuales se requiere una actuación […] El Método del Caso está 
basado en esta segunda teoría9 (Dewing, citado por Copeland, 1958:263).

Para 1959, el MdC había saltado ya del ámbito del derecho o los negocios 
para ser utilizado en otras disciplinas, entre ellas la Historia, como se 
desprende de lo señalado ese año por Gullahorn: “La Universidad de 
Yale lleva tiempo dando sus clases de Historia con un método similar, 
en su serie ‘Problemas seleccionados en la Interpretación de la Historia’ 
” (1959:451). En la actualidad, si bien es cierto que el MdC sigue siendo 
sobre todo utilizado en las escuelas de negocio, se ha convertido en un 
método que se utiliza en casi todas las materias. (Wassermann, 2006:12). 
Y no sólo en el ámbito de postgrado universitario. En 2017, por ejemplo, 
al menos once escuelas públicas y privadas de Secundaria de seis Estados 
norteamericanos distintos estaban utilizando el MdC para las clases de 
Historia. (White, 2017, pár. 11).

3.1.2. Qué es enseñar con el Método del Caso
Una característica evidente del MdC es el empleo de una herramienta 
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9  Traducción propia del original: “There appear to be two, and only two, essentially different theories of 
education. One of those theories aims at imparting to the student a knowledge of accumulated experien-
ce […] The other method of education aims, not at imparting knowledge, but at enabling the student to 
think realistically about the problems on which action must be taken […] The case method of instruction 
is based on this second theory.” (Dewing, citado por Copeland, 1958:263).
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educativa  denominada caso. Un caso no es sino una narración que se 
entrega a los alumnos, y que se complementa con información adicional, 
por lo general en forma de anexos. Los casos se construyen en torno 
a un problema o a algunas ideas clave, que son las que se pretende 
estudiar a través del caso. De acuerdo con la pauta establecida por la 
HBS, la narración puede ser real o inventada, pero debe siempre presentar 
un problema sobre el que el protagonista de la narración debe evaluar 
las distintas alternativas de solución, y tomar una decisión. La propia 
descripción del caso y, sobre todo, la información adicional suministrada, 
permiten precisamente considerar las diferentes alternativas existentes.

A veces, el MdC es confundido con el llamado estudio de casos o case-
work, método cualitativo de investigación en las ciencias humanas y 
sociales. (Mucchielli, 1970:129). Hay por ejemplo autores que, al escribir 
sobre los orígenes del Método del Caso –MdC–, lo atribuyen a Frédéric Le 
Play, quien lo habría utilizado por primera vez en 1829 para reforzar sus 
estudios sobre presupuestos familiares. (Zabala y Arnau, 2014, cap.8). Le 
Play sí habría sido el primero en utilizar el caso, pero como método de 
investigación. (Sclafani, 2017:45). Como señala Bisquerra (2016:301-302), 
el estudio de caso supone un proceso de indagación que se caracteriza 
por el examen sistemático de casos de entidades sociales únicas, y que se 
suele utilizar para comprender en profundidad la realidad social estudiada. 
Serían por ello ejemplo de investigaciones que utilizan el estudio de casos, 
los trabajos sobre un aula, un alumno determinado, o la relación entre 
creencias y prácticas didácticas en un centro educativo concreto. Los casos 
serían por tanto aquí las situaciones sociales objeto de la investigación, que 
son únicas, y no, como en el MdC, una herramienta didáctica. Aunque hay 
autores que señalan que el estudio de casos y el MdC estarían de alguna 
manera relacionados (Prats, 2001a:53), en este trabajo los consideramos 
independientes el uno del otro.

La dinámica del MdC empieza, claro está, repartiendo el caso entre 
los alumnos antes de su discusión en el aula. En ocasiones, al final de 
cada caso, hay una lista de preguntas críticas, es decir, preguntas que 
obligan a los alumnos a reflexionar sobre aspectos, ideas o nociones 
importantes que están relacionadas con el caso. Preguntas como: ¿cuál es 
para tí la explicación de lo que está ocurriendo?, o ¿qué sugerirías si…?. 
(Wassermann, 2006:20). Existe además la posibilidad, muy habitual en las 
escuelas de negocio, de que los alumnos puedan discutir entre ellos estas 



preguntas una vez han leído individualmente el caso, pero antes de su 
discusión en el aula. Se forman para ello grupos de estudio, de seis o siete 
alumnos cada grupo, donde es posible exponer las ideas en un entorno 
libre de riesgos, es decir, sin que se sientan observados o juzgados por 
el docente. El trabajo de los grupos sirve para preparar a los alumnos 
para una discusión más exigente en el aula. Se realice o no esta fase de 
preparación, lo importante del MdC es sin duda la discusión del caso 
en el aula. En ella, el papel que juega el docente es fundamental. Debe 
actuar guiando la discusión, ayudando a los alumnos a ir descubriendo los 
problemas que se plantean en el caso, a reflexionar sobre ellos, primero 
de manera menos exigente, luego de manera más profunda. La destreza 
del docente pasa por ser capaz de formular preguntas permanentemente, 
orientar la discusión, escuchar a los alumnos y comprender lo que quieren 
decir, resumir sus ideas de manera concisa para reformularlas de manera 
que se planteen nuevas preguntas, mantener el ritmo y la intensidad 
adecuadas para cada momento, conseguir que el debate gire siempre en 
torno a las ideas importantes y se mantenga bien encaminado, permitir 
que los alumnos comprendan la complejidad de las situaciones planteadas, 
alentarlos a pensar con más claridad, comprobar cómo cada uno de los 
alumnos va comprendiendo el caso, o ser capaz de percibir, como indica 
M.A. Ariño, “si el alumno está aprendiendo, si no está aprendiendo, si 
ahora hay que echar algo el freno para que esto se sedimente, si por el 
contrario hay que acelerar […] Lo peor en una clase es la monotonía, en la 
voz y en el contenido. Hay que romper. Y eso mantiene la atención” (M.A. 
Ariño, entrevista personal, miércoles 11 de abril de 2018). Es frecuente 
que, tras la discusión en el aula, los alumnos quieran más datos. Como el 
caso no está pensado para proporcionar una respuesta segura, favorece 
la necesidad de averiguar algo más. Por ello, algunos casos incluyen listas 
de actividades de seguimiento, aunque lo más habitual es que el docente 
recurra a sus propias referencias, como pueden ser libros, artículos, 
películas u cualquier otro tipo de información que se considere apropiada. 
(Wassermann, 2006:27). La Tabla 7 resume los pasos del MdC que acaban 
de ser descritos.

Hay dos características que habitualmente se señalan como relevantes en 
el MdC. La primera, relacionada con la empatía: como el caso se construye a 
partir de cuestiones y protagonistas concretos, suele presentar un alto grado 
de significado conceptual y emotivo para los alumnos, de manera que les 
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permite “alcanzar un amplio grado de significación conceptual o emotiva en 
su relación con el tema y el deseo de comprenderlo” (Prats, 2011a:55). La 
segunda, que en el MdC no existe necesariamente una solución única a los 
problemas planteados por el caso, de manera que al final de la discusión 
en el aula, éstos no quedan necesariamente resueltos. Es decir, el caso no 
proporciona soluciones precisas o únicas, sino tan sólo datos que analizar, 
y que permiten reflexionar y discutir en grupo las posibles alternativas de 
solución a un problema. Esta característica suele desconcertar al principio 
a los alumnos, pero les permite descubrir que las cuestiones complejas no 
suelen tener soluciones simples. (Copeland, 1958:266). Para Wassermann, 
“el proceso que produce ese resultado se llama pensamiento” (2006:25).

3.1.3. La importancia didáctica del Método del Caso
Para la HBS, el MdC está íntimamente ligado a la propuesta pedagógica 
de Dewey y por extensión a la llamada Escuela Progresiva de Estados 
Unidos. (Barnes et al, 1994:9-14). Como señalan Negrín-Fajardo y Vergara-
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Fuente: Elaboración propia a partir de Wassermann (2006:17-31). 

Paso Descripción

Tabla 7 -  Pasos o fases del Método del Caso.

1. Entrega del caso a los alumnos.
El docente entrega el caso a sus alumnos con tiempo 
suficiente para que éstos puedan prepararlo.

2. Lectura individual.

3. Trabajo en grupos pequeños.

4. Discusión del caso en el aula.

5. Actividades de seguimiento.

Los alumnos leen y trabajan el caso de manera individual, 
examinando las ideas importantes, las nociones o los 
problemas relacionados con el caso. 

Los alumnos discuten el caso reunidos en grupos 
pequeños. Este trabajo preparara a los alumnos para la 
discusión en el aula, que es más exigente. 

El docente conduce la discusión en el aula del caso 
con todos los alumnos. Debe ser capaz de ayudar a 
los alumnos a realizar un análisis más agudo de los 
problemas, e inducirlos a esforzarse para llegar a tener 
una comprensión más profunda. 

Al finalizar la sesión en el aula, el docente puede 
proporcionara los alumnos una lista de actividades con las 
que ampliar la información relacionada con el caso (libros, 
artículos, películas…)



Ciordia, esta corriente pedagógica surgió a finales del siglo XIX como 
protesta frente a la escuela tradicional americana, entonces centrada en el 
profesor y en principios educativos clásicos, e influyó considerablemente 
en el desarrollo de la llamada Escuela Nueva europea. (2014:266). Dewey 
describió en 1910 el llamado aprendizaje por indagación, (Woolfolk, 
2014:366), y se concentró en sus comienzos en el instrumentalismo, “una 
forma de pragmatismo basado en el valor instrumental del conocimiento 
para resolver situaciones problemáticas” (Negrín-Fajardo y Vergara-Ciordia, 
2014:267). Su propuesta, bautizada posteriormente como Learning by 
Doing, suponía permitir a los alumnos adquirir experiencias con las 
que encontrar situaciones problemáticas, provocar que las delimitaran y 
precisaran intelectualmente por sí mismos, que elaboraran hipótesis para 
su resolución y buscaran datos para contrastarlas, y pudieran finalmente 
reelaborar las hipótesis originales y adquirir a partir de ello nuevos 
conocimientos (Negrín-Fajardo y Vergara-Ciordia, 2014:270). Quizá por 
esto, el MdC es a veces clasificado como parte del enfoque conocido como 
Aprendizaje basado en Problemas –ABP– o Problem based Learning –
PBL–, un enfoque conceptualizado por primera vez en 1965 en la facultad 
de medicina de McMaster en Canadá. (Orts Alís, Rostán Sánchez, Arpí 
Miró, Rigall Torrent, Gutiérrez del Moral, Àvila Castells, Baraldés Capdevila 
y Benito Mundet, 2012:14). Aunque son muchas las definiciones que se 
han dado sobre ABP, podemos definirlo siguiendo a Fernández Martínez, 
García Sánchez, de Caso Fuertes, Fidalgo Redondo, y Arias Gundín, 
como un “método de aprendizaje en grupo que usa problemas reales 
como estímulo para desarrollar habilidades de solución de problemas y 
adquirir conocimientos específicos” (2006:398). Es decir, el ABP es una 
metodología que, partiendo de un problema inicial, permite que un grupo 
de alumnos desarrolle de manera colaborativa un trabajo de tipo creativo 
para encontrar una solución al problema planteado. Lo importante del 
ABP no es solo dar con una solución, sino “que se adquieran una serie 
de conocimientos relacionados con la situación que se analiza y, a la vez, 
que el pequeño grupo de estudiantes trabaje como lo haría un equipo de 
profesionales” (Giné, Parcerisa y Piqué, 2011:46).

A pesar de que, a partir de esta definición, sí se podría argumentar que 
el MdC es un tipo particular de ABP, hay autores que han destacado sus 
diferencias. Así, Prieto, Díaz, Hernández y Lacasa (2008:57) señalan que 
no pueden ser consideradas ABP las metodologías en las que el problema 
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a resolver se usa de forma inductiva para incitar el aprendizaje, como 
ocurre con el MdC, o aquellas en las que los alumnos no son los que 
deciden y alcanzan autónomamente sus objetivos de aprendizaje, cuando 
en el MdC el docente toma precisamente un papel muy significativo para 
dirigir el aprendizaje de sus alumnos. Por su parte, Srinivasan, Wilkes, 
Stevenson, Nguyen, y Slavin (2007:74-76) destacan también cómo, aunque 
ambos métodos parten de un problema inicial, en el MdC los alumnos 
reciben el caso para su lectura antes de la sesión de discusión en el aula, 
y son guiados en ella partir de las preguntas que formula el docente. 
Además, el caso siempre termina con una solución correcta, en la medida 
en que se han tomado en cuenta determinados criterios y se han valorado 
para proponer una decisión. Por el contrario, en el ABP, los alumnos 
descubren el problema justo antes de tener que abordarlo, el docente no 
interviene durante el proceso de resolución del problema, y la solución 
encontrada puede ser equivocada y no resolver el problema. Finalmente, 
la metodología ABP y el MdC priorizan el desarrollo de competencias 
distintas: en ABP, la competencia de resolución de problemas; en el 
MdC, la competencia de toma de decisiones. (Giné, Parcerisa y Piqué, 
2011:46). Estas dos competencias han sido claramente diferenciadas por 
Villa y Poblete (2013:139-152), y su diferencia radica en considerar que 
el concepto de problema está desligado del de decisión. Así, según estos 
autores, aunque ambas competencias permiten ejercitar el pensamiento 
analítico (el contrario al intuitivo, el que permite distinguir y separar 
las partes de un todo, el de la precisión y el detalle), el pensamiento 
creativo (el que genera procesos de búsqueda y descubrimiento de 
soluciones nuevas e inhabituales) o el pensamiento sistémico (el que 
permite organizar e integrar componentes interrelacionados para formar 
un todo), ser competente en la resolución de problemas consiste en ser 
capaz de “identificar, analizar y definir los elementos significativos que 
constituyen un problema, de manera que se pueda resolver con criterio 
y de forma efectiva”, mientras que ser competente tomando decisiones 
consiste, básicamente, en ser capaz de “elegir la mejor alternativa para 
actuar, siguiendo un proceso sistemático y responsabilizándose del alcance 
y consecuencias de la opción tomada”. La Tabla 8 resume todas estas 
diferencias señaladas entre el ABP y el MdC.

Estas diferencias entre ABP y MdC han hecho que algunos autores como 
Restrepo (2005:11) prefieran considerarlos a ambos como estrategias de una 
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categoría más amplia, la del aprendizaje por descubrimiento y construcción, 
sistematizado y categorizado por Bruner y que tiene sus raíces en las ideas 
constructivistas de Piaget y en el concepto de aprendizaje significativo de 
Ausebel.  Siguiendo a Baro Cálciz, el constructivismo se refiere, desde un 
punto de vista pedagógico, a la idea de que los alumnos aprenden en la 
medida en que son capaces de construir significados adecuados en torno 
a los conceptos que constituyen el currículo escolar. Lo hacen además 
activamente, en interacción con los demás, y creando (construyendo) los 
nuevos significados a partir de (sobre) conocimientos que ya han adquirido. 
(2012:4). Por su parte, el concepto de aprendizaje significativo añade a lo 
anterior la idea de que solo construimos significados cada vez que somos 
capaces de establecer relaciones sustantivas y no arbitrarias entre lo que 
aprendemos y lo que ya conocemos. Es decir, que lo que hace que un 
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Fuente: Elaboración propia a partir de Srinivasan et ali (2007:74-76) y Giné, Parcerisa y Piqué (2011:46). 

Dimensión Método del Caso Aprendizaje basado en Problemas

Tabla 8 -  Diferencias entre el Método del Caso y el ABP.

Método

Material proporcionado 
antes de la sesión.

Rol del docente.

Competencia desarrollada 
con prioridad.

Conclusión al terminar la 
sesión.

Descubrimiento guiado.

Sí: el docente entrega 
un caso a los alumnos 
para su lectura.

Activo: guía la 
discusión mediante 
preguntas, de manera 
que el foco de la 
discusión se centre 
en las ideas clave del 
caso.

Toma de decisiones.

La decisión que se 
toma siempre es 
correcta, en la medida 
en que se han tomado 
en cuenta distintas 
alternativas, valorado 
sus consecuencias, y 
elegido una de ellas.

Descubrimiento guiado.

No: los alumnos descubren el problema justo 
antes de tener que abordarlo.

Pasivo: no guía el proceso ni siquiera cuando 
los alumnos se alejan de la solución del 
problema.

Solución de problemas.

La respuesta al problema puede ser falsa, en 
la medida en que las soluciones adoptadas no 
necesariamente resuelven el problema.
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contenido sea más o menos significativo para nosotros “es, precisamente, su 
mayor o menor inserción en otros esquemas previos” (2012:2). Para Bruner, 
que elabora sobre estas ideas, la condición que resulta indispensable para 
aprender una información de manera significativa es “tener la experiencia 
personal de descubrirla” (2012:5), de manera que se hace necesaria la 
participación activa por parte del alumno en el proceso de aprendizaje, 
dejando que el docente limite su participación a mostrar la meta que 
debe ser alcanzada, y a actuar como un guía que orienta a los alumnos 
en su camino para alcanzar el objetivo marcado. En definitiva, ABP y MdC 
desarrollarían ambos la la dimensión social del aprendizaje (el aprendizaje 
se construye en interacción con otros), la constructivista (se aprende a partir 
de conocimientos previos, de las capacidades y estilos cognitivos, de cómo 
se relacionan los nuevos contenidos con los previos), y la interactiva (se 
aprende utilizando saberes para resolver determinadas situaciones). (Giné 
et al, 2011:47).

Sea una u otra la corriente pedagógica a la que deba adscribirse el 
MdC, muchos autores sí parecen sin embargo estar de acuerdo en que se 
trata de una estrategia didáctica especialmente adecuada para favorecer 
el desarrollo de competencias en los alumnos y para combinar más 
sólidamente los conocimientos teóricos y prácticos. (Giné et al, 2011:46). 
A través de la lectura del caso, del análisis de los hechos presentados, 
de la identificación del problema a resolver, del interés que suscita el ser 
capaz de resolverlo, de la generación de hipótesis, de la exploración de 
alternativas, del contraste de sus pros y contras, de la escucha de propuestas 
de los otros alumnos, o incluso de la adopción por un mismo alumno 
de diferentes posicionamientos a lo largo de la discusión en el aula, el 
alumno adopta un proceso reflexivo que le permite trabajar determinadas 
habilidades y actitudes que poco tienen que ver con lo memorístico y la 
mera transmisión de conceptos. (Zumaquero Gil, 2015:1).

Siguiendo la clasificación de competencias propuesta por Villa y 
Poblete para la Universidad de Deusto (2013:57) que se presenta en 
el Anexo F, la Tabla 9 indica las competencias que, según los distintos 
autores consultados, se trabajan con el MdC. (Arias-Gundín, Fidalgo y 
García, 2008:439; Barnes et al, 1994:38-43; De la Fe, Vidaurreta, Gil 
e Ibáñez, 2013:80; Gómez, A. y Corrales, 2015: 2015:132 y 135; Ellet, 
2007:6-10; Erskine, Leenders y Mauffette-Leenders, 2003:42-44; Giné et al, 
2011:47; Gómez Carrasco y Miralles Martínez, 2017:149; Jakka y Mantha, 
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2012:15; Lima y Fabiani, 2014:56-57; Sánchez Cañizares, Santos Roldán, 
Fuentes García y Núñez Tabales, 2015:249-250; Ruiz González, 2011:117; 
Tripathy, 2009:664-667; Wassermann, 2006:197-218; Zumaquero Gil, 
2015:240). La ventaja de la utilización de un modelo como el propuesto 
por Villa y Poblete, es que permite normalizar en un único listado todas 
las competencias que señalan en los artículos de los diferentes autores 
citados. La categorización propuesta es además similar a la indicada para 
las competencias transversales en el Libro Blanco para el título de Grado 
en Magisterio, de la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y 
Acreditación. (Maldonado, 2004:83).

Como muestra la Tabla 9, el uso del MdC permite, desde el punto de 
vista didáctico, el desarrollo de los tres grandes tipos de competencias 
(instrumentales, interpersonales y sistémicas), y en particular, de todas 
las competencias cognitivas, sociales y de liderazgo, de la mayoría de las 
metodológicas, y de algunas de las competencias lingüísticas, individuales, 
de organización y de capacidad emprendedora. Las competencias TIC no 
son citadas por ninguno de los artículos revisados, seguramente debido a 
que el MdC, en su vertiente más ortodoxa, fue creado antes de la aparición 
de este tipo de tecnologías. La utilización o no de las TIC ha sido abordada 
en algunas de las entrevistas realizadas durante la preparación de este trabajo 
y se expone en el apartado 3.2.3. No obstante, sí nos parece necesario 
anticipar que una manera sencilla de incorporarlas es hacer que los alumnos 
descarguen el caso desde alguna página web creada a tal efecto y, sobre 
todo, que la redacción del propio caso incorpore enlaces a las fuentes 
primarias que puedan consultarse o a los documentos que formen parte de 
sus anexos. Esta es precisamente una de las propuestas que hacía al respecto 
Sobrino López, uno de los expertos consultados para la elaboración de este 
trabajo. (D. Sobrino López, correo electrónico, 26 de marzo de 2018).

Swartz, Costa, Beyer, Reagan y Kallick consideran que una de las 
prioridades de los educadores actuales es la de integrar en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje las competencias cognitivas. Con un aprendizaje 
basado en el pensamiento, señalan estos autores, “los alumnos aprenderán 
a planificar y guiar sus propios pensamientos, desarrollarán hábitos de 
la mente productivos, aprenderán estrategias para lograr un pensamiento 
eficaz y recordarán y adquirirán conocimientos precisos y relevantes sobre 
los contenidos” (2013:47). Pero enseñar a los alumnos a pensar no es solo 
ayudarles a adquirir destrezas de pensamiento que se conviertan en hábitos, 
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sino asegurar que ese pensamiento sea eficaz, es decir, que pueda aplicado 
con éxito en la resolución de problemas. Proponen para ello conceptualizar 
la resolución reflexiva de los problemas en cinco pasos: primero, entender 
cuál es el problema; segundo, averiguar por qué hay un problema; tercero, 
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Nivel 1 
de clasificación

Nivel 2 
de clasificación

Nivel 3 
de clasificación

Trabajo de la 
competencia 
con el MdC

Tabla 9 -  Competencias genéricas que se trabajan con el MdC.

Competencias 
Instrumentales

Cognitivas

Metodológias

Tecnológicas

Lingüísticas

Pensamiento: analítico, sistémico, crítico, 
creativo, reflexivo, lógico, analógico, 
práctico, deliberativo y colegiado

Gestión del tiempo
Resolución de problemas
Toma de decisiones
Orientación al aprendizaje
Planificación

Uso de las TIC
Utilización de bases de datos

Comunicación Verbal
Comunicación Escrita
Manejo de idioma extranjero

sí

Competencias 
Interpersonales

Individuales

Sociales

Automotivación
Diversidad e interculturalidad
Resistencia y adaptación al entorno
Sentido ético

Comunicación interpersonal
Trabajo en Equipo
Tratamiento de conflictos y negociación

–
sí
–
sí

sí
sí
sí

Competencias Sistémicas

Organización

Capacidad emprendedora

Liderazgo

Gestión por objetivos
Gestión de proyectos
Orientación a la calidad

Creatividad
Espíritu emprendedor
Innovación

Orientación a logro
Liderazgo

sí
–
–

sí
–
–

sí
sí

–
sí
sí
–
sí

–
–

sí
–
–

Fuente: Elaboración propia a partir del modelo de Villa y Poblete (2013:57).



establecer cuáles son las posibles soluciones; cuarto, comprender cuál 
sería el resultado con cada una de estas soluciones; y quinto, escoger una 
de ellas como la mejor solución para afrontar el problema identificado. 
(2013:25). Cinco pasos que son precisamente los habitualmente utilizados 
en el proceso de reflexión del MdC. (Ellet, 2007:28).

En definitiva y como síntesis de este apartado, parece claro que el 
MdC encaja bien con el marco pedagógico competencial. Autores como 
Villardón Gallego señalan cómo, si el desarrollo de competencias implica 
un aprendizaje activo por parte de los alumnos, los docentes están 
obligados a desarrollar metodologías que garanticen la participación y 
activa del alumnado, y propone entre ellas la utilización del MdC:

Las estrategias didácticas que están en línea con la evaluación de y para 
el desarrollo de competencias, que se basan en la puesta en práctica 
de elementos de las competencias para desarrollar tareas complejas en 
situaciones reales o simuladas a partir de la realidad, como el método 
de caso, y el aprendizaje por proyectos o problemas, deberían ser 
fuentes de información para la evaluación (Villardón Gallego, 2006:64).

Algunos trabajos, como el de Denner, Miller, Newsome y Birdsong 
(2002:3) han permitido comprobar la validez del MdC para medir las 
capacidades de los aspirantes a un puesto de profesor en relación con 
aspectos tales como motivar a los alumnos y gestionar una clase. El MdC 
como metodología activa supone, por tanto, un paso hacia los enfoques 
de enseñanza-aprendizaje plenamente competenciales.

3.1.4. El Método del Caso en la didáctica de la Historia
Para Prats (2001a:54), el MdC aplicado al aprendizaje de la Historia es 
útil en la medida en que permite trabajar algún acontecimiento histórico 
concreto, para, a partir de él, construir una visión más general, desarrollar 
un concepto social, o dotarse de instrumentos metodológicos con los que 
abordar con más rigor otros acontecimientos. Por ello, para este autor, el 
MdC puede definirse, cuando se aplica a la enseñanza de la Historia, como:

Un proceso didáctico que intenta la descripción, análisis e interpretación 
de un objeto de estudio histórico concreto y singular en términos de 
calidad y complejidad. Tiene como finalidad enseñar a elaborar una 
explicación histórica del tema de estudio que sea coherente con el 
análisis general de la temática en la que se enmarca. 

[136]

EL MÉTODO DEL CASO y EL APRENDIZAJE BASADO EN OBJETOS: DOS METODOLOGÍAS PARA LA ENSEÑANZA DE LA 
HISTORIA EN ESO y BACHILLERATO



ALEJANDRO DÍAZ GARRETA

Tomando esta definición como punto de partida y teniendo en cuenta 
las características señaladas en el apartado 3.1.2, el MdC aplicado a 
la enseñanza de la Historia podría quedar caracterizado según Prats 
(2001a:55) por los siguientes rasgos:

•�Se�presenta�como�una�narración�construida�en�torno�a�un�problema�
o a un dilema histórico o social. La narración describe una situación 
particular, en la que uno o varios protagonistas se encuentran en la 
necesidad de tomar una decisión ante el problema que se les plantea.
•�Aunque�la�situación�descrita�por�el�caso�es�concreta�y�específica,�
incorpora sin embargo elementos que son ilustrativos de una situación 
más general. Es decir, la discusión, análisis, e interpretación de la 
narración en el aula, permite construir reflexiones generales partiendo 
de lo particular, aunque también, transferir conocimientos generales 
al análisis de lo particular.
•�Aproxima�una�realidad�histórica�concreta,�de�manera�que�permite�
ver su dimensión y profundidad, algo que Prats denomina su carácter 
holográfico.

La enseñanza de la Historia a partir del MdC incorpora así elementos de 
tipo narrativo (configuran la descripción), deductivo-inductivo (permiten 
ir de lo particular a lo general y de lo general a lo particular), relacional 
(sitúan en el contexto histórico) e interrogativo (configuran el problema 
que se plantea). Además de Prats, otros autores han subrayado también 
la importancia de alguno de estos elementos. Así, Gómez Carrasco y 
Miralles Martínez han indicado recientemente cómo los estudios de caso 
exigen de los alumnos analizar, evaluar e incluso crear nueva información, 
derivando significados de alto nivel cognitivo de la resolución del 
problema planteado. (Gómez Carrasco y Miralles Martínez, 2017:149). 
También han señalado la importancia que tiene el recurso a narrativas 
históricas en el aula como una manera de reflexionar sobre la Historia 
como construcción. Para estos autores, el formato literario de cuento 
–entendido como el relato inventado de alguna pericia humana– suele 
estar más próximo al alumnado que los discursos de los textos donde 
abundan conceptos y abstracciones. De esta manera, relatos de estilo 
más o menos literario pueden servir muy bien como punto de partida 
para que los alumnos aprecien la profundidad del pasado. Además, el 
uso de narrativas y la argumentación de los alumnos permiten distinguir 
adecuadamente entre los conocimientos históricos que hemos llamado 
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sustantivos o de primer orden con los competenciales o de segundo 
orden. (Gómez Carrasco y Miralles Martínez, 2017:69). Por su parte, 
Michaux también indica cómo el recurso a la narración es uno de los más 
efectivos en el aula, señalando como uno de los puntos de inflexión para 
la historiografía el Domingo de Bouvines de Duby. (Michaux, 1997:173). 

Prats y Santacana han clasificado el MdC, cuando se aplica a la 
Historia, como una de las técnicas del proceso general de enseñanza-
aprendizaje por descubrimiento. Por ello, el MdC permite para estos 
autores que los alumnos sean realmente los verdaderos protagonistas 
de su propio aprendizaje, radicando su principal virtud en que los 
alumnos aprenden al cuestionar, reordenar, reelaborar y procesar la 
información proporcionada, y adaptarla a su propio esquema cognitivo. 
(2011a:54). En palabras de estos autores, el MdC en la didáctica de la 
Historia “abre un extraordinario campo de actuación didáctica” aunque 
advierten que no debería emplearse como única forma de presentar 
los contenidos, sino que resulta necesario combinarla con temas que 
ofrezcan visiones generales y explicaciones globales. (2011a:74). 
Como veremos en el apartado 3.2.3, ésta es precisamente una de las 
principales conclusiones de las entrevistas realizadas para este trabajo. 

Al igual que ocurre con el resto de disciplinas, en la didáctica de la 
Historia el MdC presenta muchos elementos comunes con el ABP, que 
algunos investigadores designan como método de la situación-problema. 
(Dalongeville, 2000:13; Dalongeville y Huber, 2002:232; Rey y Staszewski, 
2010:199). Para Carretero, los problemas con contenido histórico se 
caracterizan por ser problemas abiertos y mal definidos, tener un carácter 
inductivo, no utilizar un lenguaje formal o simbólico, utilizar la dimensión 
temporal como factor clave, depender mucho del contexto, exigir la 
coordinación de perspectivas diferentes, no tener una única solución 
válida, estar relacionados con la capacidad para argumentar y contra 
argumentar, y proponer soluciones con un formato narrativo. (1996:110). 
Un ejemplo sobre una situación-problema con contenido histórico la 
proporcionan Rey y Staszewski (2010:202): los alumnos deben responder 
al problema ¿es compatible el liberalismo económico con una dictadura 
política?, utilizando para ello el material proporcionado inicialmente por 
sus profesores, pero con la necesidad, como todo proceso ABP, de realizar 
una investigación adicional. Un procedimiento, como vemos, alejado de la 
narración que sirve de punto de partida para el MdC.
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Prats ha establecido distintas tipologías para el MdC cuando se aplica a 
la enseñanza de la Historia, señalando no obstante que, por lo general, los 
casos pueden pertenecer a varias categorías a la vez. (Prats, 2001a:55). Para 
su propuesta de clasificación, utiliza cinco criterios: en función de la realidad 
que tratan los casos, en función de su lugar en el currículo, en función de 
la actividad que requieren, en función de su orientación metodológica, y en 
función de los recursos empleados. Así, considera los siguientes tipos de 
casos en la enseñanza de la Historia:

•Casos verdaderos o casos simulados. Aunque en general los casos suelen 
construirse a partir de una realidad histórica, es posible inventar los 
hechos sobre los que construir el caso histórico. Prats señala que esta 
última posibilidad podría ser más adecuada para los alumnos más jóvenes. 
Señala incluso un ejemplo: el estudio de una aldea medieval en la que se 
incluyeran todos los elementos de la estructura social, económica, cultural 
y política del feudalismo.
•Casos aislados o casos integrados. Se entiende por casos aislados 
aquellos que se pueden programar para romper la monotonía que pueda 
suponer la dinámica convencional de las clases, aprovechando por 
ejemplo alguna actividad complementaria, como la visita de la clase a 
algún lugar concreto. Los casos integrados, por su parte, serían aquellos 
que se consideran una unidad didáctica más, secuencia de manera 
coherente con resto de la programación y que cumple por tanto con los 
objetivos propuestos.
•Casos cerrados y casos abiertos. Los casos cerrados serían aquellos que 
contienen todos los elementos que son necesarios para su discusión en 
el aula, y que por ello suelen dirigir al alumno hacia un conocimiento 
muy delimitado. Por el contrario, los casos abiertos serían aquellos 
que necesitan de nuevos datos, requieren posibles indagaciones, o son 
susceptibles de incorporar nuevos enfoques. Los casos abiertos permitirían 
que los alumnos sea mucho más consciente de la complejidad de la 
realidad histórica.
•Casos expositivos, casos de rol o casos de simulación. Son casos expositivos 
aquellos que describen la situación a discutir de forma escrita, organizada 
en forma de dossier o repertorio documental. Los casos de rol suponen 
por el contrario que el alumno deba implicarse en jugar un rol empática 
y racionalmente con el problema planteado. Los casos de simulación, son 
casos de rol en los que se introducen además elementos lúdicos.
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•Casos escritos y casos multimedia. Son casos escritos aquellos que 
basan la información proporcionada en la documentación escrita, 
mientras que los casos multimedia serían aquellos en los que 
predomina la información audiovisual que proporciona las nuevas 
tecnologías.   

A la hora de señalar las ventajas que el MdC puede aportar al proceso 
de enseñanza-aprendizaje de la Historia, los autores suelen subrayar 
el desarrollo competencial ya descrito en el apartado 3.1.3. Prats 
(2001a:57) destaca además los siguientes: establece un puente ente la 
teoría y lo concreto; potencia la enseñanza activa; fomenta el desarrollo 
cognitivo, al poner en juego el juicio crítico a partir del análisis de las 
causas históricas; facilita la comprensión de los motivos que tuvieron 
las personas para actuar como lo hicieron; permite la comprensión de 
posiciones diferentes ante un conflicto; puede resultar más motivador 
que otros métodos didácticos; y puede favorecer la sistematización de 
los procedimientos. En definitiva, el MdC ofrece muchas posibilidades 
para construir un modelo curricular flexible y adaptado.

Si tomamos como base la propuesta de competencias históricas de 
Seixas y Morton (2013:10-11) y la de Domínguez Castillo (2015:64), 
ambas descritas en el apartado 2.4.3, el MdC es un método que, como 
resume la Tabla 10, permite trabajar con todas ellas.

El hecho de que en el MdC no exista una solución única a los problemas 
que se plantean hace que esta estrategia didáctica contribuya además a 
constituir una estrategia de aprendizaje adecuada para la disciplina: los 
alumnos pueden aprender que la Historia es un relato que interpreta 
los hechos del pasado, es decir, es una construcción del historiador a 
partir de las pruebas que proporcionan las fuentes, permitiendo por 
ello que distingan con más claridad ambos conceptos, la Historia, y 
el pasado. De entre los conceptos históricos de segundo orden, los 
autores suelen destacar dos como los que más pueden ser trabajados 
utilizando el MdC: abordar el pasado con perspectiva histórica y saber 
explicarlo a partir de causas y consecuencias. Como ya se ha señalado, 
por perspectiva histórica se entiende el que los alumnos sean capaces 
de entender que en el pasado, el contexto social, cultural, intelectual 
e incluso emocional fue distinto e influyó en la forma de vida y en 
las acciones de las personas de la época. (Seixas y Morton, 2013:138). 
Es decir, “entender que las personas del pasado no eran totalmente 
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como nosotros y que el impacto que el contexto histórico tenía sobre 
sus creencias, actitudes y comportamiento era profundo” (Kitson, 
Steward y Husbands, 2015:102). Por ello, una de las expresiones que se 
emplea para describir este concepto es la de empatía histórica. Así, al 
obligar a los alumnos a ponerse en el lugar de los protagonistas de la 
narración, y a evaluar la mejor manera de afrontar los problemas sólo 
a partir de la información disponible, el MdC aparece como una de 
las mejores estrategias para que los alumnos lleguen a alcanzar algún 
tipo de conexión emocional con el pasado y comprendan el porqué de 
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Fuente: Elaboración propia tomando como base las propuestas de competencias históricas de Seixas y Morton (2013:10-
11) y de Domínguez Castillo (2015:64).

Concepto histórico Trabajo del concepto en el MdC

Tabla 10 -  MdC y competencias históricas.

Conceptos de primer orden:

Cronología

Factual o conceptual

Sí, en la medida en que la propia narración del caso o los anexos que lo 
acompañan incorporen una cronología.

Sí, en la medida en que la narración incorpore algunos acontecimientos 
reales o determinados conceptos históricos.

Conceptos de segundo orden:

Relevancia histórica

Evidencias

Sí, en la medida en que la narración del caso se centre en comprender los 
cambios que determinadas acciones provocan.

Sí, en la medida en que los anexos que acompañan al caso incorporen 
fuentes primarias.

Continuidad y Cambio

Causas y consecuencias

Perspectiva histórica

Dimensión ética

Sí, en la medida en que la discusión sobre las distintas alternativas que 
podrían solucionar el problema aborden.

Sí, en la medida en que la narración del caso o su discusión posterior 
permita conocerlas. También porque el MdC permite comprender que las 
relaciones causales no operan de forma lineal, ni que todas las causas 
tienen la misma importancia.

Sí, en la medida en que los alumnos deben ponerse en el lugar de los 
protagonistas de la narración del caso para poder tomar una decisión en 
su lugar.

Sí, en la medida en que durante la discusión del caso los alumnos 
toman en consideración el contexto histórico en el que se producen los 
acontecimientos descritos.



las decisiones tomadas por sus protagonistas. Por lo que respecta a la 
comprensión del pasado a partir de las causas y consecuencias de los 
acontecimientos, el MdC también contribuye de manera especialmente 
intensa en dos aspectos. Según Chapman (2017:131), la explicación 
histórica implica entender la relación entre dos dimensiones: la 
intencional o racional, y la contextual. Para este autor, la dimensión 
intencional se centra en los individuos, “en las esperanzas individuales, 
intenciones y creencias”10 que configuraron lo ocurrido en el pasado. 
Por ello, al centrar su narración sobre determinados protagonistas y 
sus decisiones, el MdC permite que los alumnos comprendan mejor 
la dimensión intencional de las explicaciones históricas. Es también 
Chapman quien señala que enseñar eficazmente el razonamiento 
causal en Historia es hacer comprender a los alumnos que las cosas no 
ocurrieron de forma directamente lineal, tampoco por una única razón 
o porque necesariamente tuvieran que ocurrir de determinada manera. 
(Chapman, 2017:134-138). El MdC aparece en definitiva como una 
estrategia que permite fácilmente a los alumnos comprender no sólo 
las distintas categorías explicativas (económicas, políticas, sociales…), 
sino sobre todo que las relaciones causales no son lineales y que “los 
acontecimientos ocurren a causa de una enmarañada red de causas que 
interactúan entre sí” (Kitson et al, 2015:114).

3.1.5. Inconvenientes de utilizar el Método del Caso
Para los autores consultados, la utilización del MdC en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la Historia no sólo presenta ventajas. También 
presenta inconvenientes. Kenneth y Hoover, por ejemplo, señalaban ya 
en los sesenta cómo el MdC tiende a enfatizar las actuaciones exitosas 
y realizables, cuando en la vida real algunas soluciones nunca son 
posibles. Indicaban también la utilización tan intensa del tiempo para la 
discusión de un caso, lo que se traduce con frecuencia en la limitación 
de los temas a abordar. Hacían finalmente hincapié en que en la vida 
real, las decisiones suelen están llenas de matices y de intangibles, algo 
que una narración no es capaz de describir adecuadamente. (Kenneth y 
Hoover, 1968:323). Arias-Gundín et al (2008:433), por su parte, señalan 
que el MdC exige una alta dedicación y esfuerzo por parte de alumnos y 
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docentes, al demandar ciertas destrezas en éstos, e implican en aquellos 
un cambio en la actitud pasiva que suelen presentar en las aulas. Por 
su parte, Jakka y Mantha (2012:15) indican que el trabajo con el MdC 
necesita de un compromiso intenso tanto por parte del docente como 
de los alumnos, puesto que supone más tiempo de preparación que 
una clase tradicional. También señalan que es difícil generalizar a 
partir de las situaciones particulares descritas, o que en la vida real 
las decisiones no solo se elaboran, sino que se llevan a la práctica, lo 
que conlleva necesariamente un riesgo añadido que los alumnos no 
siempre son capaces de tener presente. Se corre por ello el riesgo de 
que las alternativas discutidas con el MdC sean el resultado de una 
simplificación excesivamente teórica. Prats, finalmente, al considerar las 
limitaciones en la utilización del MdC en la enseñanza de la Historia, 
señala que son difíciles de construir, que se corre el riesgo de que se 
refuerza lo anecdótico y lo excesivamente singular, que se aborden 
aspectos demasiado parciales y que sea por ello necesario completarlos 
con otras unidades didáctica. Pare este autor, es sobre todo difícil 
conseguir “que un microcosmos suministre por si sólo un escenario 
general o una explicación estructural” (2001a:58).

La Universidad del País Vasco viene desarrollando desde hace ya 
algunos años un programa conocido como Eragin que asesora a aquellos 
profesores de dicha universidad que se apuntan al programa, en el diseño, 
desarrollo y evaluación de una enseñanza basada en metodologías 
activas, entre ellas el MdC11. Según Guisasola y Garmendia, una de las 
mayores dificultades encontradas “es la tendencia del profesorado a 
seguir el modelo de enseñanza basado en la transmisión de información, 
impartiendo en primer lugar la teoría, para a continuación proponer 
ejercicios o problemas de aplicación de esa teoría” (2014:37). Es decir, la 
dificultad parece residir precisamente en la esencia de las metodologías 
activas, en las que primero se plantea el problema, proyecto o caso, 
para permitir luego que sea su análisis y discusión el que permita a los 
estudiantes identificar la necesidad de aprender nuevos conceptos. Con 
estas metodologías, “primero se crea la necesidad, y luego se diseñan 
las actividades para el aprendizaje” (2014:38).

11  Además del MdC, entre estas metodologías la Universidad del País Vasco incluye también el Aprendizaje 
Basado en Problemas, el Aprendizaje Basado en Proyectos, y el Aprendizaje Cooperativo.



3.2. Una aplicación real del Método del Caso en el aula

3.2.1. El caso de la Crisis de los Misiles
El caso lleva por título ¿Por qué no echar un erizo en los pantalones 
del tío Sam? El caso de la Crisis de los Misiles, del Caribe o de Octubre 
de 1962, y propone a los alumnos el análisis de las discusiones entre 
el presidente Kennedy y algunos de sus asesores en octubre de 1961, 
para decidir cómo responder a la instalación de misiles soviéticos en la 
isla de Cuba. El caso se escribió  en marzo de 2018, una vez conocida 
la posibilidad de trabajar con alumnos de 4º de ESO en una unidad 
didáctica completa dedicada a la Guerra Fría, durante nuestro periodo 
de prácticas en el Colegio Estudio de Madrid como alumnos de Máster 
de Formación del Profesorado. El caso fue escrito mientras se mantenían 
las entrevistas relacionadas con la elaboración de este trabajo, de manera 
que las aportaciones de las personas entrevistadas no pudieron ser 
incorporadas a su redacción. Fue distribuido a los alumnos una semana 
antes de su discusión en el aula, que tuvo lugar el 18 de abril durante 
unos cuarenta y cinco minutos aproximadamente. El grupo de alumnos 
lo formaron veintiséis chicos de edades comprendidas entre los 15 y los 
16 años, la mitad de ellos hombres y la mitad mujeres.

El caso incorpora los distintos elementos que son señalados como 
relevantes a la hora de escribir un caso: las ideas clave, una historia 
que contar, distintos personajes, y un dilema o problema que resolver. 
(Wassermann, 2006:68-93). Presta además atención a las condiciones que 
se han solido señalar como necesarias para que los casos sean adecuados 
pedagógicamente: autenticidad (la situación tiene que ser concreta), 
urgencia (el caso debe plantear una situación problemática), orientación 
pedagógica (la situación tiene que proporcionar información), y 
totalidad (el caso incorpora toda la información necesaria y los hechos 
disponibles). (Mucchielli, 1970:150). En el centro de cada caso siempre 
hay una idea, es decir, una cuestión principal que el caso presenta para 
su examen. En ocasiones, esta idea principal puede ir acompañada de 
una o dos ideas adicionales, pero no más. M.A. Ariño lo explica con 
claridad:

Algo importante […] es tener claro qué tres grandes ideas deben 
llevarse a casa los alumnos. Tres cosas que se llevan de esa clase. 
No intentes enseñarlas diez en una sola clase. Y si me apuras, tienes 
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que tener muy claro qué única idea quieres que recuerden dentro 
de cinco años (M.A. Ariño, entrevista personal, miércoles 11 de abril, 
2018).

Son precisamente estas dos o tres ideas las que son objeto del examen 
reflexivo e intenso del docente con los alumnos durante la discusión del 
caso. Para el Caso de la Crisis de los Misiles, se consideró que el objetivo era 
el trabajo de los alumnos alrededor de algunos de cuatro de los conceptos 
históricos de segundo orden (competencias históricas):

•Causalidad en la Historia. Los acontecimientos históricos no suceden 
de repente, sino que suelen tener causas diversas. Algunas pueden ser 
de largo plazo, pero otras son de corto plazo. Existen además otras 
categorías explicativas: puede haber causas políticas (por ejemplo, la 
importancia de las elecciones en Estados Unidos a la hora de tomar 
una decisión en política exterior, o la necesidad cubana de garantizar 
la supervivencia de su reciente revolución) o estratégicas (la instalación 
de misiles en Cuba es importante porque la proximidad de la isla 
de Estados Unidos permite a los soviéticos hacer llegar sus misiles a 
territorio norteamericano).
•Perspectiva histórica. La Historia se construye a partir de las decisiones 
de personas que tratan de solucionar los problemas que se van 
encontrando. En estas decisiones influyen factores sociales, políticos, 
económicos o ideológicos, aunque estos factores no condicionan 
necesariamente las respuestas dadas.
•Relevancia histórica. La Crisis de los Misiles es uno de los 
acontecimientos más importantes de la Guerra Fría. No sólo fue la 
ocasión en que los Estados Unidos y la Unión Soviética estuvieron 
más cerca de un enfrentamiento directo, sino que supuso un cambio 
en las relaciones de ambos países. La creación de una línea directa de 
comunicación entre Washington y Moscú en 1963, el llamado teléfono 
rojo, es prueba de ello. 
•Trabajo con fuentes y evidencias. El caso permite que los alumnos 
conozcan distintas fuentes históricas primarias, en particular distintas 
fotografías tomadas durante la crisis por la fuerza aérea norteamericana 
y un informe desclasificado de la CIA. Algunas de ellas se convierten 
en evidencias cuando los alumnos las utilizan para defender alguna 
idea.



Antes de la sesión, y siguiendo lo indicado por algunos autores, se orientó 
a los alumnos respecto de algunas reglas para la discusión del caso en el 
aula. (Wassermann, 2006:98). Así, se les indicó: cómo sería la forma de 
trabajo en el aula (es necesario levantar la mano para hablar, es importante 
escuchar al otro e intentar comprender lo que está diciendo, se deben hacer 
preguntas si algo no se entiende, nunca se debe menospreciar a alguien por 
lo que dice, es importante centrar la discusión en el caso presentado, no se 
debe interrumpir a otro alumnos mientras esté hablando, se deben evitar 
las generalizaciones excesivas, es importante seguir los argumentos de los 
demás y construir sobre ellos); por qué se utilizaba en la sesión este método 
de aprendizaje (es un método que enseña a pensar, a no precipitarse en 
dar una respuesta, es un método que permite aprender a escuchar a los 
demás); qué se esperaba aprender del caso concreto que habían leído (es 
un caso que ayuda a comprender mejor a los protagonistas de la Historia, 
es un caso que explica aspectos importantes sobre causalidad histórica, 
es un caso que permite entender qué significa relevancia histórica, es un 
caso que permite manejar fuentes primarias); qué expectativas se tenía de 
los alumnos durante la sesión (este tipo de sesiones pueden suponer un 
desafío para algunos alumnos más acostumbrados a la manera tradicional 
de aprender, el énfasis de las participaciones no recae en las respuestas, 
sino en el examen de las ideas que cada uno aporte); y cómo sería la 
evaluación de la actividad (se evaluará la participación, su pertinencia, y 
la actitud mostrada durante la sesión por los alumnos).

De cara al desarrollo de la sesión, también se prepararon tres tipos de 
elementos, que se detallan en el Anexo H como Elementos del Cuaderno 
del Profesor para el Caso de los Misiles: algunas preguntas del docente, 
de manera que fuera posible mantener en el aula la discusión siempre 
centrada en las cuestiones importantes; algunas de las razones para 
la intervención soviética en Cuba; y las alternativas de que disponía 
el presidente Kennedy para hacer frente a la crisis y que con mayor 
probabilidad describirían los alumnos durante la discusión del caso. 
Son especialmente importantes las preguntas del docente. Autores 
como Wassermann subrayan su importancia durante la sesiones con el 
MdC: “Saber qué pregunta hacer y en qué momento, cómo dotarla de 
claridad y precisión, cómo enunciarla de modo que no intimide sino 
que parezca una invitación, es una habilidad que se adquiere tras largos 
años de práctica” (2006:117). Sin embargo, la capacidad para improvisar 
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formulando preguntas que induzcan a los alumnos a profundizar es 
un aspecto complejo. (M.A. Ariño, entrevista personal, 11 de abril de 
2018). Por ello, suele ser habitual preparar anticipadamente preguntas 
para orientar la discusión en el aula. (Erskine et al, 2003:118). Por lo 
general, estas preguntas suelen agruparse en varios niveles de dificultad 
creciente. Las preguntas de primer nivel se orientaron a que los alumnos 
describieran la situación y a los protagonistas, así como a que identificaran 
el problema y las alternativas existentes. Así, un ejemplo de pregunta 
propuesta de primer nivel es: ¿Qué indica la CIA en su informe? Con 
las preguntas del segundo nivel de complejidad, comienza la exigencia 
de realizar un primer análisis: ¿Por qué los soviéticos despliegan misiles 
en Cuba?, mientras que las preguntas del tercer nivel profundizan en el 
análisis: ¿Qué haría fracasar o tener éxito en las distintas alternativas? 
Las preguntas del último nivel suelen relacionarse con cuestiones más 
globales: ¿Hay ganadores y perdedores en esta crisis?

El desarrollo de la sesión se produjo sin incidentes, siempre prestando 
atención a las recomendaciones que los autores hacen a quienes trabajan 
como docentes en el MdC: escuchar, prestar atención y percibir lo que 
manifiestan los alumnos, invitarlos a participar en la sesión sin ordenarlo, 
observar el efecto de las preguntas en los alumnos, permanecer neutral 
tras las intervenciones, seleccionar siempre el tipo de respuesta siendo 
consciente de que distintas respuestas producen efectos cognitivos y 
afectivos diferentes en los alumnos, adecuar las preguntas a los objetivos 
del caso, o promover la disonancia cognitiva, es decir, hacer preguntas 
que hacen vacilar las respuestas de los alumnos para abrir brechas en 
sus razonamientos. (Wassermann, 2006:139). Se trata, en definitiva, de 
“tener el caso en la cabeza, (…) trabajarlo mucho (…) todo ello de modo 
que puedas dirigir durante la clase toda tu atención al alumno, hacer 
que el 99% de tu cabeza esté con el alumno” (M.A. Ariño, entrevista 
personal, 11 de abril de 2018). Como ya se ha indicado, la discusión del 
caso transcurrió durante unos cuarenta y cinco minutos, y finalizó con 
los alumnos rellenando un cuestionario sobre la sesión.

3.2.2. Resultados de la sesión con alumnos de 4.º de ESO
Al finalizar la sesión de discusión, se distribuyó entre los alumnos un 
cuestionario. El cuestionario estuvo formado por nueve preguntas cerradas 
y estructuradas en torno a tres bloques: el proceso de preparación y 
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participación en la sesión, el nivel de comprensión del caso, y la utilidad 
percibida del MdC. Se añadieron dos preguntas adicionales para que los 
alumnos evaluaran de manera general su propia participación y la utilización 
del MdC como herramienta docente. La brevedad del cuestionario y la 
elección de preguntas cerradas respondió a la realidad del poco tiempo 
disponible para completarlo (cinco minutos). Se buscaron preguntas claras 
y comprensibles para los alumnos, que no les incomodaran, relacionadas 
cada una de ellas con un único aspecto, y que no indujeran las respuestas. 
Dada la tipología de cuestionario, su objetivo no estuvo en evaluar la 
eficacia del MdC, el nivel de competencias desarrolladas por los alumnos, 
o los contenidos adquiridos durante la sesión. Se pretendió tan solo 
disponer de algunas pistas sobre las dimensiones señaladas, durante la 
sesión concreta desarrollada, y con los alumnos concretos participantes.

Las respuestas se codificaron asignando a las respuestas las letras A, 
B, y C: no estoy en absoluto de acuerdo (A); estoy de acuerdo, pero no en 
todo (B); y, estoy completamente de acuerdo en todo (C). Los resultados 
codificados se presentan en la Figura 1.

Como se puede comprobar, de estos resultados se pueden extraer las 
siguientes conclusiones:

•Un�88%�de�los�alumnos�declaró�haber�leído�el�caso�antes�de�su�discusión�
en el aula. No obstante, la mayoría (casi un 60%) pareció manifestar 
ciertas reservas con la preparación, lo que podría interpretarse como 
evidencia de una preparación insuficiente.
•Que�la�preparación�del�caso�por�parte�de�los�alumnos�fuera�insuficiente�
parece confirmarse con la respuesta 2, que confirma que solo un 4% de 
los alumnos tomó alguna nota durante la preparación del caso. Parece 
necesario, para la mejora de posibles sesiones posteriores, recordar a 
los alumnos cómo se debe realizar la preparación del caso, o incluso 
establecer un proceso de preparación en grupo.
•Los�alumnos�consideraron�de�manera�mayoritaria�que�su�participación�
durante la sesión no fue lo suficientemente activa: solo un 23% de los 
alumnos indicaron con rotundidad que su participación sí lo fue.
•Más�de�la�mitad�de�los�alumnos�(54%)�declararon�que�su�participación�
no contribuyó a hacer pensar a sus compañeros. Sin embargo, ese 
mismo porcentaje consideró que las contribuciones de sus compañeros 
sí les hicieron considerar nuevos puntos de vista (pregunta 6). 
Estos resultados podrían significar que los alumnos no son todavía 
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conscientes de la importancia que sus intervenciones pueden tener 
en los demás.
•Todos�los�alumnos�sin�excepción�declararon�haber�comprendido�el�
problema planteado por el caso, así como las diferentes alternativas 
propuestas para solucionarlo, lo que parece poner de manifiesto 
que la discusión fue clara y que todos ellos la siguieron de manera 
adecuada.
•La� mayoría� de� alumnos� se� mostraron� indecisos� sobre� si� el� caso�
planteado les ayudaba o no a entender la dinámica de la guerra fría. 
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Fuente: Elaboración propia.

Figura 1 - Resultados del cuestionario a los alumnos de 4º ESO.



Esto no es preocupante, dado que una de las características del método 
del caso es que abre más incertidumbres que proporciona soluciones. 
Más relevante parece que ninguno de los alumnos consideró que el 
caso fuera inútil para comprender el proceso histórico analizado (0% 
de respuestas negativas).
•Aunque�una�mayoría�de�alumnos�(54%)�declaró�que�el�MdC�es�mejor 
que los métodos más tradicionales para la enseñanza de la Historia, 
muchos manifestaron todavía algunas dudas (46%). Es no obstante 
destacable que ninguno de los alumnos consideró peor a este método 
frente a los tradicionales (0% de respuestas negativas).
•Las�dudas�de�los�alumnos�con�respecto�al�método�del�caso�parecen�
quedar bien reflejadas en la pregunta 9, en la que una amplia mayoría 
de los alumnos (62%) declaró no estar seguro sobre si el método del 
caso les ayudaba o no a comprender mejor los procesos históricos.
•Los�alumnos�consideraron�que�su�participación�media�era�mejorable,�
arrojando una media de 6 sobre 10, aunque con una importante 
dispersión (desviación estándar de 2).
•Con�todo,�los�alumnos�valoraron�con�una�media�de�8�sobre�10�el�uso�
de este método en las clases de Historia, con una escasa dispersión de 
los valores respecto a dicha media (desviación estándar de 1).

Estas respuestas no parecen ser muy diferentes de las encontradas en otras 
encuestas mucho más elaboradas. Así, Giné et al (2011:50) presentan un 
nivel alto de auto-percepción entre los alumnos que trabajan con casos 
(media de 3,8 en una escala de 0 a 5) y una valoración muy positiva de la 
metodología (4,13 sobre 5). A partir de estas conclusiones y del desarrollo 
de la sesión, se plantean a continuación tres mejoras que podrían llevarse 
a cabo en el desarrollo de sesiones similares que utilicen el MdC:

•Mejorar la preparación del caso por parte de los alumnos. Para ello, 
se proponen cuatro medidas: proporcionar a los alumnos algunas 
instrucciones sobre cómo trabajar el caso; incorporar en el propio 
caso una breve lista de preguntas críticas; hacer que los alumnos 
dispongan de un tiempo preparatorio para la discusión de las 
preguntas críticas en grupos pequeños antes de la sesión de discusión 
general en el aula; e, incorporar las TIC en el proceso para aumentar 
el atractivo del caso. Como ya se ha señalado en el apartado 3.1.2, las 
preguntas críticas son preguntas que tratan de inducir a los alumnos a 
examinar las cuestiones importantes del caso y a desarrollar el hábito 
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de reflexionar a partir de los datos proporcionados. Algunos autores 
como Wassermann (2006:80) recomiendan su uso, pero no todos los 
casos las incorporan: “sí puede haberlas en la conferencia, también 
en los ejercicios, incluso en el caso sencillo, pero nosotros no las 
ponemos en los casos complejos” (M.A. Ariño, entrevista personal, 
11 de abril de 2018). Con respecto a las TIC, se podría crear una 
página web específica del caso, no solo desde la que los alumnos 
pudieran descargar la narración, sino donde pudieran encontrar los 
anexos necesarios o incluso dialogar entre ellos. Como en nuestro 
caso el MdC se aplica a la enseñanza de la Historia, estos anexos 
podrían estar constituidos por fuentes primarias ubicadas en archivos 
accesibles, que además incorporaran material audiovisual y no sólo 
escrito.
•Consolidar la asimilación del aprendizaje. Es posible plantear a los 
alumnos la redacción individual o en grupos pequeños de la propuesta 
de decisión para los protagonistas del caso, una vez discutido éste en 
el aula. Con este ejercicio se trabajarían competencias no desarrolladas 
con el MdC, como la comunicación escrita, además de contribuir a 
consolidar el aprendizaje de los alumnos.
•Fomentar el interés de los alumnos por ampliar sus conocimientos. 
Las actividades de seguimiento son como se ha señalado en el 
apartado 3.1.2 una de las posibilidades que ofrece el MdC. Tratan de 
proporcionar a los alumnos algunas ideas para configurar y aumentar 
sus conocimientos. (Wassermann, 2006:170). Entre otras, son habituales 
la propuesta de lecturas relacionadas con el caso, el visitando de 
películas, o la asistencia a exposiciones o conferencias.

En definitiva y a modo de resumen de este apartado, la experiencia con 
la aplicación del MdC con alumnos de 4.º de ESO fue muy satisfactoria 
para alumnos y docente. Aunque la realidad del tiempo disponible con 
los alumnos y la falta de algún grupo de control hizo imposible elaborar 
un cuestionario que estuviera orientado a la medición de la eficacia de 
este tipo de método, los alumnos valoraron con una media de 8 sobre 10 
el uso de este método en las clases de Historia, con una escasa dispersión 
de los valores respecto a dicha media. No obstante, mostraron también 
cierta confusión con respecto a si el MdC les permite adquirir o no mejor 
los conocimientos históricos que se supone deben adquirir en su nivel 
educativo.
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3.2.3. El Método del Caso a partir de entrevistas con expertos
Para la realización de este trabajo se consideró oportuno realizar una serie 

de entrevistas a expertos en el ámbito educativo. En todas las entrevistas, 
que fueron de tipo semi-estructurado, se persiguió el objetivo de poner en 
evidencia algunas cuestiones prácticas que no hubieran aparecido o que 
hubieran pasado desapercibidas, tanto en la bibliografía consultada sobre el 
MdC, como en la experiencia desarrollada durante la sesión con alumnos en 
el aula descrita en el apartado 3.2.1. Todas las entrevistas fueron grabadas 
con el consentimiento de los entrevistados y su transcripción les fue enviada 
para poder ser revisada. Como recoge la Tabla 11, los asuntos tratados con 
los entrevistados no fueron siempre los mismos, al tratar de adecuar las 
preguntas al perfil de cada una de las personas entrevistadas.

Tuvieron por lo general una duración de 45 minutos, aunque quedaron 
reducidas en la práctica a unos 30 minutos de entrevista efectiva: como 
se procuró en todos los casos generar con los entrevistados un clima de 
confianza que permitiera un mejor desarrollo de la entrevista, un tercio del 
tiempo con el entrevistado estuvo dedicado a proporcionar la información 
necesaria sobre el propósito de la entrevista, o a discutir sobre cuestiones 
ajenas al propio MdC, por lo que solo fue posible dedicar al MdC dos 
tercios del tiempo concedido por el entrevistado. Las entrevistas tuvieron 
lugar entre el 11 y el 25 de abril de 2018, en función de las agendas de 
los entrevistados.
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Asuntos tratados
Entrevistados

Tabla 11 -  Asuntos tratados con las personas entrevistadas.

1 2 3 4 5
El MdC como método para el desarrollo de competencias ✓ ✓ ✓ ✓

Claves para el trabajo con el MdC ✓

Importancia del espacio en el trabajo con el MdC ✓

Forma de incorporar la tecnología al MdC ✓ ✓ ✓ ✓

Facilidad para trabajar el MdC con adolescentes y no universitarios ✓ ✓

Aceptación de las familias del uso del MdC en el colegio ✓ ✓

Uso exclusivo del MdC en el aula ✓

Evaluación con el MdC ✓ ✓ ✓

Fuente: Elaboración propia.
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Por su parte, la Tabla 12 muestra el nombre, día y ocupación actual 
de los cinco expertos entrevistados. Como se puede comprobar, todos los 
entrevistados desarrollan su actividad profesional en tres ámbitos distintos de 
la educación: el académico (Universidad de Navarra, Universidad Autónoma 
de Madrid, Universidad Complutense de Madrid), el escolar (Centro de 
Formación Padre Piquer), y la administración (Consejería de Educación de la 
Comunidad de Madrid). 

Presentamos a continuación las principales conclusiones extraídas de 
estas entrevistas y que no han sido todavía contempladas en el desarrollo 
de este trabajo:

•El MdC es un buen método para la etapa educativa secundaria, pero 
no debe ser el único método didáctico empleado en el aula. Todos los 
entrevistados confirman la validez del MdC para ESO y Bachillerato, por 
tratarse de una estrategia de aprendizaje en la que el protagonista es el 
alumno:

No vamos a constreñir el aprendizaje de nuestros alumnos por lo 
que diga el currículo, ni por el itinerario que presente un libro de 
texto, ni siquiera por cómo lo estructura un único profesor (…) En 
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Fuente: Elaboración propia.

Experto Día de la entrevista Ocupación actual

Tabla 12 -  Personas entrevistadas.

Miguel Ángel Ariño

Melchor Gómez García

Ángel Serrano Almodóvar

Ismael Sanz Labrador

Mariano Fernández 
Enguita

11-4-2018
Profesor Ordinario del Departamento de 
Análisis de Decisiones en el IESE (Universidad 
de Navarra).

13-4-2018

17-4-2018

24-4-2018

25-4-2018

Profesor de Tecnología Educativa en la 
Facultad de Formación de Profesorado y 
Educación de la Universidad Autónoma de 
Madrid.

Director General del Centro de Formación 
Padre Piquer de Madrid.

Director General de Becas y Ayudas al 
Estudio de la Consejería de Educación de la 
Comunidad de Madrid.

Catedrático de Sociología en la Universidad 
Complutense de Madrid –UCM–. Director de 
la sección de Sociología de la Facultad de 
Educación de la UCM
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todo lo que hablemos, para nosotros ésta es la clave de nuestro 
proceso actual de cambio en la educación. Luego podemos hablar 
de herramientas. El elemento de cambio es el profesor, el recurso es 
el profesor, pero el proceso de cambio en enseñanza-aprendizaje es 
por descubrimiento (A. Serrano Almodóvar, entrevista personal, 17 
de abril de 2018).

Para I. Sanz Labrador es un método que permite trabajar bien todo tipo 
de competencias: “Tenemos 1.055 horas lectivas al año, por las 905 
de la OCDE, y eso es una diferencia importante. No podemos incluir 
más horas, pero es verdad que hay competencias que no abordamos 
lo suficiente (…) Y, desde luego, estos dos métodos que comentas 
parece que lo permiten” (entrevista personal, 24 de abril de 2018). Sin 
embargo, incluso en un entorno como el de las Escuelas de Negocio, 
al menos un 25% de las clases siguen patrones que no se basan en el 
MdC: “solía empezar con una conferencia (…) Había conferencias. A 
continuación, después de la conferencia, el curso entero eran cuatro 
o cinco módulo como este, ejercicios para entender estos conceptos, 
luego un caso sencillo” (M.A. Ariño, entrevista personal, 11 de abril de 
2018). I. Sanz Labrador es categórico al respecto:
Me parece muy interesante utilizar estas metodologías, pero como un 
elemento más. Es necesario utilizar también otras. Es quizá uno de los 
problemas habituales que podemos tener: que se cree una metodología, 
que seguro presenta aspectos muy positivos, pero que es difícil que 
pueda cubrirlo todo (entrevista personal, 24 de abril de 2018). 

Sallés y Santacana explicaban, al hablar de Germanía 75, que incluso 
tratando con metodología innovadoras, un problema que no fue 
percibido resultó ser “la dinámica repetitiva de la clase, ya que el 
sistema siempre era el mismo” (Sallés Tenas y Santacana Mestre, 
2016:149).
•Los 45 minutos que suele tener una sesión en la ESO parecen 
suficientes para el trabajo con el MdC. M.A. Ariño, que trabaja con el 
MdC en la Universidad de Navarra indicaba:

A mí me parece que el equivalente a la hora y cuarto que se 
usa en el posgrado para discutir un caso puede ser perfectamente 
una duración de 45 minutos. Entre otras cosas, porque el contenido 
de lo que debe aprender aun chico de 15 año no puede tener la 
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envergadura ni el tamaño de lo que aprende un alumno de postgrado 
( J.M. Ariño, entrevista personal, 11 de abril de 2018).

•La disposición de mesas y sillas en el aula resulta fundamental para 
trabajar con el MdC. Muchas combinaciones son posibles, tanto para 
grupos grandes de alumnos como para grupos pequeños. (Erskine et 
al, 2003:20-23). También el aula tradicional. (A. Serrano Almodóvar, 
entrevista personal, 17 de abril de 2018). Todas ellas deben sin embargo 
permitir que los alumnos dirijan su mirada hacia el docente. Por ello, 
la única disposición que no parece resultar adecuada es la de un aula 
en la que existan varias mesas en las que se ubiquen distintos grupos. 
(M.A. Ariño, entrevista personal, 11 de abril de 2018).
•La evaluación de las sesiones con el MdC es una tarea compleja, 
pero no necesita de rúbricas. Para algunos de los entrevistados, está 
claro que no es suficiente con la participación. (M.A. Ariño, entrevista 
personal, 11 de abril 2018). Algunos proponen la elaboración de una 
lista de criterios y una misma escala para todos los criterios, pero se 
suele huir de las rúbricas: 

Cuando hemos hecho rúbricas, no acaban de servir, porque el 
alumno termina por cumplir todo (…) suele acabar en trabajos que 
cumplen todas las rúbricas, pero que se perciben en realidad como un 
frankenstein, es decir, algo que se ha hecho pegando cosas para que 
se cumplan todos los criterios, pero el trabajo en sí, la propuesta, no 
es buena (M. Gómez García, entrevista personal, 13 de abril de 2018). 

Para A. Serrano Almodóvar, el uso de las rúbricas debe establecerse 
en función de la edad de los alumnos: “Con los chicos más pequeños, el 
sistema de rúbricas sirve para ordenar, pero con los mayores lo utilizamos 
menos” (entrevista personal, 17 de abril de 2018). Es decir, se trata de 
dejar un margen de subjetividad al docente. Autores como Wassermann 
sugieren esta misma idea: un diseño cuidadoso de los criterios de 
evaluación y una escala entre -3 y +3 para la evaluación de cada 
criterio. (2006:198). Esta autora propone tres tipos de criterios: criterios 
de desarrollo intelectual, como la calidad del pensamiento (percibe la 
idea, muestra tolerancia hacia las ideas de los demás, distingue entre 
opciones y hechos, da ejemplos como apoyo a sus ideas, es original, 
es reflexivo…); criterios que muestren el ejercicio de habilidades, 
como saber comunicar las ideas al hablar, al escribir, ordenar los datos 
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demandar adecuada, o facilitar la discusión en el grupo; y criterios que 
muestren actitudes, como tolerancia a la ambigüedad, visión de los 
problemas desde una perspectiva mundial, o convencimiento de que 
las creencias moldean la conducta. (2006:194).
•Es necesario definir más claramente en la Educación Secundaria 
Obligatoria qué es el MdC. Para varios de los entrevistados, parece 
claro que todavía existe cierta confusión en el mundo de la Educación 
Secundaria Obligatoria con respecto a qué es el método del caso. M. 
Gomez explicaba: “cuando hablo del Método del Caso no lo hago de 
manera ortodoxa, porque en el fondo no lo usamos de manera pura, 
siguiendo todas las pautas que lo definen” (M. Gómez García, entrevista 
personal, 13 de abril de 2018). Para M.A. Ariño:
En muchos sitios, al hablar del método del caso, se entiende una 
realidad distinta de la que debe ser. O sea, no saben lo que es. Me 
ha ocurrido alguna vez que personas que hablan conmigo para 
orientarse sobre cómo mejorar, que vienen de hecho a conocer o 
incluso mejorar el método del caso, se quedan sorprendidos cuando 
ven cómo funciona. Porque entendían por Método del Caso el enseñar 
contenidos y dar ejemplos luego (casos) de cómo se ha aplicado 
en alguna empresa el concepto. Eso no es el método del caso, que 
es contar una historia que supone tomar una decisión (M.A. Ariño, 
entrevista personal, 11 de abril de 2018).

La confusión entre el MdC y el ABP, descrito en el apartado 3.1.3, 
o problematizar el aprendizaje según lo denomina alguno de los 
entrevistados, parecen confirmar esta realidad.
•La tecnología puede incorporarse al MdC, pero la sesión en el 
aula debe permanecer igual. Las TIC son necesarias pero no 
imprescindibles: “Es clave que en treinta horas tengas tiempo para 
tocar la tecnología y para no tocar la tecnología. Y creo que es bueno 
que se compatibilicen los dos aspectos”  (I. Sanz Labrador, entrevista 
personal, 24 de abril de 2018). Para su incorporación al MdC no 
son necesarias grandes complejidades. Basta con una simple página 
donde alojar los contenidos y alguna herramienta que permita a los 
alumnos comunicar entre sí antes de que tenga lugar la sesión de 
discusión del caso en el aula.
•Las familias se adaptarán bien a este tipo de estrategias, siempre que 
haya resultados visibles. Para los entrevistados con quienes se abordó 
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este tema, la respuesta fue la misma: donde hay un centro innovador, 
un profesor, o un equipo que trabaje con solvencia, las familias lo 
apoyan. Así lo explicaba M. Fernández Enguita: “Cuando las familias 
ven modelos, proyectos innovadores y, sobre todo, cuando el hijo 
vuelve a casa y en vez de contestar: nada, o no sé, cuenta algo, las 
familias se entusiasman” (entrevista personal, 25 de abril de 2018).
•Para que estrategias didácticas como el MdC se generalicen, es 
necesario una reducción del currículo exigido. Muchos de los 
entrevistados indican que el currículo actual es demasiado amplio 
para abordar métodos didácticos basados en el descubrimiento. 
Para A. Serrano Almodóvar, “el currículo necesita una dieta de  
adelgazamiento. Eso no significa que vaya a salir mal nada, ni las 
pruebas de 4º de ESO, ni PISA, ni las de acceso a la universidad” 
(entrevista personal, 17 de abril de 2018). Las palabras de I. Sanz 
Labrador resultan esperanzadoras: “Hay países que han reducido el 
currículo. Quizá tengamos que hacerlo” (entrevista personal, 24 de 
abril de 2018).

En definitiva y como resumen de este apartado, parece claro a partir de 
las respuestas de los expertos consultados que, aunque el MdC provoca 
todavía alguna confusión terminológica, es una estrategia didáctica 
reconocida, que permite el desarrollo competencial, que puede incorporar 
elementos de las nuevas tecnologías, pero que en todo caso no debería 
ser considerada como la única manera de abordar las clases de Historia en 
ESO o en Bachillerato.  

3.3.  La enseñanza de la Historia basada en objetos como 
propuesta didáctica

3.3.1.  Concepto e importancia didáctica del aprendizaje con objetos
El concepto de fuente material es bien conocido en Historia. Designa 
todo aquello que el hombre ha realizado sobre soportes materiales, 
incluye buena parte de lo que es conocido como objetos, y permite a 
los historiadores reconstruir las características de los distintos grupos 
sociales, sus formas de vida y su grado de desarrollo. (Prats y Santacana, 
2011c:11). Hay de hecho etapas de la Historia que solo conocemos 
a partir de este tipo de fuentes (Santacana y Llonch, 2012:17). Los 
arqueólogos prefieren utilizar la palabra artefacto, ya que con ella se 
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suele designar tanto a los objetos utilizados, como a los modificados o 
a los realizados por el hombre. (Renfrew y Bahn, 2016:51). Con ellos 
ha sido posible responder a las distintas preguntas que se han hecho 
sobre los grupos humanos del pasado: ¿Dónde?, ¿cuándo?, ¿cómo se 
organizaban?, ¿cómo era el entorno?, ¿qué comían?, ¿cómo fabricaban 
y empleaban sus herramientas?, ¿qué contactos tenían?, en definitiva: 
¿Quiénes eran?.

En la actualidad, existe una tendencia a introducir en la enseñanza 
de la Historia el trabajo con objetos o artefactos. (Egea Vivancos, Arias 
Ferrer y García Pernas, 2017:33-34; Gómez Carrasco, C.J., y Prieto Prieto, 
2016:9; Llonch Molina, 2017:148). Gómez Carrasco y Miralles Martínez 
(2017:65) señalan que el origen de estas propuestas educativas proviene 
de cambios pedagógicos llevados a cabo a finales del siglo XIX en 
Europa y Estados Unidos por la Escuela Nueva. En España habría tenido 
como máximos representantes a Giner de los Ríos y la Institución Libre 
de Enseñanza para el caso general, y a Rafael Altamira para el caso 
concreto de la enseñanza de la Historia. El Aprendizaje basado en 
Objetos –ABO–, conocido a veces como Didáctica del Objeto, también 
parece por tanto hundir sus raíces en las propuestas pedagógicas de 
Dewey en los Estados Unidos y las de la Escuela Nueva en Europa. 
(Negrín Fajardo y Vergara-Ciordia, 2014:264). María Montessori y Ovide 
Decroley habrían sido los primeros en plantear que los objetos enseñan y 
que deben constituir uno de los elementos centrales del aprendizaje: “lo 
principal, son los objetos, y no la enseñanza de la maestra” (Montessori, 
como se cita en Santacana i Mestre y Llonch Molina, 2012:23). Si para 
Montessori los objetos producen una activación sensorial y conducen 
a un autoaprendizaje lúdico, para Decroley son un auténtico libro, al 
permitir simultáneamente la observación, la asociación, y la expresión, 
que son para este autor los tres ejercicios fundamentales de la didáctica. 
(Santacana i Mestre y Llonch Molina, 2012:25). La importancia dada a los 
objetos en España se resume bien con las propuestas que hacía Altamira 
en 1891: “en los establecimientos de enseñanza superior es hacedero 
formar museos especiales, de uso particular de los alumnos (...) y en la 
propia escuela primaria, el museo escolar“ (Altamira, 1997:22). Incluso 
en los años cincuenta del pasado siglo todas estas ideas fueron puestas 
de relieve en el marco de algunos seminarios internacionales sobre 
la educación en los museos: “Creo que es imperativo que en todos 
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nuestros planes [educativos] para los niños comencemos a restablecer el 
contacto del niño con los objetos”12 (Sahasrabudhe, 1968:52). 

Los objetos del pasado son especialmente útiles a la hora de 
enseñar Historia en todas las etapas de la educación, pues “fomentan 
la observación, la comparación, la deducción” (Prats y Santacana, 
2011c:12). Para Santacana i Mestre y Llonch Molina (2012:27), hay 
suficientes “argumentos de carácter didáctico” para la utilización de una 
estrategia de enseñanza de la Historia basada en objetos: fijan la imagen 
del concepto, dado que los objetos se pueden observar desde múltiples 
perspectivas y por ello permiten relacionar la imagen del objeto con el 
concepto que se quiere trabajar; aumentan la motivación del alumnado, 
dado que los alumnos se sienten atraídos por la posibilidad de trabajar 
con soportes materiales y por todo aquello que les resulta enigmático; 
permiten trabajar tanto el método inductivo como el deductivo; permiten 
el desarrollo de competencias cognitivas, al necesitar los alumnos 
establecer una cadena de conceptos que estén relacionados con el 
objeto, de manera que les sea posible determinar alguna secuencia 
entre el objeto y su sistema conceptual; ayudan a trabajar la empatía, al 
permitir entender mejor a las personas que los usaron; y son un soporte 
real, algo que algunos docentes valoran para contrarrestar la virtualidad 
que imponen las nuevas tecnologías. Muchas de estas características 
están relacionadas con la función de los objetos como inclusores, es 
decir, como facilitadores del aprendizaje, según señala la psicología 
cognitiva. En efecto, según esta rama de la psicología, los conceptos que 
aprendemos están ordenados en nuestra mente de manera jerárquica. 
Existe un tipo de aprendizaje denominado subordinado que se produce 
cuando ligamos –subordinamos– las nuevas ideas a otras de mayor 
nivel previamente adquiridas y que se denominan inclusores. Existen 
varios tipos de aprendizaje subordinado, pero uno de ellos, el llamado 
derivativo, se produce cuando los nuevos conceptos tienen un carácter 
de ejemplo de los conceptos ya existentes. El aprendizaje por objetos 
está precisamente considerado como aprendizaje mediante inclusión 
derivativa. (Santacana i Mestre y Llonch Molina, 2012:44). Hay otro 
aspecto especialmente relevante en la estrategia del Aprendizaje basado 
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12  Traducción libre del original: “I think it is imperative that in all our plans for children we begin reestabli-
shing the child‘s contact with the object” (Sahasrabudhe, 1968:52).



en Objetos: el potencial de los objetos para convertirse en enigmas 
por resolver. (Santacana i Mestre y Llonch Molina, 2012:42). Todos 
estos argumentos no hacen sino subrayar que, al igual que el MdC, 
el ABO se ajusta bien a los modelos de enseñanza de competencias 
históricas descritos en el apartado 2.4.3 y que está además íntimamente 
relacionado con la estrategia ABP señalada en el apartado 3.1.3. Llonch 
Molina considera de hecho al ABO como parte del aprendizaje por 
descubrimiento. (Llonch Molina, 2017:147). Para Prats y Santacana, lo 
más relevante del ABO es que sirve como pretexto para que los alumnos 
aprendan el método de análisis histórico: “No se trata de transformar 
la didáctica del objeto en un mercadillo escolar en el cual se juega a 
‘adivinar’ el uso de determinados artefactos. Se trata de utilizarlos como 
fuentes de conocimiento” (2011c:113).

3.3.2. Propuestas metodológicas para la didáctica del objeto
Existen distintas propuestas metodológicas para la Didáctica con Objetos. 
La mayoría de ellas han sido creadas o impulsadas por los departamentos 
de educación existentes en los museos. Lo que todas estas metodologías 
persiguen es que el estudio de los objetos se plantee de una manera 
ordenada, sistemática y coherente. Santacana i Mestre y Llonch Molina, 
por ejemplo, proponen las dos metodologías complementarias que se 
muestran en la Tabla 13 y en la Tabla 14, ambas publicadas dentro 
de una serie de manuales de museística, patrimonio, y turismo cultural 
(2012:60 y 90).

Como se puede comprobar, la propuesta de análisis de la Tabla 
13 se articula en torno a ocho categorías: el análisis morfológico del 
objeto, que responde a preguntas sobre su utilidad y funcionamiento; 
el análisis técnico, que trata de entender cómo se fabricó el objeto; 
el análisis económico, que indaga sobre los costes de producción y 
comercialización; el análisis sociológico, que responde a las cuestiones 
sobre sus destinatarios; el análisis estético, que trata de explicar los 
gustos o ideas existentes sobre la belleza o fealdad en un momento 
determinado; y el análisis histórico, que se interroga sobre la causalidad 
y procesos de cambio del objeto.

La segunda propuesta (Tabla 14), en la que Santacana i Mestre y Llonch 
Molina consideran a los objetos como centros de interés (2002:85), parece 
seguir en realidad los pasos de la llamada arqueología procesual, es decir, 
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Fases Actividades

Tabla 13 -  Primera propuesta de Santacana i Mestre y Llonch Molina.

Identificación del Objeto

Análisis morfológico

Análisis Funcional

Análisis Técnico

Análisis Económico

• Nombre del objeto.
• Lugar donde se fabricó, donde se halló o donde está hoy.
• Autor o marca de producción, si existiera.
• Número de identificación, si lo tuviera.
• Referencia bibliográfica, web, filmografía, etcétera.

• Descripción de la forma del objeto, intentando geometrizarla.
• Dimensiones del objeto que se analiza.
• Partes o piezas que lo componen, si ello es posible.
• Materiales que intervienen en la composición del objeto.
• Superficies, colores, etcétera.
• Conservación o estado actual (¿está roto o entero?, ¿tiene desperfectos?).
• Dibujo, croquis, esquema compositivo o fotografía

• Qμé utilidades puede tener el objeto, si es que se conocen.
• Describir cómo funciona o para qué podía utilizarse.
• Dilucidar, si es posible, la función de cada componente o parte.
• Relacionar la forma con la función.
• ¿Su forma facilita su función? 
• En el caso de que utilice energía para funcionar, hay que decir cuál
• ¿Presentaba riesgos su uso o funcionamiento?

• Describir, si es posible, las técnicas con las que se pudo fabricar o producir. 
• Describir el proceso de producción, si es fácil deducirlo; realizar hipótesis.
• ¿Qué herramientas se pudieron haber utilizado?
• Características de los materiales utilizados en cada una de las partes.

•  Se trata de una producción propia, doméstica o foránea (manufacturada, 
industrial, etcétera).

•  Estudiar cuánto pudo costar su fabricación (grado de especialización de los 
autores, dificultades técnicas, coste de los materiales, etcétera).

•  Estudiar los costes de producción, es decir, los factores que implican 
importación de productos, transportes especiales, protección de rutas, 
intermediarios existentes en este comercio, etcétera.

• ¿El objeto se podía producir con otros materiales a más bajos costes?
• ¿Qμién o quiénes lo comercializaban, si fuera el caso?

Continúa en página siguiente.

Análisis Sociológico

• Estudiar qué necesidades puede satisfacer el objeto.
• ¿A qué sectores puede ir dirigido?
•  ¿Se trata de un elemento de uso general y masivo o de uso muy 

restringido
• ¿Es un elemento muy común, accesible y barato para la mayoría? 
•  ¿Está específicamente pensado para alguno de los dos sexos o para 

algún tramo de edad?



aquella que se interesa por los procesos de cambio cultural ocurridos 
en el pasado a partir de la interpretación del registro arqueológico. 
(Renfrew y Bahn, 2016:17). Todo proceso arqueológico presenta dos 
caras: el descubrimiento y la interpretación. Es decir, se descubren restos 
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Análisis Estético o 
Artístico

Análisis Histórico y 
Cultural

• Se trata de un objeto que guarda simetría o carece de ella.
• Propiedades de color, si fuera el caso.
• ¿La forma responde a la función?
• ¿Simple o complejo?
• ¿Responde a criterios estéticos actuales o no?

• Cronología absoluta o relativa del objeto.
• En qué contexto surgió.
•  ¿Fue o significó el objeto o este tipo de objetos un gran cambio con 

respecto a lo existente anteriormente?
•  ¿El objeto representa una continuidad de algo anteriormente existente? 

¿De qué?
• ¿Se puede relacionar con alguien o con algún movimiento o periodo?
•¿Cómo evolucionó el objeto posteriormente? ¿Existe hoy algo parecido?

Fuente: Elaboración propia.

Viene de página anterior.

Fases Actividades

Fases Actividades

Tabla 14 -  Segunda Propuesta de Santacana i Mestre y Llonch Molina.

Fase de análisis

Fase de búsqueda

Fase de formulación de 
hipótesis

Fase de comprobación

Fase de redacción

•  Análisis del objeto o de los objetos seleccionados, aplicando el primer 
modelo propuesto.

•  Búsqueda de paralelos u elementos similares formalmente o 
funcionalmente.

•  Intentar hallar y establecer las relaciones existentes entre los objetos 
sujetos a análisis y los que son similares o paralelos.

•  Formular las hipótesis causales que interrelacionan todos los conjuntos 
de objetos.

•  Búsqueda de argumentos o elementos probatorios o justificativos de las 
hipótesis establecidas

• Redacción de las conclusiones.

Fuente: Elaboración propia a partir de Santacana i Mestre y Llonch Molina (2012:90).
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de actividad humana en el pasado, y a partir de estos restos, se crean relatos 
sobre cómo era la vida de esos grupos. (Henson, 2017:44). De acuerdo 
con esta realidad, Santacana i Mestre y Llonch Molina sugieren utilizar 
como objeto para el aula alguna reproducción de los llamados tesoros. Por 
ejemplo el Tesoro de Villena, conjunto de 59 objetos del siglo X a.C. de oro, 
plata, hierro y ámbar ubicado en la actualidad en el Museo Arqueológico 
de Villena (Alicante). A partir de preguntas como: ¿qué razones obligaron a 
sus propietarios a ocultarlo, ¿tanto valor tenía?, ¿quiénes podían ser?, ¿cómo 
se explica la mezcla de procedencias del metal?, ¿de qué nos informan estos 
hallazgos? ¿es normal hallar depósitos así de la misma época? Si hubiera 
otros depósitos en Europa, ¿en qué zonas geográficas se han hallado?, los 
alumnos podrían inferir la existencia de una aristocracia guerrera, de redes 
de comercio, o de una época turbulenta. (2012:86-87).

Autores como Henson señalan también cómo la arqueología puede ayudar 
en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Tomando como base distintos 
modelos teóricos de la Pedagogía, considera que la arqueología ofrece a los 
docentes la posibilidad de trabajar con los alumnos, a través de los objetos, 
las dimensiones cognitiva (pensar), afectiva (sentir), y psicomotora (hacer) 
de la taxonomía de Bloom, los ocho tipos de inteligencias propuestos por 
Gardner, o desarrollar todos los estilos de aprendizaje propuestos por Kolb, 
Honey y Mumford: activistas (los que prefieren aprender mediante el hacer 
y el sentir), reflectores (los que prefieren aprender mediante el sentir y 
el observar), teóricos (los que prefieren aprender mediante el observar y 
el pensar), y pragmáticos (los que prefieren aprender mediante el hacer 
y el pensar). (Henson, 2017:46-48). Como se ha señalado, todas estas 
aproximaciones no hacen sino relacionar el ABO con el aprendizaje por 
indagación propuesto por Dewey en 1910, cuya dinámica pasa porque 
el docente presente un hecho, pregunta o problema desconcertante a sus 
alumnos –el objeto desconocido en este caso–, y los alumnos formulen 
hipótesis para explicarlo o resolverlo, reúnan datos para probar las hipótesis, 
obtengan conclusiones, y reflexionen sobre el problema original. (Woolfolk, 
2014:366).   

Que los objetos sean el pretexto para hacer preguntas es precisamente 
la base de la propuesta metodológica del National Council for the Social 
Studies. Esta institución propone desde 2010 una metodología de tipo ABO 
para las ciencias sociales que, con el nombre de C3�Framework, ha sido 
adoptada por varios museos como el National Museum of American History 
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de Washington. (NCSS, 2013). El Anexo K presenta esta metodología aplicada 
a la Historia. Como puede comprobarse, la metodología está concebida para 
el proceso de enseñanza-aprendizaje de las Ciencias Sociales en general13, 
pero el NCSS la recomienda para su uso en la Didáctica del Objeto. Se 
estructura en cuatro dimensiones, todas orientadas a un aprendizaje por 
descubrimiento: aprender a hacer las preguntas que son importantes –
compelling questions– (dimensión 1); aprender a basar las respuestas a esas 
preguntas a partir de las herramientas propias de la Historia, como el uso 
de fuentes (dimensión 2); aprender a encontrar las fuentes adecuadas y 
convertirlas en pruebas o evidencias históricas (dimensión 3); y aprender 
a desarrollar explicaciones –interpretaciones–, a comunicarlas y a poner en 
práctica algunas de sus implicaciones (dimensión 4). El NCSS ha señalado 
las bases pedagógicas de su metodología, destacando el desarrollo de las 
competencias (2013:82), sobre todo, de las cognitivas: “si queremos que 
nuestros estudiantes hagan preguntas más profundas sobre el pasado y 
adquieran una comprensión mayor de él, necesitamos enseñarles a pensar 
y a razonar”14 (2013:87). También de las competencias históricas que hemos 
señalado en el apartado 2.4.3 de este trabajo. La dimensión 3 propuesta 
por el NCSS incide precisamente en que los alumnos sepan distinguir entre 
fuentes y pruebas/evidencias históricas. Como ya se ha señalado, mientras 
que el concepto de fuente hace referencia a los vestigios materiales o 
inmateriales del pasado, el de prueba o evidencia histórica tiene que ver con 
el hecho de que estos vestigios sean o no útiles al historiador para justificar 
su interpretación del pasado. (Domínguez, 2015:68).

Santacana i Mestre y Llonch Molina señalan que lo más importante 
para una correcta selección de los objetos es “la capacidad que en su 
momento tuvieron para cambiar las cosas” (2012:101), señalando algunos 
ejemplos: molinos harineros del Neolítico, por el cambio que supusieron 
en el procesado de los alimentos; estribos para la monta de caballos, por 
las transformaciones que significaron en la forma de hacer la guerra; o, 
tablillas con escritura cuneiforme, por representar el soporte más antiguo 

13  Social Studies en la versión original de la metodología, y que incluye las materias de Geografía, Historia, 
Ciencia Política –civics–, Psicología, Sociología y Antropología (NCSS, 2013:66-76).

14  Traducción libre del original “If we wish our students to ask more profound questions of the past as 
well as construct deeper understandings of it, we need to teach them to think and reason” (NCSS, 
2013:87).
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conocido para el desarrollo de la escritura. Es decir, estos autores apelan a 
la utilización prioritaria de aquellos objetos con mayor relevancia histórica. 
(Seixas y Norton, 2013:17). Hay múltiples propuestas de objetos para su 
utilización pedagógica: frascos de vacunas –que se pueden relacionar 
con la revolución demográfica–, de copas de cristal –almacenamiento de 
los alimentos, la vivienda, los descubrimientos–, clavos de hierro forjado 
junto a tornillos de acero –revolución industrial–, monedas y billetes –
economía, organización y control de los estados–, latas de conservas –
logística militar, primera guerra mundial–, planchas –higiene–, molinillo 
de café –descubrimientos, comercio internacional–, ladrillos de barro 
cocido –viviendas–, armas de hierro –guerra, desarrollo tecnológico–, 
armas de fuego –imperialismos, expansión europea–, libros –imprenta, 
protestantismo–, lanzaderas textiles –revolución industrial–, maquinillas 
de afeitar desechables –producción en masa, sociedad de consumo–, 
aspirinas –Segunda Guerra Mundial–, radios –propaganda, totalitarismos–, 
o disquetes de ordenador –Guerra Fría, revolución tecnológica digital– 
(Gómez Carrasco y Prieto Prieto, 2016: 11; Prats y Santacana, 2011c:16-21; 
Santacana i Mestre y Llonch Molina, 2012:38,40, 53, 101-110).

3.4.  Una propuesta de aplicación para el aprendizaje basado en 
objetos

3.4.1. Objetivos didácticos, contenidos y competencias 
A partir de estas ideas, y sobre la base de las premisas teóricas y 
metodológicas descritas en el apartado anterior, se propone la realización 
de una actividad para alumnos del primer ciclo de Educación Secundaria 
Obligatoria en el Bloque 3 (Historia), de la materia de Geografía e Historia. 
(RD 1105/2014:300). A diferencia de lo ocurrido con el MdC, no fue posible 
poner en práctica esta actividad en el centro educativo donde se llevó a cabo 
la parte práctica del Máster en Formación para Profesor de ESO y Bachillerato, 
de manera que la actividad descrita tiene un carácter de propuesta. De entre 
las distintas posibilidades, se propone el trabajo de los alumnos con objetos 
que formen parte de la cultura calcolítica de la Península Ibérica. Por ello, 
y aunque los centros educativos pueden modificar con cierto grado de 
libertad el pautado de los contenidos curriculares, la actividad se realizaría 
con alumnos del primer curso de la ESO, momento en el que es frecuente el 
estudio de la Prehistoria y de la Edad Antigua. Como es sabido, el Calcolítico 
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es el periodo de la Prehistoria en que por primera vez los grupos humanos 
trabajaron los metales. En la Península Ibérica, su datación suele fijarse entre 
el III milenio a.C. Aunque este periodo fue inicialmente definido con un 
criterio tecnológico, el de la metalurgia del cobre, actualmente se considera 
que el periodo supuso un cambio significativo en otros ámbitos, como el 
económico, político, social y demográfico. (Menéndez Fernández, 2007:95).

Para llevar a la práctica nuestra actividad es por supuesto necesario 
disponer de piezas calcolíticas. Aunque es evidentemente imposible disponer 
de originales, existen en el mercado distintas empresas cuya actividad 
es precisamente la de poner a disposición del público general copias y 
reproducciones realizadas con materiales diversos. A menudo, las tiendas de 
los museos también ofrecen reproducciones de parte de sus colecciones. En 
nuestro caso, utilizaremos reproducciones que están disponibles tanto en el 
Museo Arqueológico Nacional como en la web de la empresa Paleomanía 
(Paelomanía, 2018). Estos objetos se presentan en el Anexo L. Como se pude 
comprobar, son reproducciones de un cuenco decorado del yacimiento 
calcolítico de Los Millares (Almería), hoy expuesto en el Museo Arqueológico 
Nacional –MAN–, de un hacha pulimentada del yacimiento de Auvernier 
(Francia), y del llamado ídolo oculado de “Extremadura” también exhibido 
en el MAN. La elección de estas piezas responde a un triple motivo: uno, 
al pertenecer a la primera época de los metales, estos objetos permiten 
comprender mejor la transición entre el neolítico y la edad antigua; dos, 
la decoración oculada es muy llamativa y representativa de una cultura 
concreta, lo que ayudará a los alumnos a recordarlos; y tres, dos de las piezas 
forman parte del patrimonio arqueológico nacional. La Tabla 15 presenta los 
distintos conceptos con los que estos objetos pueden relacionarse.

Objeto Posibles conceptos históricos relacionados

Tabla 15 -  Objetos y posibles conceptos relacionados.

Cuenco de los Milares

Hacha pulimentada

Ídolo oculado

Muerte, Necrópolis, Sentido de trascendencia, Jerarquía social, Técnicas de 
fabricación y decoración, Alimentación, Redes de comercio.

Guerra, Transición desde el Neolítico, Alimentación, Jerarquía social, Redes 
de comercio, Técnicas de fabricación.

Muerte, Necrópolis, Sentido de trascendencia, Jerarquía social, Técnicas de 
fabricación y decoración.

Fuente: Elaboración propia a partir de Santacana i Mestre y Llonch Molina (2012:90).
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Para el trabajo de los alumnos con estos objetos, y siguiendo ejercicios 
similares de Gómez Carrasco y Prieto Prieto y de Llonch Molina y Parisi 
Moreno, se plantean los siguientes objetivos didácticos: trabajar con 
fuentes primarias y fuentes secundarias para reflexionar e interpretar 
sobre contenidos históricos; utilizar adecuadamente las nociones 
cronológicas básicas; extraer características y conclusiones general para 
el periodo calcolítico; y valorar el patrimonio material como fuente 
de conocimiento histórico. (Gómez Carrasco y Prieto Prieto, 2016:13; 
Llonch Molina y Parisi Moreno, 2016:122). La propuesta didáctica se 
complementa con el trabajo de otras cinco competencias de currículo: 
la competencia lingüística, por el uso los debates, la argumentación, 
y los trabajos escritos; la competencia digital, por el uso de diferentes 
fuentes de información y de las nuevas tecnologías; la competencia de 
aprender a aprender, por combinar el trabajo individual con el trabajo 
en grupo y por necesitar los alumnos comunicar y defender sus ideas; 
la competencia de conciencia y expresiones culturales, por la puesta 
en valor del patrimonio arqueológico; y las competencias sociales y 
cívicas, por el planteamiento y discusión de las estructuras sociales. (RD 
1105/2014, art.2.2).

3.4.2. Fases y desarrollo de la actividad propuesta 
Proponemos dividir la sesión en cuatro fases: fase de toma de contacto; 
fase de desarrollo de preguntas y de planificación de la investigación; 
fase de investigación; y fase de comunicación de resultados. Detallamos 
a continuación el contenido de cada una de estas fases:

•Fase de toma de contacto. Los alumnos se dividirán en grupos de 
tres. Cada uno de los grupos procederá a rellenar una plantilla que 
será proporcionada por el profesor y que permitirá una descripción 
detallada de los tres objetos. En cada grupo, cada alumno deberá 
realizar un dibujo detallado de uno de los objetos, de manera que el 
grupo disponga de los tres dibujos al finalizar esta fase.  
•Fase de desarrollo de preguntas y planificación de la investigación. 
Para el desarrollo de esta fase se seguirá la propuesta metodológica de 
Llonch Molina y Parisi Moreno (2016:113), que es en esencia la misma 
de Santacana i Mestre y Llonch Molina (2012:61-62). Al principio de 
esta fase, los alumnos deberán trabajar de manera individual. Cada uno 
de ellos, deberá escribir en un folio una lista de preguntas que puedan 
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sugerirle los objetos. Terminado el tiempo asignado para ello, todas 
las preguntas se pondrán en común en la pizarra, creando un mapa 
por ámbitos. El profesor garantizará que todas las preguntas acaben 
agrupadas en los siete ámbitos que se presentan en la Tabla 16.

Tras la puesta en común, se volverán a formar los mismos grupos de 
la Fase de toma de contacto. El profesor asignará a cada grupo una de 
las preguntas, cuya respuesta deberá ser investigada por el grupo en 
Internet. Antes de la investigación, los grupos deberán organizar durante 
un tiempo la manera en que la llevarán a cabo.

•Fase de investigación. Durante esta fase, los alumnos deberán 
encontrar en Internet respuestas a las preguntas que les han sido 
asignadas. Más o menos a las mitad del tiempo asignado para esta 
fase, el profesor proporcionará también a todos los alumnos una 
copia del artículo Cuenco calcolítico de los Millares, escrito por Pilar 
Pardo y publicado por el MAN en 2006. (Pardo, 2006). Con ello se 
pretende evitar que los alumnos comiencen su investigación leyendo 
el artículo, pero también que su investigación no utilice únicamente 
Internet. 
•Fase de comunicación de resultados. Una vez concluida la 
investigación, cada grupo explicará oralmente al resto de los alumnos 
los resultados de su investigación. Tras la exposición, habrá un turno 

Ámbito Preguntas posibles

Tabla 16 -  Posibles preguntas para la actividad propuesta con objetos.

Morfológico

Funcional

Técnico

Económico

Sociológico

Estético

Histórico

¿Cómo es? ¿Es simple o complejo? ¿Qué partes lo componen?

¿Cómo funciona y para qué sirve? ¿A qué necesidad responde? ¿Cómo 
podemos saberlo?

¿Cómo se ha fabricado? ¿Qué nos dice del nivel tecnológico de la sociedad 
que lo ha fabricado?

¿Cuánto ha costado fabricarlo? ¿Costaba realmente algo? ¿Cómo podemos 
saberlo?

¿A quién va destinado? ¿Cómo podemos saberlo?

¿Qué cánones estéticos sigue?

¿En qué contexto histórico surgió? ¿Por qué surgió?

Fuente: Tomado de Llonch Molina y Parisis Moreno (2012:113).
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de preguntas y respuestas. Para concluir, se pedirá a cada alumno 
que redacte en no más de una cara de un folio sus conclusiones 
personales sobre los objetos y los grupos humanos que los fabricaron.  

En definitiva, a través de esta actividad se habrá trabajo en el método de 
investigación histórica, creando un relato a partir de fuentes primarias 
del pasado, desarrollado algunas competencias cognitivas y cinco de las 
competencias del currículo de ESO.

3.4.3. El ABO a partir de entrevistas con expertos
Durante las entrevistas descritas en el apartado 3.2.3 también se abordó 
con los entrevistados la Didáctica del Objeto. Se resumen a continuación 
las principales conclusiones extraídas de estas entrevistas y que no han 
sido abordadas ya en este trabajo:

•El ABO es un método peor conocido que el MdC como estrategia 
didáctica. La mitad de los entrevistados manifestaron estar menos 
familiarizados con la didáctica del objeto que con el MdC: “Debo decir 
que ese método no lo conozco tanto” (I. Sanz Labrador, entrevista 
personal, 24 de abril de 2018). Hay al menos dos razones que podrían 
explicar esta realidad. Por una parte, que en las aulas escolares o 
en las universitarias se trabaje menos con ABO que con el MdC. Por 
otra, que el proceso de conceptualización del ABO tenga un grado 
menor de desarrollo que el MdC. Futuras investigaciones permitirían 
confirmar o no estas hipótesis.
•Como�el�MdC,�el ABO es un buen método para la etapa educativa 
secundaria. Todos los entrevistados que conocían el ABO confirmaron 
su validez para ESO y Bachillerato. Para M. Fernández Enguita, es de 
hecho un excelente pretexto para el trabajo por proyectos: “uno puede 
montar un tren eléctrico como un proyecto exclusivamente técnico, 
o meterse también en la Historia del país, de las comunicaciones, o 
de la formación de una nación. Lo que uno quiera” (M. Fernández 
Enguita, entrevista persona 25 de abril de 2018).
•El ABO parece haber estado más relacionado con el ámbito 
tecnológico que con la enseñanza-aprendizaje de la Historia. Quienes 
conocían el ABO “Yo sólo lo he visto en tecnología, pero no quiere 
decir nada más. Quizá en el mundo del arte” (M. Fernández Enguita, 
entrevista persona 25 de abril de 2018). 

ALEJANDRO DÍAZ GARRETA

[169]



4. CONCLUSIONES

Las investigaciones más recientes sobre la enseñanza de la Historia en 
las aulas españolas parecen señalar que se mantiene la hegemonía de los 
contenidos históricos factuales, así como el uso de enfoques orientados a 
su mera reproducción y memorización. Un fenómeno que sin embargo no 
es generalizable al resto de países europeos. (Gómez Carrasco y Miralles 
Martínez, 2017:102-109). Se está por tanto lejos todavía de la consolidación 
de una educación histórica de tipo competencial, defendida sin embargo 
por la legislación actual, en la que los contenidos de tipo metodológico 
deberían tener un mayor peso. Esta realidad parece poner en evidencia 
que en la actualidad sigue presente el positivismo decimonónico, y que 
las corrientes historiográficas posteriores no han acabado de aterrizar 
en las aulas: la Escuela de Annales debería haber permitido concebir la 
Historia que se enseña en los centros educativos como una disciplina que 
plantea preguntas y busca solucionar problemas, y no como un guardián 
de respuestas ya definidas y establecidas ad aeternum; la Historia Social 
Crítica, de corte marxista, debería haber ayudado a entender que la Historia 
valora el pasado en la medida en que ayuda a entender el presente y se 
pone al servicio de la sociedad, y no para mantener encendida una cierta 
nostalgia por el pasado; el cuantitativismo, a subrayar la importancia de 
concretar y precisar siempre los argumentos; el proceso de atomización 
historiográfica, finalmente, a comprender que, como señalaba Lucien 
Febvre, “no hay historia, sino historiadores”.

Que las corrientes historiográficas señalen estos caminos no significa sin 
embargo que deba abandonarse en el aula la transmisión de determinados 
saberes históricos considerados fundamentales. El problema, claro está, 
reside en determinar qué es lo fundamental. Por ello, parece que surge 
la necesidad, señalada por Prats y Santacana, de diseñar un proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la Historia que adopte una perspectiva que 
vaya más allá de un único curso escolar, y que posibilite la incorporación 
en el momento preciso de los contenidos, competencias y estrategias de 
trabajo que sean necesarios. (2011b:35). Un proceso didáctico que sin 
embargo corre el riesgo de chocar con las exigencias del currículo oficial 
establecido.

En algunos países europeos esta realidad es bien distinta. Sus currículos 
sí parecen reflejar que los contenidos históricos parten de una Historia 
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entendida como disciplina científica, y no como el recuerdo permanente 
de supuestas esencias nacionales o étnicas, construidas sobre la existencia 
de valores eternos, epopeyas que recordar, o grandes relatos fundadores. 
Quizá este contraste pueda explicarse en parte por dos motivos. Por una 
parte, por la evolución en el tiempo de la enseñanza de la historia en 
España, caracterizada desde mediados del siglo XIX por la repetición de 
unos mismos hitos históricos que han creado una representación social 
del pasado que sigue viva y que parece necesitar ser mantenida. Por otro, 
porque aunque las leyes educativas más recientes (LOGSE, LOCE, LOE, 
LOMCE) parecen haber recorrido un largo camino que ha ido abandonando 
las aproximaciones didácticas positivistas e incorporado progresivamente 
algunas de las nuevas propuestas historiográficas, han supuesto también 
un verdadero vaivén del peso atribuido a los contenidos de naturaleza 
factual frente a los que suponen un desarrollo de las competencias 
históricas. En la actualidad, por tanto, todavía parece haber síntomas de 
que el currículo no ha abandonado por completo el apoyo a las prácticas 
didácticas orientadas a la memorización de los contenidos.

La enseñanza de la Historia en las aulas tiene sin embargo dos funciones 
fundamentales, que nos recuerdan Gómez Carrasco y Miralles Martínez. 
Por una parte, una función informadora, que garantiza que el alumno 
asimila la información que se le proporciona y que entiende los diferentes 
contenidos históricos. Es decir, que comprende, que es capaz de atribuir 
significados a lo que aprende, y que no sólo conoce el pasado. Por otra 
parte, una función formadora, que procura el desarrollo de la personalidad 
y de la madurez de los alumnos. (2017:38). Es verdad que, a pesar de un 
contexto como el descrito, sí han aparecido a lo largo del tiempo corrientes 
innovadoras, cuyo objetivo no era otro que el de hacer llegar a las aulas 
diferentes estrategias y métodos didácticos que permitieran recuperar para 
la Historia su condición de proceso de enseñanza-aprendizaje che carácter 
realmente científico. En los años setenta del siglo XX, este fue el caso de 
movimientos como de Germanía 75 o Historia 13-16.

Dos de estos métodos han sido recuperados de manera discontinua 
desde entonces: el Método del Caso y el Aprendizaje basado en Objetos. 
Ambos se basan en el llamado aprendizaje por indagación, propuesto 
por Dewey a comienzos del siglo XX, aunque hunden también sus raíces 
en los movimientos de renovación pedagógica de finales del siglo XIX 
(Escuela Nueva en Europa y Escuela Progresiva en los Estados Unidos). 
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Este tipo de aprendizaje incluye como elementos definitorios la propuesta 
por parte del profesor de un hecho, objeto, relato, pregunta o problema, 
con el objetivo de que los alumnos reflexionen, formulen hipótesis, reúnan 
datos, obtengan conclusiones, y tomen decisiones. En definitiva, permiten 
sobre todo desarrollar en los alumnos las competencias de tipo cognitivo, 
que son unas de las  competencias más impulsadas en la actualidad por el 
Marco de Referencia Europeo. 

Ni el Método del Caso ni el Aprendizaje basado en Objetos parecen 
sin embargo formar hoy parte de las actividades que de manera regular 
se llevan a cabo en los centros educativos españoles. (Gómez Carrasco 
y Prieto Prieto, 2016:15). Sin embargo, ambos métodos de aprendizaje 
de la Historia no sólo son conocidos como acabamos de indicar desde 
finales del siglo XIX, sino que permiten trabajar con los alumnos tanto 
las competencias genéricas establecidas en el actual currículo de ESO y 
Bachillerato como, sobre todo, las competencias históricas que han sido 
propuestas y aceptadas a nivel internacional. Entre ellas, las propuestas 
por Domínguez Castillo y por Seixas y Morton. La experiencia realizada 
en el Colegio Estudio de Madrid con alumnos de 4.º de ESO utilizando el 
Método del Caso es un ejemplo de que los alumnos valoran esta forma 
de aprender Historia (nota media de 8 sobre un total de 10). Por su parte, 
las entrevistas realizadas a expertos del ámbito educativo, tanto desde su 
dimensión académica (universidades), escolar (centro educativo), como 
de la Administración (Consejería), son un síntoma de que no existen 
impedimentos relevantes para ponerlos en práctica con mayor frecuencia.

Ojalá que la aproximación realizada a estos dos métodos de enseñanza-
aprendizaje de la Historia, contribuya a que, como señalaba Altamira en 
Una lección de metodología histórica en 1914, la Historia no sea cuestión 
de memoria. (Altamira, 1997:41).
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Quiero agradecer al Colegio Oficial de Docentes de la Comunidad de 
Madrid su iniciativa de premiar los mejores Trabajos Fin de Máster en 

Formación del Profesorado y la publicación de los mismos. También quie-
ro dar las gracias a mis compañeros del Departamento de Contabilidad 
y del Máster de la Universidad Autónoma de Madrid, porque me ayudan 
a seguir ilusionada en el intento de enseñar cada vez mejor. Asimismo, 
quiero manifestar mi gratitud a Marisa Strzelecki, autora del TFM que ha 
resultado premiada en la III convocatoria  con el primer premio, porque 
dirigírselo fue una placentera tarea al ser una excelente alumna. 

Cada aula es diferente porque sus alumnos aprenden de manera dife-
rente. Si los profesores quieren mejorar la satisfacción de sus discentes 
es recomendable que, en primer lugar, sepan cómo aprenden y cuáles 
son sus estilos de aprendizaje. En segundo lugar, es necesario comuni-
carles las estrategias y actividades que mejor funcionan para sus estilos 
de aprendizaje. Además, nosotros, los profesores, hemos de  preparar ma-
teriales y recursos adaptados y adecuados a sus estilos de aprendizaje. 
Finalmente, no podemos olvidarnos de evaluar si la aplicación de esos 
materiales y recursos docentes ha resultado eficiente y satisfactoria para 
nuestros alumnos.

Este trabajo se ha centrado en  investigar sobre la satisfacción de los 
estudiantes si se aplicasen esta recomendaciones citadas a las asignatu-
ras de Contabilidad de Formación Profesional.  y creemos que el ámbito 
de este estudio se podría ampliar a las etapas de Educación Secundaria y 
Universitaria, y a todo tipo de materias. Nos gustaría investigar sobre ello 
en un futuro cercano.
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1. INTRODUCCIÓN

La etapa de Formación Profesional en España generalmente ha sido vis-
ta como una etapa de descarte para aquellos alumnos con problemas de 
aprendizaje que no podrían ser capaces de superar el nivel de bachillerato 
o universitario. Sin embargo, cada vez más son los alumnos que eligen esta 
etapa, ya sea como alternativa ante la imposibilidad de continuar con el 
bachillerato o acceder a un estudio universitario, o ya sea porque deciden 
volver al sistema educativo después de estar muchos años fuera de él, como 
una alternativa a encontrar trabajo.

Dentro de las familias profesionales que existen en Formación Profesio-
nal, Administración y Gestión es una de las más solicitada por los alumnos, 
ya que tiene una alta salida laboral. Sin embargo, durante las prácticas en 
un centro de Formación Profesional se ha observado que muchos de ellos 
no están lo suficientemente motivados o satisfechos con las metodologías 
utilizadas ni con el aprendizaje que están realizando. Esto lleva a un alto por-
centaje de abandono en las etapas de estas enseñanzas, seguido de un bajo 
rendimiento en algunos casos. 

Desde hace unos años, el estudio de los estilos de aprendizaje ha demos-
trado que no todos los alumnos incorporan información durante el aprendi-
zaje de la misma manera y, aunque el sistema educativo español establece 
una enseñanza personalizada e inclusiva, en las aulas de Formación Profesio-
nal se sigue observando la aplicación de una metodología tradicional, con el 
uso del libro de texto y práctica de ejercicios, frente una diversidad no solo 
del alumnado en cuanto edad, origen étnico y problemas de aprendizaje, 
sino también en cuanto al estilo de aprendizaje personal con unas preferen-
cias que no están siendo satisfechas con las metodologías actuales. 

Por eso, este trabajo de investigación tiene como objetivos:
1.  Analizar la aplicación de metodologías docentes que se adapten a las 

preferencias en el estilo de aprendizaje del alumnado de Formación 
Profesional.
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2.  Entender si al aplicar estas metodologías y al aplicar estrategias más 
relacionadas con su propio estilo de aprendizaje, los estudiantes me-
joran su satisfacción en el proceso de aprendizaje de asignaturas 
relacionadas con la Contabilidad.  

Para la consecución de estos objetivos, se estudiarán las preferencias 
en los estilos de aprendizaje del alumnado de Formación Profesional, 
en un centro ubicado en la Zona Norte en la Comunidad de Madrid. 
Para ello, se aplicará un instrumento llamado Cuestionario VARK, que 
clasifica los estilos de aprendizaje en cuatro: Visual, Auditivo, Lector-Es-
critor y Kinestésico. Posteriormente, se aplicarán metodologías más ac-
tivas durante una Unidad Didáctica o de Trabajo que se relacionen con 
esos estilos encontrados en la muestra, evaluando la satisfacción en el 
aula. Finalmente, el análisis de los resultados permitirá entender cómo 
el profesorado puede mejorar la satisfacción, o no, del alumnado, apli-
cando metodologías activas e innovadoras que se adapten a los estilos 
de aprendizaje preferentes. 

Este trabajo de investigación está estructurado de la siguiente manera. 
Por un lado, se realizará una revisión de la literatura o marco teórico de 
los temas a tratar, siguiendo con el desarrollo de la investigación en la 
que se planteará el problema observado, la metodología aplicada y la 
intervención en el centro educativo. Posteriormente, se realizará un aná-
lisis de los resultados obtenidos a partir de los instrumentos aplicados y, 
por último, se incluyen las conclusiones, limitaciones y futuras propues-
tas de investigación relacionadas con estas enseñanzas.

2. REVISIÓN DE LA LITERATURA

2.1. Los estilos de aprendizaje

Según la Escuela de Programación Neurolingüística (PNL), cada persona tie-
ne una manera preferida de captar, recordar, imaginar o enseñar un conte-
nido, y a esto lo define como el estilo de aprendizaje. Este estilo de apren-
dizaje permite a los estudiantes incorporar información de una manera más 
eficiente y productiva. 

En las últimas cinco décadas, se han realizado muchos trabajos de in-
vestigación que demuestran que los alumnos aprenden de diversas mane-
ras y, por lo tanto, es necesario enfocar la enseñanza con distintas perspec-
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tivas para que funcione para todos los estudiantes (Hawk y Shah, 2007). 
Según qué autor se estudie existen diferentes definiciones sobre qué sig-
nifica un estilo de aprendizaje.

Según Fleming (2001) los alumnos poseen diferentes características en 
cuanto a la preferencia de recopilar, organizar y pensar acerca de la infor-
mación, y esas preferencias definen su propio estilo de aprendizaje. 

Hawk y Shah (2007) han revisado y resumido hasta seis instrumentos 
de estilos de aprendizaje, que actualmente son conocidos y han sido vali-
dados para su aplicación. Cada uno de estos instrumentos busca el mismo 
fin: entender cómo los alumnos aprenden, y saber qué preferencias tienen 
a la hora de incorporar información. Tomando el resumen que realizan 
estos autores, se pueden establecer las similitudes y diferencias entre los 
modelos o instrumentos que miden los distintos estilos de aprendizaje en 
las personas:

[179]

Modelo Kolb de Aprendizaje 
Experimental

Modelo Gregorc de Estilo de 
Aprendizaje

Modelo Felder and Silverman de 
Estilo de Aprendizaje

Modelo VARK

Modelo Dunn and Dunn

Modelo RASI

Existen diferencias generalizadas en la orientación del 
aprendizaje basada en el grado en que las personas resaltan 
los cuatro modos del proceso de aprendizaje: experiencia, 
observación, conceptualización y experimentación.

Comportamientos observables y distintivos del estudiante 
proveen pruebas sobre la habilidad de mediación y como 
su mente se relaciona con el mundo y, por lo tanto, cómo 
aprenden.  

Las fortalezas y preferencias características en el modo que 
los individuos incorporan y procesan la información

Las características propias del individuo y sus preferencias 
en el modo de recolectar, organizar, y pensar sobre la in-
formación. Está enfocado en las diferentes maneras en que 
incorporamos y también transmitimos información. 

La forma en que los individuos comienzan a concentrarse, 
internalizan el proceso y retienen información nueva y 
difícil. 

Compuesto por los factores cognitivos, afectivos y psicológi-
cos que sirven como indicador sobre cómo un individuo in-
teractúa y responde a diferentes ambientes de aprendizaje. 

Tabla 1 - Resumen de los diferentes modelos que miden Estilos de Aprendizaje

Fuente: (Hawk y Shah, 2007, p. 11 - traducción propia)



2.2. El modelo VARK

Los profesores Neil Fleming y Collen Mills, de la Universidad de Lincoln, en 
Nueva Zelanda, desarrollaron en 1992 una propuesta para conocer las pre-
ferencias a la hora de procesar información y contenido educativo en sus 
alumnos. Durante su investigación definieron un cuestionario que preten-
día ser un catalizador para la reflexión y el análisis sobre cómo se aprende 
mejor o más rápido. A este instrumento o modelo lo definieron como VARK 
(Fleming y Mills, 1992).

 El acrónimo VARK proviene de cuatro modalidades sensoriales que so-
lemos tener a la hora de procesar información, y estas son: (V) Visual, (A) 
Auditivo, (R ) Lector-escritor y (K) Kinestésico. 

Según estos autores, los alumnos de estilo Visual prefieren gráficos o 
símbolos a la hora de representar información; mientras que los Auditivos, 
aprenden mejor escuchando conferencias o discutiendo el temario con 
otros estudiantes o profesores. En cuanto al estilo Lector-Escritor, prefieren 
la lectura de libros o medios impresos. Y finalmente, los Kinestésicos, usan 
la propia experiencia y la práctica (real o simulada) para aprender mejor   
(Fleming y Mills, 1992)

Ningún individuo está restringido a un único estilo de aprendizaje, sin 
embargo existen unas preferencias dominantes (con mayor resultado en el 
cuestionario VARK) y otros “huecos” (con cero respuestas en el cuestiona-
rio) (Fleming, 1995).  Fleming ha recopilado resultados de varios estudios 
de investigación en los que se aplicó el instrumento o cuestionario VARK, 
concluyendo que el 41% de la población suele tener preferencias de estilo 
único, 27% dos preferencias o bimodal, 9% trimodal y 21% tiene preferen-
cias por los cuatro estilos a la vez (Fleming, 2001).

Es interesante ver cómo al utilizar este cuestionario con los estudiantes, 
se podrían desarrollar estrategias personalizadas de enseñanza para cada 
uno de los individuos. En general, las metodologías utilizadas en los cen-
tros de enseñanza son más apropiadas para el estilo lector-escritor, con me-
todologías tradicionales como el uso de libro de texto, o exámenes escritos 
con preguntas de múltiple respuesta. Sin embargo, existen muchas otras 
estrategias que pueden ser implementadas por los docentes para mejorar 
la satisfacción en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Leite, Svinicki y Shi (2010) han validado estadísticamente la utilización 
de los cuestionarios VARK, y basándose en cuatro análisis factoriales de 
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confirmación, concluyeron que los estudios preliminares demuestran cierta 
validez en la aplicación del cuestionario VARK. Sin embargo, mencionan 
también en su trabajo ciertas limitaciones relacionadas con la forma en 
que están redactadas las preguntas y la escala utilizada para las respuestas, 
recomendando tomar ciertas precauciones a la hora de implementar este 
instrumento. Lo importante es comprender que VARK no es en sí un estilo 
de aprendizaje sino un instrumento que permite conocer preferencias en 
los estilos de aprendizaje. Y que conocer qué preferencia VARK se tiene no 
es suficiente para cambiar los comportamientos o estrategias de estudio en 
los alumnos; es necesario que los alumnos realmente cambien sus estrate-
gias con esfuerzo y mejorando su satisfacción con el aprendizaje. 

2.3. La satisfacción en el alumnado y los estilos de aprendizaje

Varios autores, al analizar la experiencia de aprendizaje en el área de Con-
tabilidad (Arquero y Jiménez, 1997; Delgado y Castrillo, 2015) destacan 
que los estudiantes del área de empresariales definen su interés y nivel de 
esfuerzo en la materia por la utilidad percibida en los conocimientos adqui-
ridos. Si los conocimientos son percibidos como carentes de utilidad o no 
aplicables a la práctica demuestran bajo nivel de interés. 

Según Hawk y Shah (2007) si los profesores fueran capaces de conocer el 
estilo de aprendizaje de sus alumnos, podrían mejorar tanto sus Unidades Di-
dácticas como el material utilizado para mejorar los procesos de aprendizaje, 
haciendo que la utilidad de los conocimientos fuese mayor y que los alum-
nos comprendiesen su aplicabilidad en la práctica, aumentando su nivel de 
satisfacción en el aprendizaje. En asignaturas relacionadas con Administra-
ción de Empresas, los profesores “deberían efectuar un esfuerzo consciente y 
explícito para vincular los contenidos teóricos a los procesos de decisión que 
tienen en el mundo empresarial” (Arquero y Jiménez, 1997, p. 26). 

La preferencia sobre los cuatro estilos de VARK, marcan en qué forma 
aprenden mejor los alumnos. Por lo tanto, conocer qué preferencias tiene 
cada alumno en un aula, podría ayudar al profesor a establecer actividades 
que permitan mejorar la satisfacción del alumno en su proceso de aprendizaje. 

En las aulas de Contabilidad en FP se suele observar que el método de 
enseñanza se basa en la resolución rutinaria de ejercicios o problemas, que 
en la mayoría de los casos se obtienen de libros de texto que en nada se 
relacionan con la realidad del mundo empresarial. Como menciona Schön 
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(1992) citado por Arquero y Jiménez (1997, p. 128), “los problemas en la 
práctica no se presentan nunca como estructuras bien organizadas. De 
hecho, suelen presentarse siquiera como problemas sino como situaciones 
poco definidas y desordenadas”. 

Por lo tanto, es necesario cambiar el rol que tenga el profesor dentro 
del aula en Formación Profesional, pasando de ser un mero transmisor de 
conocimientos a tener una función de guía y apoyo sobre el alumnado, en 
su proceso de personalización del aprendizaje para el correcto desarrollo 
de las competencias profesionales (Álvarez, Ramírez y García, 2015)

Por eso, además de conocer el estilo de aprendizaje de los alumnos para 
mejorar su satisfacción en el aprendizaje, los profesores también deberían 
realizar un esfuerzo para que el aprendizaje sea significativo. El aprendizaje 
significativo relaciona la nueva información con un aspecto ya existente en 
la estructura cognitiva del individuo (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978). Si 
además se conociera cómo el individuo incorpora esa información con su 
propio estilo de aprendizaje, el proceso de aprendizaje significativo sería 
aún mayor. Para que el aprendizaje significativo pueda producirse deben 
cumplirse ciertas características (Coll y Solé 1989, citados por Arquero y 
Jiménez, 1997), que muy bien pueden relacionarse con el estilo de apren-
dizaje del estudiante:

-  El material a utilizar debe ser claro, coherente y organizado. Se podría 
incluir que si además se adaptarse al estilo de aprendizaje del alumna-
do, el alumno no optaría por aprender de forma memorística

-  Relacionar con conocimientos previos que permitan abordar el aprendi-
zaje. Si además se relaciona con su preferencia en el estilo de aprendi-
zaje, podría ayudar aún más a esa relación con el conocimiento previo.

-  El alumno debe mostrar una actitud favorable. Esta condición también 
puede lograrse al aplicar estrategias que se relacionen con su estilo de 
aprendizaje. 

Tanto el alumno como el docente deben estar motivados, por un lado, para 
que el aprendizaje sea eficiente y, por el otro, para ser capaz de desarrollar 
un estilo de actuación que facilite el aprendizaje (González-Peiteado, 2013).

Como concluyen Arquero y Jiménez (1997), el aprender ha de propor-
cionar éxitos y el estudio debe proporcionar satisfacción. Fleming (1992, 
1995 y 2001) también concluye que existe un mayor rendimiento de los 
estudiantes cuando los profesores son capaces de combinar actividades de 
aprendizaje con los estilos de aprendizaje según el modelo VARK. 

[182]

LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE EN FORMACIóN PROFESIONAL y SU UTILIDAD PARA INCREMENTAR LA SATISFACCIóN 
DEL APRENDIZAJE EN CONTABILIDAD



MARISA ALEJANDRA STRZELECKI SINOPOLI

Sin embargo, según Fleming y Mills (1992, p. 137), “no es realista esperar 
que los profesores impartan programas que se acomoden a la diversidad 
de estilos de aprendizaje presentes en sus clases”. Por eso, aseguran que la 
mejor manera de acomodar los estilos de aprendizaje en la programación 
didáctica consiste también en involucrar a los estudiantes en el conoci-
miento de sus preferencias y estilos de aprendizaje, para que ellos también 
puedan ajustar sus estrategias de estudios a los diferentes contenidos que 
se van estudiando o marcando en el proceso de enseñanza (Fleming y 
Mills, 1992). Por lo tanto, “es importante que ambas partes, docentes y 
alumnos, conozcan un amplio abanico de estilos, identifiquen su propio 
estilo y el del otro con el objeto de abordar estrategias orientadas a generar 
un proceso de enseñanza-aprendizaje eficiente” (González-Peiteado, 2013, 
p. 14) y satisfactorio para todas las partes implicadas.  

Como se ha comentado anteriormente, este trabajo se centrará en el 
estudio de los estilos de aprendizaje del modelo VARK. Para validar su 
utilidad a la hora de mejorar la satisfacción en el aprendizaje, la Tabla 2 
resume los cuatro estilos que propone el modelo VARK, incluyendo algu-
nas de las actividades o estrategias que mejor se adaptan a cada uno de 
estos estilos:
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Visual Auditivo Lector-Escritor Kinestésico

Diagramas

Gráficos

Colores

Tablas

Texto Escrito

Diferente tipo de letra

Organización espacial

Diseño

Mapas mentales

Imágenes

Debates, argumentos

Discusiones

Conversaciones

Grabaciones de audio

Video + Audio

Seminarios

Música

Drama

Historias y chistes

Libros y textos

Impresos

Lecturas

Retroalimentación 
escrita

Tomar notas

Ensayos

Múltiple respuesta

Bibliografías

Listas

Definiciones

Páginas Web

Ejemplos de la vida 
real

Invitados 

Demostraciones

Actividad física

Construcciones

Role-play

Modelos de trabajo

Prueba y error

Laboratorio

Recetas y soluciones

Tabla 2 - Actividades que se acomodan a cada estilo de aprendizaje VARK

Fuente: (Fleming, 2001; Hawk y Shah, 2007, p. 8)



Cabe destacar que la carga de trabajo que supone para el profesor intentar 
combinar las actividades y recursos de una Unidad Didáctica con el estilo 
de aprendizaje de los alumnos es muy alta (Álvarez et al., 2015). Y así como 
existen estilos de aprendizaje, también podemos encontrar estilos de ense-
ñanzas, definidos como el comportamiento que exhibe el docente a la hora 
de impartir una actividad fundamentado en sus propias actitudes persona-
les, abstraídas de su experiencia académica y profesional, y que perduran 
independientemente del contexto (Martínez, 2009). Por lo tanto, está en ma-
nos del docente aplicar una cierta estrategia de enseñanza según su propio 
estilo, o bien bajo otra perspectiva, aplicar aquellas que mejor se adapten 
a los estilos de aprendizaje a los estudiantes, modelándolas también a su 
propio quehacer (Suazo, Precht, Cantín, Zavando y Sandoval, 2010).

Como concluye González-Peitado, 2013, es imprescindible que el pro-
fesor sea capaz de identificar el estilo de aprendizaje de sus alumnos 
para determinar qué estrategias o actividades puede utilizar y con ello 
evitar el déficit de aprendizaje o el abandono escolar. Según López (2003), 
citado por Ortiz, Sánchez y Lozano (2013), el dominio de los estilos de 
aprendizaje permite diseñar mejor las intervenciones y estrategias forma-
tivas, tanto en aspectos metodológicos como en la utilización de material 
didáctico, a fin de adaptarlos a la diversidad y homogeneidad de los estu-
diantes. Es decir, que el uso de instrumentos como el cuestionario VARK 
para la identificación de los estilos de aprendizaje y su implementación a 
la hora de programar una Unidad Didáctica o de Trabajo, también ayuda 
a la atención a la diversidad que debemos dar en las etapas de Educación 
Secundaria, incluyendo también por qué no, la de Formación Profesional. 

Para finalizar, cabe destacar la recomendación que hace Fleming (1995) 
para que los docentes aprendan de los avisos publicitarios. Los profesio-
nales del marketing conocen muy bien que las personas tienen diferentes 
preferencias a la hora de incorporar información y, por eso, utilizan dife-
rentes estrategias de publicidad para llegar al mayor nivel de público ob-
jetivo (por ejemplo, en los avisos televisivos se utilizan imágenes, colores 
y diseño atractivo para los Visuales, ejemplos de la vida real para atraer 
a los Kinestésicos, música o locuciones para los Auditivos, y texto para 
los Lector-Escritores). Si los docentes programasen cada Unidad Didáctica 
como un aviso publicitario, podrían ser capaces de llegar a todos los alum-
nos con diferentes preferencias en su estilo de aprendizaje, mejorando su 
satisfacción en el aprendizaje.
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2.4. La Formación Profesional en España

La educación en España se rige por la Ley Orgánica de la Educación (LOE) de 
2006, y la Ley Orgánica para la mejora de calidad educativa (LOMCE) de 2013. 
Esta última ha surgido como una iniciativa para reducir el abandono escolar 
temprano y los bajos niveles de cualificación y competencias en los jóvenes. 

La Formación Profesional se configura entonces como una alternativa de 
estudios al término de la Educación Secundaria Obligatoria, y también al 
término del Bachillerato. Sin embargo, conceptualmente se sigue viendo a la 
Formación Profesional como unos estudios para “los menos capaces” (Bieger, 
Souto, Pin y García, 2018), penalizando socialmente a aquellos que terminan 
estudiando en esta etapa. Pero el problema quizá esté en que no todas las 
personas tienen un estilo de aprendizaje que funciona muy bien en la forma-
ción “academicista” o de pupitre/pizarra, como suele pasar en Bachillerato o 
en la Universidad (Bieger et al., 2018).

En general se observa que el alumnado que elige adecuadamente el cam-
po profesional dentro de su Formación Profesional suele mejorar su rendi-
miento académico, porque el aprendizaje adquiere significación, ya que en 
esta etapa el alumno logra encontrar una aplicación a aquello que aprende, 
combinando teoría y práctica. (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 
2014).

Según la Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid, la Forma-
ción Profesional se divide en 26 familias profesionales. La familia profesional 
de Administración y Gestión se divide en tres niveles de formación con títu-
los específicos a los que pueden acceder los alumnos (Ilustración 1).

La Formación Profesional tiene, sobre todo, un carácter práctico, que la 
hace atractiva para los estudiantes que no logran encajar con el carácter 
más académico que se dan en las etapas de Bachillerato y Universitario. 

Desde el punto de vista metodológico, se espera que el desarrollo de 
programas de Formación Profesional incluya talleres, aulas y laboratorios, 
simulando entornos reales de trabajo. Sin embargo, muchas veces la falta 
de recursos en los centros, o la desmotivación tanto en alumnado como 
cuerpo docente, que no ha sido formado para utilizar metodologías más 
innovadoras, hace que no se lleve a cabo ese carácter práctico que tanto 
se espera de esta etapa formativa. 

Por eso, tanto para mejorar la visión que se tiene de la Formación Pro-
fesional, como para incrementar la motivación y satisfacción en el proceso 
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de enseñanza-aprendizaje de esta etapa, la utilización de metodologías ac-
tivas e innovadoras que se adapten a los diferentes estilos de aprendizaje 
de los alumnos puede ser una solución. 

2.5.  Programación didáctica y programación en el aula en 
Formación Profesional

Las programaciones curriculares deberían ser diseñadas de forma abierta 
y flexible para adaptarse no solo al contexto del centro, sino al grupo de 
alumnos que se enseña, y conocer sus estilos de aprendizaje quizá pueda 
ayudar a la hora de programar un módulo específico. 

Cabe diferenciar entre la programación didáctica que se realiza a prin-
cipio del curso escolar para cada módulo profesional, que es estática (ya 
que se suele basar en el Proyecto Educativo del Centro y en la normati-
va curricular que establece los objetivos y competencias profesionales a 
alcanzar en cada uno de ellos), y la programación del aula, que debería 
incluir no solo la secuenciación de Unidades Didácticas o de Trabajo que 
permitan cumplir con la programación didáctica, sino también el “modus 
operandi” del profesor responsable del módulo a impartir (Lozano, 2018).

Al hablar de metodología docente, esta se refiere a los criterios y de-
cisiones sobre una serie de elementos que toma el profesor para llevar a 
cabo las diferentes Unidades de Trabajo programadas. Es en cada uno de 
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Ilustración 1 -  Familia Profesional de Administración y Gestión dentro de la Formación 
Profesional en España

Fuente: Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2014, p. 6
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estos elementos metodológicos donde el docente puede hacer un aporte 
particular, al utilizar las estrategias que mejor se adapten a los estilos de 
aprendizaje de sus alumnos. 

3. DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN

3.1. Planteamiento del problema

El abandono escolar en las etapas de Secundaria es una constante preocu-
pación para las administraciones educativas y laborales. Y esto no es una 
excepción en la Formación Profesional, en la cual, a pesar de haber plazas 
limitadas, muchos alumnos deciden abandonar sus ciclos antes de finalizar 
el año escolar. 

La tasa de abandono escolar entre jóvenes de 18-24 años resultó ser en 
2015 de un 19,97% (Sancha y Gutiérrez, 2018), lo cual ha llevado a desarro-
llar nuevos títulos de Formación Profesional, actualizándose algunos currícu-
los para hacerlos más atractivos. En este trabajo, se plantea la posibilidad de 
utilizar algún instrumento, como los de preferencias de estilos de aprendiza-
je, para implementar, por parte de los profesores, metodologías o recursos 
didácticos que se adapten a dichos estilos de aprendizaje, mejorando la satis-
facción del alumnado y reduciendo quizá así las tasas de abandono. 

Bieger, Souto, Pin y García (2018) han concluido en su informe que 
muchos jóvenes en Formación Profesional muestran su insatisfacción por 
el enfoque técnico y poco intelectual que se suele impartir en el mismo. El 
enfoque actual de las metodologías docentes aplicadas solo les lleva a la 
retención memorística de contenidos, sin una incorporación duradera de 
lo aprendido, provocando en ellos un proceso de aprendizaje ineficiente. 
Sería oportuno, entonces, implementar un cambio pedagógico, adoptando 
las metodologías docentes a las necesidades de los estudiantes, para así 
tratar de crear situaciones de aprendizaje eficientes y satisfactorias. 

En las diversas clases que se observaron en el centro en el que se 
realizó esta investigación, la metodología seguida por los distintos profe-
sores se fundamentaba mayoritariamente en una clase magistral, en que 
se comienza con la impartición teórica de algunos conceptos, y luego se 
procede a la realización práctica de ejercicios relacionados con la teoría. 
Se percibe la falta de uso de tecnologías y metodologías activas para 
lograr impartir todos los contenidos con un ambiente más motivador, lo 
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que implica que las clases resulten poco eficientes a la hora de transmitir 
conocimientos (por ejemplo, utilizar un proyector en vez de escribir todo 
en la pizarra). Es verdad que, en muchas ocasiones, si bien se cuenta con 
recursos tecnológicos para realizar actividades más activas como proyec-
tores, ordenadores, etc, muchos de ellos no funcionan o no están en con-
diciones para poder llevar a cabo dichas actividades.

La mayoría de los profesores siguen los contenidos de los libros de 
texto y sus anexos, sin apoyo en otros materiales. Algunos prefieren pre-
parar sus propias fichas conceptuales o de ejercicios, que comparten con 
los alumnos. En general son los profesores quienes dirigen las clases, 
posibilitando poco la participación de los alumnos. Se observan pocas 
oportunidades para trabajar en grupo, realizar evaluaciones cruzadas o 
apoyos entre alumnos. Con sesiones que duran como máximo 55 minutos, 
con dar una parte de teoría y otra práctica no queda mucho tiempo para 
profundizar sobre los temas. Todo el material se entrega de forma manual, 
sin utilizar herramientas online para presentar ejercicios o documentos, lo 
cual también parece dificultar la eficiencia del uso de las horas lectivas.

En general, no se relacionan los conceptos vistos en clase con su impli-
cación en la empresa, por lo que el aprendizaje de los alumnos es poco 
significativo. Tampoco se intenta lograr la conceptualización del conte-
nido, solo se intenta enseñar una mecánica que permita a los alumnos 
desempeñarse en un futuro. Por ejemplo, en clase de Contabilidad, al 
resolver asientos contables, en vez de profundizar sobre el porqué de los 
movimientos, se solicita saber armar el asiento mecánicamente y con có-
digos del Plan General Contable. Dado que muchos de los alumnos tanto 
de Grado Medio como de Grado Superior trabajan durante las horas no 
lectivas, el trabajo que se manda a casa es mínimo o casi inexistente, ya 
que los profesores entienden que muchos de ellos no podrán realizarlos. 
Quizá, el hecho de que muchos de los alumnos de Formación Profesio-
nal sean mayores de edad haga pensar que no estarían abiertos a estas 
metodologías. Sin embargo, durante entrevistas mantenidas con ellos, los 
comentarios realizados demuestran lo contrario. La edad no debería obs-
taculizar el cambio de metodologías.

La evaluación está basada generalmente en la superación de exámenes 
escritos y la necesidad de llegar a una calificación numérica. Se ha tenido 
acceso a algunos exámenes y, tanto por su extensión como por el criterio 
para calificar y explicar cómo se puede alcanzar la nota de aprobado, 
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podemos afirmar que los criterios parecen poco comprensibles para los 
alumnos. Es alarmante ver la cantidad de suspendidos que hay en algunos 
módulos (más del 80%). Para la recuperación de nota, se vuelve a realizar 
otro examen, muy similar al originario, sin añadir otros esquemas que 
permitan al alumnado mejorar su evaluación. Algunos profesores realizan 
una evaluación continua de sus alumnos, teniendo en cuenta la participa-
ción y asistencia a clase de estos. Según el módulo, este tipo de criterios 
se aplican de manera diferente. Es verdad que, sobre todo en los grados 
superiores, se espera que los alumnos alcancen unas competencias pro-
fesionales para obtener un título de Técnico Superior, pero no es factible 
que solo a través de una evaluación escrita se pueda analizar el desarrollo 
alcanzado por los alumnos.

Esta investigación tiene como objetivo comprender si el empleo de 
instrumentos que permitan conocer los estilos de aprendizaje en la etapa 
de Formación Profesional posibilita reformular las metodologías docen-
tes utilizadas. El fin es conseguir un aprendizaje significativo tanto en 
conocimientos como en competencias profesionales, así como mejorar 
la satisfacción no solo en el estudio, sino en todo el proceso de enseñan-
za-aprendizaje. También se busca ayudar a los docentes con herramientas 
y estrategias para aplicar metodologías activas en sus programaciones en 
el aula; los que mejor se adapten a los estilos de aprendizaje preferentes 
en sus alumnos. 

Por ello, este trabajo intentará responder a las siguientes cuestiones 
planteadas en la investigación:

1.  ¿Qué estilos de aprendizaje tienen los alumnos de Formación Profesio-
nal en la Familia de Administración y Gestión en un centro de Madrid? 
Además, se analizará si existen diferencias entre los alumnos de turno 
de mañana y de tarde impartidos en el centro, así como las diferencias 
entre los estudiantes de los grados Medio y Superior dentro de la mis-
ma Familia Profesional.

2.  También, se busca verificar la utilidad que puede tener para los estu-
diantes conocer qué estilo de aprendizaje tienen y si, al modificar las 
estrategias de aprendizaje utilizando las recomendadas para sus corres-
pondientes estilos de aprendizaje, se logra mejorar su satisfacción en el 
proceso de aprendizaje. 

3.  Finalmente, se busca comprender si al conocer estos estilos de apren-
dizaje, el profesorado podría aplicar metodologías activas utilizando 
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estrategias multimodales en la enseñanza, para lograr mejorar la 
satisfacción y aprendizaje de conceptos relacionados con la Conta-
bilidad en un curso de Grado Superior. 

3.2. Metodología

El objetivo de este trabajo consistió en identificar las preferencias en el 
estilo de aprendizaje de los alumnos de Formación Profesional de un 
centro de Madrid, tanto en el Grado Medio como el Grado Superior de la 
familia de Administración y Gestión impartida en el centro. 

La metodología utilizada se basa en la revisión de la literatura sobre 
los distintos conceptos a investigar, el estudio de campo con la aplica-
ción de instrumentos que permiten conocer las preferencias en el estilo 
de aprendizaje en los alumnos (en nuestro caso el Cuestionario VARK), 
y la observación realizada en campo durante las prácticas docentes en 
el centro de referencia.

Para conseguir los objetivos fijados en esta investigación se han segui-
do las siguientes fases:

• Fase 1:  Elaboración y aplicación del cuestionario VARK en la línea 
seguida por su autor, y adaptándolo al contexto del centro.

• Fase 2:  Elaboración de una hoja de estrategias recomendadas para 
cada estilo de aprendizaje, distribuidas individualmente a 
cada alumno una vez conocidos los resultados de los cues-
tionarios VARK realizados.

• Fase 3:  Tomando como base los resultados obtenidos del cuestio-
nario VARK en cuanto a los estilos de aprendizaje predo-
minantes en un curso específico (en este caso 1.º Año de 
Grado Superior, en la asignatura de Proceso Integral de la 
Actividad Comercial, PIAC), se desarrolló una Unidad Di-
dáctica o de trabajo con enfoques multimodales para los 
diferentes estilos de aprendizaje preferentes.

• Fase 4:  Elaboración de un cuestionario de satisfacción al final de 
la Unidad Didáctica, para entender el grado de satisfacción 
con respecto a los resultados del cuestionario VARK y la 
aplicación de estrategias adecuadas a sus estilos de apren-
dizaje durante una Unidad Didáctica o de Trabajo.
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3.2.1. Método
El muestreo aplicado ha sido no probabilístico o no aleatorio, ya que se 
ha repartido el cuestionario a toda la población de Formación Profesional 
de 1º año de Grado Superior y Grado Medio de la Familia Profesional de 
Administración y Gestión impartida en el centro, habiendo participado los 
alumnos de forma totalmente voluntaria. Por lo tanto, los resultados de la 
investigación no permiten establecer desviaciones sufridas y no se pue-
den generalizar a la totalidad de la población del centro ni de la etapa de 
Formación Profesional. Para ello, sería necesario llevar a cabo un trabajo 
estadístico cuantitativo con un muestreo aleatorio.

 Este método no permite establecer las desviaciones sufridas en los 
resultados de la investigación y, por tanto, las estimaciones obtenidas no 
pueden generalizarse estadísticamente a la totalidad de la población. Sin 
embargo, los resultados obtenidos son suficientes para que el docente 
pueda entender la realidad y diversidad en su aula y, a la hora de realizar 
la programación de su módulo para aplicar en una Unidad Didáctica, ten-
ga en cuenta esta diversidad. Así podrá implementar las metodologías que 
mejor se adapten a los estilos de aprendizajes encontrados.

3.2.2. Participantes
El centro en el cual se realiza esta investigación se encuentra ubicado en 
una población que proviene principalmente del sector rural, poco pro-
fesionalizada, y, en los últimos años, también de corrientes inmigratorias 
que se han instalado cerca del centro. Por eso, al menos en la etapa de 
Formación Profesional, gran número de alumnos son de origen latino y/o 
de Oriente Medio. En muchas de las familias con hijos en el instituto, am-
bos padres trabajan.

El entorno socioeconómico del centro está enmarcado por una pobla-
ción que se dedica sobre todo al sector de servicios, al sector industrial 
(en su mayoría pequeñas y medianas empresas dedicadas a la química, 
la electrónica o mecánica) y, en los últimos años, al sector comercial. Por 
tal razón, la oferta de Formación Profesional tanto en grado medio como 
en grado superior que ofrece el instituto está altamente vinculada con 
estos sectores. En general, los estudiantes de este instituto viven en las 
cercanías del centro. Sin embargo, y sobre todo en Formación Profesio-
nal, se atiende también a alumnos de municipios próximos, provenientes 
de la sierra.
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Este centro imparte enseñanzas tanto en las etapas de Educación Se-
cundaria Obligatoria y Bachillerato, como también en Formación Profe-
sional. Según la Programación General Anual del centro, la totalidad de 
alumnos en el curso 2018-2019, asciende a 1.200 estudiantes: la Forma-
ción Profesional  representa el 35% (incluyendo la modalidad básica) del 
total de los alumnos.

Dentro de la oferta total de Formación Profesional del centro, este 
trabajo se realizó en los ciclos de Grado Medio de Gestión Administra-
tiva, 1.º curso, turno mañana y tarde y en el ciclo de Grado Superior de 
Administración y Finanzas, 1.º curso turno mañana y tarde, durante el 
tercer trimestre del curso 2018-2019. El trabajo no se pudo aplicar a los 
segundos años de ambos ciclos dado que los alumnos se encontraban 
realizando el módulo de Formación de Centro de Trabajo, realizando 
prácticas en empresas de la zona, sin acudir al centro regularmente.

Estos ciclos son altamente demandados, por estudiantes. Según co-
mentarios de profesores, muchos solicitantes se quedan sin plazas; sin 
embargo, de las 25 plazas que se suelen otorgar por ciclo y año, muchos 
abandonan el curso en los primeros meses. 

Por lo tanto, el cuestionario VARK se distribuyó entre aproximadamen-
te, 100 alumnos, habiendo respondido 66 de ellos de forma voluntaria. 
Posteriormente, una vez conocidos los estilos de aprendizaje preferentes 
por cada alumno, se entregaron unas “hojas de estrategias” que mejor se 
adaptan a cada estilo, dado que durante la investigación se tuvo acceso a 
las clases de Formación Profesional del turno vespertino, a los alumnos de 
estos dos cursos (aproximadamente 35) se les entregaron las estrategias 
personalmente y de forma individualizada. Para los cursos de turno de ma-
ñana se enviaron las estrategias al tutor del curso para que las distribuyera 
entre los alumnos.

En cuanto a la aplicación de una propuesta didáctica, siguiendo los 
resultados obtenidos del cuestionario VARK, esta se aplicó al 1º año de 
Grado Superior (aproximadamente 20 alumnos). Se les distribuyó tan-
to las estrategias recomendadas para cada estilo de aprendizaje como 
el cuestionario de satisfacción elaborado con la idea de conocer sus 
opiniones respecto a los resultados obtenidos en el cuestionario VARK 
y la adaptación de estrategias docentes en una Unidad Didáctica o de 
Trabajo en la asignatura de Proceso Integral de la Actividad Comercial.
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3.2.3. Instrumento: cuestionario VARK
Para esta investigación se ha utilizado el cuestionario VARK elaborado por 
Fleming y Baume (2006) disponible en forma gratuita en la web VARK-Learn.
com. Si bien en la página web se encuentra una versión en español, la misma 
ha sido adaptada al lenguaje utilizado en el contexto del centro y del aula 
(Anexo I). El cuestionario consta de 16 preguntas tipo test con cuatro res-
puestas que corresponde a cada uno de los estilos de aprendizaje: Visual (V), 
Auditivo (A), Lector-Escritor (R) y Kinestésico (K). 

En la misma página entregan una guía para la realización del cuestionario 
(VARK página web). En esta explican que se debe recomendar a los alumnos 
que contesten a cada una de las 16 preguntas del cuestionario con todas las 
opciones que les representan. Si ninguna respuesta se asemeja a su expe-
riencia se pide que se deje en blanco, aunque para que el resultado tenga 
validez se deben contestar al menos 12 de las 16 preguntas. Este cuestionario 
permite conocer y clasificar las preferencias de los alumnos en una de las 
cuatro categorías definidas por el instrumento VARK, y todas sus posibles 
combinaciones. 

Esta guía también incluye un apartado sobre cómo determinar el estilo 
de aprendizaje de cada estudiante, según las respuestas obtenidas en cada 
pregunta del cuestionario VARK. Primero se debe identificar qué letra VARK 
corresponde a cada respuesta dada por el alumno, pudiendo haber más de 
una letra por pregunta (por ejemplo, si en la pregunta 3 el alumno responde 
la opción “b” o “c”, entonces la letra VARK que corresponde a dicha pregunta 
es la “V” o “R”). Luego se debe sumar la cantidad de veces que se repiten las 
letras VARK en las respuestas obtenidas por el alumno (por ejemplo, siguien-
do la Tabla 1, el alumno A sumó una respuesta para la letra “V”, cuatro para la 
letra “A”, cuatro para “R” y siete para “K”). Por último, los resultados obtenidos 
para cada letra del modelo VARK, permiten determinar la preferencia del esti-
lo de aprendizaje, basado en aquel estilo V, A, R, K que haya obtenido mayor 
número de respuestas o puntos (en el ejemplo, el alumno A tiene preferencia 
modal Kinestésica, ya que obtuvo el mayor nivel de respuestas correspon-
dientes a la letra “K”). Puede ocurrir que dos o más letras obtengan el mayor 
y mismo puntaje en las respuestas, en tal caso se considera que alumno tiene 
una preferencia bimodal (dos letras con mayor e igual puntaje), trimodal (tres 
las letras con mayor e igual puntaje) o multimodal (cuando todas las letras 
obtienen el mismo puntaje). En el caso que hubiese poca diferencia (menor 
a dos puntos) entre la letra que haya obtenido mayor número de respuestas 
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y la que le sigue, entonces se considera que el alumno presenta una segunda 
preferencia. En la Tabla 3, se incluyen más ejemplos de resultados obtenidos 
en el cuestionario, y cómo se determina la preferencia modal del alumno:
Una vez aplicado el cuestionario, y según los resultados obtenidos por los 

alumnos se elaboraron unas hojas con estrategias de estudio para cada estilo 
de aprendizaje. A cada alumno se le ha entregado una descripción sobre el 
estilo de aprendizaje preferido según el cuestionario VARK, y las estrategias 
que mejor se adaptan a su estilo para aplicar durante las clases, estrategias 
para poder estudiar o aprender conceptos nuevos. Por último, algunas es-
trategias para preparar o realizar exámenes. Finalmente, teniendo en cuenta 
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Alumno A 1

V

Resultados obtenidos 
del Cuestionario VARK* Preferencia

Modal**
Segundas 

Preferencias*** Explicación

4

A

4

R

7

K

K
Como el alumno A obtuvo mayor resultado en 
la letra kinestésica (K), se considera que tiene 
preferencia por este estilo de aprendizaje. 

Alumno B 0 10 4 2 A
Como el alumno B obtuvo mayor resultado 
en la letra Auditiva (A), se considera que tiene 
preferencia por este estilo de aprendizaje.

Alumno C 6 2 2 6 VK

Tanto la letra Visual (V) como la Kinestésica 
(K) obtuvieron los mayores resultados e 
iguales, por lo tanto se considera que el 
alumno C tiene una preferencia bimodal (VK).

Alumno D 3 6 5 6 AK R

Tanto la letra Auditiva (A) como la 
Kinestésica (K) obtuvieron los mayores 
resultados o iguales, por lo tanto se 
considera que el alumno D tiene una 
preferencia bimodal (AK). Además al tener 
un resultado muy cercano en la Letra 
Lector-Escritor (R) se considera que tiene una 
segunda preferencia en este estilo.

Tabla 3 -  Explicación sobre cómo determinar la preferencia en el estilo de aprendizaje en el Cuestionario 
VARK, según los resultados obtenidos.

(*) Cantidad de veces que se repiten las letras VARK en las respuestas obtenidas por el alumno. (**) Aquella modalidad que haya obtenido el mayor puntaje o 
resultado. (***) Aquella modalidad con una diferencia menor a dos puntos respecto a la modalidad con mayor número de respuestas.
Fuente:  Elaboración propia a partir de Fleming y Mills, 1992.
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que el cuestionario VARK mide la preferencia de estilo de aprendizaje, pero 
todos utilizan en algún momento alguno de los cuatro estilos, también se 
entregó a cada alumno un resumen de aquellas actividades que mejor se 
adaptan a cada uno los cuatro estilos VARK.

3.3. Propuesta didáctica
Como se menciona anteriormente, la aplicación de la propuesta didáctica se 
realizó en el curso de 1º año de Formación Profesional de Grado Superior 
de la familia profesional de Administración y Gestión (Técnico Superior de 
Administración y Finanzas). En este curso cursan aproximadamente 20 alum-
nos, de los cuales 17 completaron el cuestionario VARK voluntariamente y 
recibieron las estrategias que mejor se adaptaban a sus estilos de aprendizaje. 

La Unidad de Trabajo llevada a cabo corresponde a Gestión de Medios de 
Cobros y Pagos. La profesora tutora de este módulo, solicitó que se siguiera 
el contenido de la Unidad 11 del libro de texto utilizado (Pombo, 2016). Tras 
revisar esta unidad, se acordó con la profesora incluir algunos temas que no 
se mencionaban en este y que se estimaron relevantes para la práctica profe-
sional de los alumnos, como son los Medios de Pago Electrónicos y Digitales. 

Siguiendo a Lozano (2018), la Programación General Anual del Departa-
mento de Administración del centro y específica del módulo, el contenido 
del libro de texto utilizado (Pombo, 2016) y los consejos de la profesora tu-
tora, se ha desarrollado la Unidad de Trabajo 11: Gestión de Cobros y Pagos 
con sus componentes considerando los siguientes apartados:

1. Marco regulatorio.
2. Competencias generales y profesionales.
3. Objetivos generales del ciclo.
4. Resultados de aprendizaje.
5. Objetivos didácticos de la Unidad de Trabajo.
6.  Contenidos, y temporalización de actividades en la Unidad Didáctica o 

Unidad de Trabajo.
7.  Atención a la diversidad y Necesidades Específicas de Apoyo Educativo 

(NEAE).
8. Evaluación.

A la hora de elaborar el material docente, recursos y las actividades para 
la impartición del contenido de esta Unidad de Trabajo, se tuvieron en 
cuenta las estrategias recomendadas para cada estilo de aprendizaje del 
modelo VARK.
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3.4 Encuesta de satisfacción

Finalmente, para conocer el grado de satisfacción de los alumnos respecto a 
los resultados del cuestionario VARK y su aplicación en una Unidad Didáctica, 
mediante la realización de actividades adaptadas a sus estilos de aprendizaje, 
se elaboró una encuesta a través de una herramienta online (Survey Monkey).

Se ha utilizado una herramienta abierta en internet que permite realizar 
estas encuestas online, y que mide la validez de ésta. Una vez confeccionada 
la encuesta, esta herramienta realiza y valida el diseño de preguntas. Para la 
encuesta de satisfacción utilizada en este estudio se ha obtenido un resultado 
de validez perfecto.  

4. RESULTADOS Y ANáLISIS

4.1. Resultados sobre los estilos de aprendizaje en Formación 
Profesional

Del total de los cuestionarios distribuidos, aproximadamente a 100 alumnos, 
sólo 66 fueron contestados. El análisis de los datos (véase Tabla 4) muestra 
que el 82% de la población de alumnos que respondieron utiliza principal-
mente una preferencia modal, mientras que un 17% muestra una preferencia 
bimodal y sólo un alumno presenta una preferencia trimodal.

Tabla 4 -  Resultados de preferencias VARK de los alumnos encuestados (n = 66).

Estilo Preferente

V

A

R

K

AK

AR

RK

VK

VRK

Porcentaje

11%

29%

11%

32%

9%

5%

2%

2%

2%

Preferencia

Unimodal 82%

Bimodal 17%

Trimodal 2%

Porcentaje

Fuente:  Elaboración propia a partir de los resultados obtenidos del Cuestionario VARK.
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De la muestra que tiene una sola preferencia modal, alumnos “unimodales”, 
32% aprende preferentemente mediante el modo Kinestésico, 29% en el modo 
Auditivo, siguiéndole la preferencia Lector-Escritor (11%) y la Visual (11%). 

Respecto a las combinaciones bimodales, en todas ellas existe una combi-
nación ya sea con la preferencia modal Auditiva o con la preferencia modal 
Kinestésica, siendo la combinación AK la de mayor porcentaje (9%). Se podría 
concluir que las preferencias Auditiva y Kinestésica se da en el 79% de los 
alumnos encuestados, ya sea como modalidad única o en formato bimodal o 
trimodal. Al verificar las segundas preferencias en los resultados del cuestio-
nario VARK, es decir, aquellas que no han salido con mayor puntaje pero que 
están muy cerca de las preferencias más marcadas, resulta que las categorías 
Auditiva y Kinestésica también son las que obtienen mayor porcentaje (66%).

Al analizar los resultados obtenidos en los turnos de mañana y de tarde que 
se imparten en este centro, es interesante encontrar ciertas diferencias en los 
estilos de aprendizaje preferentes. En el turno de mañana (n = 30), el 77% tie-
ne una preferencia única o unimodal, el 20% una preferencia bimodal y sólo 
una persona una preferencia trimodal. Sin embargo, en el turno de tarde (n = 
36), la preferencia unimodal asciende a 86% y la bimodal a 24%, no observán-
dose alumnos con preferencias trimodales (ver resultados en el Gráfico 1).
Si se comparan los resultados según el estilo de aprendizaje VARK obtenido 
en cada turno, se observa que en el turno de mañana los estudiantes prefie-
ren los estilos Auditivo (33%) y Kinestésico (30%), mientras que, en el turno 
de tarde, la primera preferencia es el estilo Kinestésico (33%) seguido por el 
Auditivo (25%). La mayor diferencia la encontramos en los estilos Visual y Lec-
tor-Escritor, obteniendo en el turno de tarde mayor porcentaje (14% respecti-

TURNO MAÑANA

20%

77%

3%

■ Unimodal    ■ Bimodal    ■ Trimodal

TURNO TARDE

14%

86%

■ Unimodal    ■ Bimodal    ■ Trimodal

Gráfico 1 - Resultados modales turno mañana versus turno tarde.

Fuente:  Elaboración a partir de los resultados obtenidos del Cuestionario VARK.



vamente) que en el turno de mañana (7%). A continuación, en el Gráfico 2, se 
puede observar la comparativa por estilo de aprendizaje VARK de cada turno:
Quizá el hecho de encontrar mayor diversidad en el alumnado que cursa es-
tudios en el horario vespertino: mayor edad, trabajo en paralelo con estudios, 
entre otras, implique que se deba aplicar metodologías y recursos diferentes 
que los utilizados por la mañana. 
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Los estilos de aprendizaje elegidos por los estudiantes, según el grado 
que están cursando han resultado: en Grado Medio (n= 29), el estilo de 
aprendizaje que mayor preferencia obtiene ya sea modal o multimodal, 
es el Auditivo (41% de los casos), mientras que en el Grado Superior (n= 
37) la preferencia es el Kinestésico (45%). Es interesante observar, nue-
vamente, los bajos porcentajes de preferencias que obtienen los estilos 
Visual y Lector-Escritor, sobre todo el Visual en el Grado Superior.

En cuanto al curso en el cual se ha realizado la aplicación de la pro-
puesta didáctica, los resultados obtenidos muestran mayor preferencia 
por el estilo de aprendizaje Kinestésico (41%) seguido por el Lecto-Es-
critor (24%) y el Auditivo (18%). En este curso, las preferencias bimo-
dales o de estilo Visual son muy bajas, con uno o dos alumnos en cada 
modalidad. Estos resultados son un claro ejemplo que según el curso 
las preferencias en estilos de aprendizaje pueden variar del resultado 
general y por esta razón, como profesores podría ser de utilidad conocer 
qué estilos prevalecen en cada curso para adaptar la metodología y el 
material a utilizar con el fin de mejorar la satisfacción de los estudiantes 
en su aprendizaje. 

COMPARATIVA DE ESTILOS DE APRENDIZAJE

■ Turno Mañana    ■ Turno Tarde

Gráfico 2 - Comparativa de Estilos de Aprendizaje preferentes según Turno Mañana/Tarde.

Fuente:  Elaboración a partir de los resultados obtenidos del Cuestionario VARK.

V A R K AK AR RK VK VRK
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GRADO MEDIO

■ V    ■ A    ■ R    ■ K

GRADO SUPERIOR

Gráfico 3 -  Comparativa de resultados en Grado Medio y Grado Superior (análisis absoluto por 
categoría VARK).

Fuente: Elaboración a partir de los resultados obtenidos del Cuestionario VARK.

■ V    ■ A    ■ R    ■ K

En cuanto a las segundas preferencias de este curso, se observa mayor 
nivel de los estilos Kinestésico (39%) y Auditivo (28%) versus los estilos 
Visual y Lector-Escritor (17%).

4.2.  Observación en el aula sobre la metodología y los recursos 
docentes aplicados según los resultados obtenidos en estilos 
de aprendizaje 

Dentro del rango de metodologías o estrategias metodológicas disponibles 
para los profesores, se pueden utilizar desde las más tradicionales (clases 
tipo magistral y uso exclusivo del libro de texto) hasta la más innovadoras 

1ª GRADO SUPERIOR

Gráfico 4 -  Estilos de aprendizaje preferentes en 1º año del Grado Superior, curso en el que 
se aplicó la propuesta didáctica.

Fuente:  Elaboración a partir de los resultados obtenidos del Cuestionario VARK.
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o disruptivas (por ejemplo, la gamificación, el uso de juegos o la utilización 
de realidad virtual). Los profesores tienen que ser capaces de identificar 
aquellas metodologías que mejor se adapten no sólo al módulo o asignatura 
que les toque impartir, sino también al estilo de aprendizaje preferidos por 
los alumnos a quienes se impartirá clase. 

Tampoco es cuestión de implementar todas las estrategias o actividades 
que correspondan a los estilos de aprendizaje a la vez, porque eso sería una 
tarea imposible. Lo importante es buscar actividades que basadas en una 
o dos estrategias faciliten el aprendizaje de todos los alumnos, y en conse-
cuencia que se adecuen a todos los estilos de aprendizaje, fundamentalmen-
te a aquéllos que son preferidos por los estudiantes. El fin último es buscar 
que los alumnos sean capaces de utilizar aquellas estrategias que mejor se 
adaten a su estilo de aprendizaje preferente, y así mejorar su satisfacción en 
la asignatura o módulo en cuestión.  

En cuanto a la propuesta didáctica implementada, en la primera sesión 
impartida aún no se contaba con los resultados del cuestionario VARK reali-
zado por los alumnos. Por este motivo, se optó por implementar actividades 
y elaborar materiales que se adaptaran a todas las modalidades de estilos 
de aprendizaje VARK. En las sesiones posteriores, viendo que había mayor 
porcentaje de alumnos con la modalidad Kinestésica y Lector-Escritor, segui-
da por Auditiva, se optó por seguir implementando actividades y estrategias 
para las cuatro modalidades, tratando de hacer mayor hincapié en aquellos 
estilos de aprendizaje preferentes. También se buscaba comprobar si los 
alumnos implementaban o seguían estrategias correspondientes a sus segun-
das preferencias de estilos de aprendizaje. 

En la siguiente tabla, se resumen algunos ejemplos de actividades y mate-
rial docente utilizado durante la primera sesión, aplicando estrategias o ele-
mentos que permitan impartir el mismo concepto a alumnos con diferentes 
estilos de aprendizaje:

A la hora de preparar el material de la sesión 2, al contar ya con los 
resultados del cuestionario VARK, además de continuar con las estrategias 
implementadas durante la primera sesión, se realizó un ejercicio sobre un 
tema específico, la Letra de Cambio, entregando diferente material según el 
estilo de aprendizaje preferente del alumnado, para que ellos tomaran notas 
según las recomendaciones recibidas en las hojas de estrategias entregadas. 
Posteriormente, en la pizarra los alumnos fueron pasando uno a uno para 
explicar y compartir las notas que habían tomado.
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Estilo Visual -  Utilización de imágenes, diagramas, 
colores y fuentes de letras diferentes. 

-  Entrega de material con imágenes reales 
de cheques.

-   Diagrama o mapa mental resumen para 
clasificar los tipos de cheques.

Estilo Auditivo -  Exposición oral por parte de la profesora 
sobre lo proyectado en la presentación.

- Videos con explicaciones de conceptos. 

-  Trabajo en equipo para leer el material, y 
explicar lo leído a otros compañeros.

- Completar un cuadro resumen en equipo.
Estilo Lector-
Escritor

- Textos y diagramas.
- Definiciones del libro de texto.
- Ejercicios del libro. 

-  Entrega de material con texto resumido y 
explicativo.

-  Ejercicio para resumir lo aprendido con 
notas propias.

Estilo 
Kinestésico

-  Compartir ejemplos de la experiencia de 
la profesora como tesorera.

- Relación entre Tesorería y Contabilidad.
- Relacionar películas con los conceptos. 

- Ejercicio para realizar y debatir en equipo 
-  Con imágenes de cheques reales (incluso 

alguno completado de forma manuscrita).

Presentación en PowerPoint Ejercicio sobre cheques

Fuente:  Elaboración fundamentada en las estrategias de la Tabla 2.

Tabla 5 -  Ejemplos de materiales y recursos utilizados en la Sesión 1 de la Unidad de Trabajo 
implementada.

Tabla 6 -  Ejemplos de materiales y recursos utilizados en la Sesión 2 de la Unidad de Trabajo 
implementada.

-  Explicación a través de una lámina con 
imágenes y diagramas.

-  Explicación gráfica sobre las partes 
intervinientes y requisitos legales de la 
Letra de Cambio. 

-  Visualización de dos videos, uno sobre 
un caso de la vida real en el que se 
utilizaría la Letra de Cambio y otro 
explicativo sobre cómo cumplimentarla 
y las partes intervinientes.  

Ejercicio sobre la Letra de Cambio Ejemplos

https://youtu.be/Ch4HwPgU-0A

Estilo Visual

Estilos Auditivo y 
Kinestésico
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-  Se les proporcionó las páginas de 
libro de texto donde se explicaban las 
nociones fundamentales sobre la Letra 
de Cambio, las partes intervinientes y los 
requisitos legales para cumplimentarla.  

Estilo Lector-
Escritor

Fuente:  Elaboración fundamentada en las estrategias de la Tabla 2.

Ejercicio sobre la Letra de Cambio Ejemplos

En la sesión 3, se realizó una prueba para controlar y evaluar si los alum-
nos habían asimilado la información y los conceptos impartidos en las 
dos sesiones anteriores. En vez de realizar un examen típico de la me-
todología tradicional, probablemente más satisfactorio para los alumnos 
con estilo de aprendizaje Lector-Escritor, se implementó una metodología 
innovadora a través de una herramienta online de juego (Kahoot!), que 
permitiera a todos los alumnos realizar el examen en tiempo real y desde 
sus móviles. 

Kahoot! es una plataforma de educación que combina la dinámica del 
juego con los beneficios del sistema de respuesta personal del alumna-
do. A través del juego, los alumnos se involucran más activamente en el 
proceso de aprendizaje (Vega, 2018). Dado que esta herramienta permite 
realizar una evaluación formativa del grupo en tiempo real, conocien-
do en qué conceptos fallan más los alumnos, permite reflexionar sobre 
cómo mejorar la propuesta didáctica en futuras ocasiones. En definitiva, 
a través del uso de este tipo de herramientas se puede atender mejor la 
diversidad del aula, los diferentes estilos de aprendizaje y, por lo tanto, 
proporcionar una educación más personalizada y acorde a las necesida-
des de cada alumno, buscando incrementar su satisfacción en el proceso 
de aprendizaje (Vega, 2018).  

A la hora de elaborar el examen o test de evaluación a través de esta 
herramienta online, Kahoot!, se tuvieron en cuenta diversas cuestiones 
para facilitar su realización atendiendo a los distintos estilos de aprendi-
zaje observados en ese curso.

Viene de página anterior.
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Fuente:  Elaboración fundamentada en las estrategias de la Tabla 2.

Tabla 7 -  Ejemplos de estrategias de cada estilo de aprendizaje consideradas en la elaboración 
de un test de evaluación de Kahoot!

-  Visualización de las preguntas en la 
pantalla del proyector.

-  Uso de colores y formas para 
responder. 

-  Asignación de un minuto por 
pregunta para que los alumnos 
auditivos pudieran repetir la 
pregunta para sí mismos y recordar 
lo dicho en clase para responder.

- Examen tipo test.

-  Incluir preguntas asumiendo roles 
en la empresa.

-  Incluir preguntas con ejemplos 
reales.

Test de evaluación con Kahoot Ejemplos

Estilo Visual

Estilo 
Auditivo

Estilo Lector-
Escritor

Estilo 
Kinestésico

Al comparar las notas obtenidas en esta evaluación respecto a las obte-
nidas en exámenes anteriores en la misma asignatura, no se observa una 
mejora relevante. Quizá el resultado se viera limitado por las pocas sesio-
nes en las que se han implementado las estrategias aplicables al modelo 
VARK. O porque, si bien se ha mejorado la satisfacción cualitativa en los 
alumnos, esto no significa que mejore la puntuación en la evaluación de 
exámenes. 
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Adicionalmente, y fuera del currículo de esta unidad, se presentaron 
los principales conceptos sobre los Medios de Pago Electrónicos y Digi-
tales, a través de ejemplos y aplicación real en las empresas. Por ejemplo, 
para los alumnos con estilo de aprendizaje Visual, se utilizaron fotos 
obtenidas de empresas que ofrecen servicios de pagos electrónicos, así 
como diagramas para explicar el funcionamiento de cada uno de ellos. 
Para los estudiantes con estilo Auditivo, se utilizaron videos explicativos 
y la exposición propia de la profesora. Los alumnos Lector-escritores, 
tuvieron acceso al texto explicativo de cada una de los diagramas e 
imágenes que se proyectaban en la presentación. Finalmente, para los 
alumnos Kinestésicos, se utilizaron ejemplos reales de cada uno de los 
medios digitales de pago más utilizados en España, y se organizó un 
debate sobre cómo estos y la tecnología Blockchain podrían cambiar la 
organización contable dentro de la empresa (por ejemplo, los sistemas 
informativos contables, la documentación requerida para operaciones de 
compra-venta, la forma de contabilizar los cobros y pagos en este tipo de 
operaciones, etc) e incluso se discutió sobre cómo esta tecnología podría 
afectar a otros campos, como por ejemplo, el funcionamiento de la banca 
o los medios de pago internacionales.

Ilustración 2 -  Ejemplo del material explicativo para los alumnos con estilo de aprendizaje 
Visual y Lector-Escritor.

Fuente:  Elaboración fundamentada en las estrategias de la Tabla 2
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Por último, se incluyen algunas metodologías y actividades que no ha sido 
posible implementar durante esta investigación, por falta de tiempo o in-
compatibilidad con los temas a tratar en la Unidad de Trabajo de referen-
cia. Podría ser interesante ver su efecto en alumnos con distintos estilos de 
aprendizaje según el modelo VARK y en la satisfacción del alumnado en el 
proceso de aprendizaje-enseñanza de conceptos de Contabilidad. A conti-
nuación, se citan algunas de estas metodologías y actividades:

•��Utilizar� la� técnica�de�clase� invertida�para�que� los�alumnos�aprendan�
los conceptos teóricos en casa, o leyéndolos cuando van al trabajo. 
Para ello hay que emplear herramientas que vayan más allá del libro, 
y presentar diferentes formas con las que el alumno pueda acceder al 
material. Por ejemplo, utilizar páginas webs específicas del tema (por 
ejemplo, la página web PlanGeneralContable.com) o herramientas in-
teractivas que permitan saber quién ingresó y quién no (por ejemplo, 
Edpuzzle).

•��Pedir� que� sean� los� alumnos�quienes�presenten� el� tema� teórico,� con�
material y ejercicios, durante la clase siguiente, pudiendo liberar del 
examen a aquellos que obtengan una calificación no inferior a 7 en el 
trabajo.

•�En�clase�trabajar�en�grupos�con�diferentes�actividades:
❙  Por ejemplo, en equipos de 4 o 5 personas que algunos contabilicen 
las compras, otros las ventas, otros completen el libro de inventario, y 
otros el libro mayor y los balances.

❙  Entregar documentación real: facturas, recibos de cobro o pago, che-
ques, pagarés, etc., para que los alumnos los contabilicen simulando 
estar en una empresa.

❙  Realizar competiciones entre equipos con juegos tipo video, de forma 
que conforme avancen en la dificultad de los ejercicios suban de nivel 
o ganen puntos extras (por ejemplo, Socrative).

4.3. Resultados de la encuesta de satisfacción

La encuesta de satisfacción realizada al finalizar el trabajo de investigación 
en el aula fue respondida por el 50% de los alumnos del curso en el que 
se aplicó la propuesta didáctica, utilizando metodologías y recursos docen-
tes que se adaptaran a cada estilo del modelo VARK. Si bien los resultados 
pueden ser de interés a la hora de analizar la utilidad de este tipo de instru-
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mentos para ayudar al profesor a mejorar la satisfacción en el aula, la baja 
participación podría llevar a malas interpretaciones si se intenta generalizar. 
Por eso, analizaremos los resultados de la encuesta considerando que no 
ha sido aplicada ni a la totalidad del alumnado de este curso ni al ciclo de 
Formación Profesional en el centro de referencia. 

Al preguntar a los alumnos si el estilo de preferencia resultante del Cues-
tionario VARK se adapta a su propio estilo de aprendizaje, un 62.5% ha 
respondido que sí, y otro 25% cree que sí, aunque con algunas diferencias. 
Esto demuestra que el Cuestionario VARK ayuda a identificar el estilo de 
aprendizaje de los alumnos en casi un 90% de los casos. 

En cuanto a las hojas con las estrategias de aprendizaje entregadas a los 
alumnos, la mayoría de ellos (87.5%) las han encontrado de mucha ayuda 
y creen que les serán útiles para mejorar su propio proceso de aprendizaje. 
Sin embargo, cabe destacar, que sólo un 75% cree muy probable utilizar 
dichas estrategias en un futuro, y el 25% restante lo ve algo probable. Quizá 
el hecho de que cuando se acabe el trabajo de investigación se volverá a 
las metodologías tradicionales, no plantea al alumno la necesidad de aplicar 
estas estrategias.

En cuanto a la satisfacción del alumnado sobre las actividades desa-
rrolladas durante la implementación de la Unidad Didáctica, se observa 
una relación entre nivel de satisfacción y actividades que mejor se adap-
tan a su estilo de aprendizaje. Por eso, la actividad que mayor satisfac-
ción ha obtenido es la de “Compartir ejemplos de la vida real” que se 
adapta al estilo de aprendizaje que más resultados ha obtenido en el 
Cuestionario VARK, el Kinestésico. Le sigue la realización de resúmenes 
a partir de información proporcionada en fichas o ejercicios en clase, 
realizados mayormente en grupo. En tercera posición, la observación 
de videos sobre casos reales o explicaciones de conceptos, también 
relacionados con el estilo Auditivo y Kinestésico, dos de los estilos más 
preferentes en este curso. Llama la atención que los alumnos también 
encuentren satisfactorio el uso de imágenes y diagramas, que suele re-
lacionarse con el estilo Visual, uno de los estilos de aprendizaje menos 
preferente según los resultados del cuestionario. Quizá, esto demuestre 
que es mejor utilizar metodologías que se adapten a todos los estilos, 
y no aplicar solo aquellas relacionadas con los estilos de aprendizaje 
preferidos. Por último, cabe mencionar que, por un lado, los alumnos 
no consideran el uso del libro de texto como una actividad que les sirva 
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para aprender mejor y, sin embargo, es la metodología más utilizada en 
el centro de referencia. Por otro lado, si bien las discusiones y debates 
suelen relacionarse con actividades que ayudan al estilo Kinestésico, en 
esta muestra no se observa que sean satisfactorios para los alumnos, 
quizás esta incoherencia se deba principalmente a la falta de práctica en 
este tipo de actividades.

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Uso de imágenes y diagramas

Uso de vídeos

Discusiones/debates en clase

Uso del libro de texto

Ejercicios para realizar resúmenes 
en clase

Compartir ejemplos de la vida real

Trabajo en equipo

Gráfico 5 -  Resultados de la Encuesta de Satisfacción sobre las actividades didácticas utilizadas

Satisfacción del alumnado con las actividades desarrolladas en clase
5= “Muy Satisfecho/a porque me ha gustado y servido para aprender mejor la actividad técnica” y 

1= “Nada Satisfecho/a, no me ha gustado la actividad ni servido para aprender mejor” 

■ 5    ■ 4    ■ 3    ■ 2    ■ 1

Fuente:  Elaboración a partir de los resultados obtenidos de la Encuesta de Satisfacción.

Al preguntar a los estudiantes sobre los recursos docentes utilizados durante 
la propuesta didáctica, la utilización de presentaciones tipo PowerPoint o 
cualquier otro material preparado por la profesora para trabajar en clase (por 
ejemplo, ejercicio cheques, ejercicio letra de cambio, etc), son los que mayor 
satisfacción reportan a los estudiantes. Les siguen aquellos recursos relacio-
nados con la innovación tecnológica en el aula, como el uso de Kahoot! 
para realizar un examen o la utilización de Códigos Bidi para la entrega de 
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material. Nuevamente, se observa que el recurso del libro de texto es el me-
nos satisfactorio para el alumnado. Sin embargo, sigue siendo el recurso por 
excelencia utilizado en el aula, tanto para el aprendizaje de conceptos como 
para la realización de ejercicios.

5.  CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y FUTUROS 
CAMPOS DE INVESTIGACIÓN

5.1. Conclusiones

Como ilustra el título de este trabajo: “Los estilos de aprendizaje en Formación 
Profesional y su utilidad para incrementar la satisfacción del aprendizaje en 
Contabilidad”, con esta investigación se trataba de buscar analizar la aplica-
ción de metodologías docentes adaptadas a los estilos de aprendizaje encon-
trados en la etapa de Formación Profesional, con el fin último de incrementar 
la satisfacción de los alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Presentación por PowerPoint

Material adicional para trabajar
en clase

Ejercicio del libro de texto

Examen a través de Kahoot!

Códigos bidi o link cortos para entrega 
de material

Gráfico 6 -  Resultados de la Encuesta de Satisfacción de los recursos docentes utilizados

Satisfacción del alumnado con las actividades desarrolladas en clase
5= “Muy Satisfecho/a porque me ha gustado y servido para aprender mejor la actividad técnica” y 

1= “Nada Satisfecho/a, no me ha gustado la actividad ni servido para aprender mejor” 

■ 5    ■ 4    ■ 3    ■ 2    ■ 1

Fuente:  Elaboración a partir de los resultados obtenidos de la Encuesta de Satisfacción.
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En cuanto a los estilos de aprendizaje preferentes en esta etapa, po-
demos concluir, que de los 66 alumnos que completaron el cuestionario 
hay una inclinación prioritaria por los estilos de aprendizaje Auditivo y 
Kinestésico, tanto en primera como en segunda preferencias, y en menor 
proporción en Visual y Lector-escritor. Dada la muestra no probabilística 
utilizada, no es posible generalizar al resto de la etapa de Formación Pro-
fesional. 

Los profesores no están considerando el estilo de aprendizaje que pre-
fieren los alumnos a la hora de preparar las programaciones de aula o pro-
puestas didácticas. En general, en este centro, estas están más centradas 
en utilizar metodologías que ayudan a los estilos de aprendizaje Visuales 
o Lector-Escritor, que, según los resultados obtenidos, aunque no genera-
lizables, no son actualmente los estilos de aprendizaje preferidos por los 
alumnos que se encuentra cursando la etapa de Formación Profesional. 
Teniendo en cuenta que las metodologías tradicionalmente seguidas en 
esta etapa se basan muchas veces en el uso de libros de textos y realiza-
ción mecánica de ejercicios, se podría concluir que es necesario comenzar 
a atender otros estilos de aprendizaje que hoy se están dejando de lado. 
Además, el adaptar tanto las metodologías, como el material y recursos 
docentes a los estilos de aprendizajes de los alumnos, podría ayudar a 
conseguir un aprendizaje significativo en asignaturas o módulos relaciona-
dos con Contabilidad, según la literatura revisada en este trabajo.

También los resultados obtenidos por el cuestionario VARK en los di-
ferentes cursos y grados de Formación Profesional, llevan a concluir que 
cada aula tiene su propia diversidad en cuanto a estilos de aprendizaje 
preferidos. Por lo tanto, queda demostrado que es necesario que se tome 
conciencia de las diferencias en el estilo de aprendizaje que se pueden dar 
en el aula, aplicando algún instrumento que permita conocer cuál es el 
estilo preferente de los alumnos (VARK u otro), para implementar metodo-
logías y recursos que permitan adecuarse mejor sus estilos de aprendizaje 
preferidos o prioritarios. 

A través de la implementación de una propuesta didáctica en un mó-
dulo relacionado con Contabilidad, y tomando como referencia con-
textual los resultados obtenidos por el Cuestionario VARK en un curso 
específico, se ha podido evaluar las metodologías, materiales y recursos 
docentes que mejor se adaptan a los estilos de aprendizaje de los alum-
nos de un curso de Formación Profesional de la Familia de Adminis-



tración y Finanzas. También se han aportado ejemplos de materiales, 
recursos y actividades que se podrían utilizar para los diversos estilos 
de aprendizaje existentes en el aula. Hay que entender que los docentes 
pueden encontrar limitaciones a la hora de implementar este tipo de 
trabajo o procedimiento, pero al menos se deja constancia de un pro-
ceder (métodos, instrumentos, aplicación, ejemplos de materiales) que 
puede facilitar el trabajo a aquellos profesores que busquen mejorar la 
satisfacción de su alumnado en el proceso de aprendizaje. Este proceder 
consiste en seguir los siguientes pasos:

1.  Conocer el estilo de aprendizaje de los alumnos mediante el Cues-
tionario VARK, dada su facilidad de uso, u otro instrumento.

2.  Dar a conocer estrategias y actividades que mejor se adaptan a cada 
estilo de aprendizaje preferido por cada alumno. Se recomienda 
dedicarse a ello en las clases de tutorías. 

3.  Aplicar estrategias que se adapten a todos los estilos de aprendizaje 
en los materiales y recursos docentes que se preparen y utilicen 
en el aula. Dados los altos porcentajes de alumnos con modalidad 
Auditivo y Kinestésico en Formación Profesional, es evidente que 
sólo el uso del libro de texto limita la posibilidad de satisfacer las 
expectativas de aprendizaje de éstos. 

4.  Encontrar alguna forma de evaluar si la aplicación de estas estra-
tegias mejora la satisfacción del alumnado. Entender también qué 
estrategias funcionan mejor con cada estilo de aprendizaje, para 
mejorar año a año el proceso de enseñanza. 

Se podría concluir que, cuando los profesores sean capaces de imple-
mentar diversos recursos o estrategias en el diseño de Unidades Didácti-
cas o de trabajos de los distintos módulos de Formación Profesional, será 
posible atender de mejor forma la diversidad en el alumnado, teniendo 
en cuenta su estilo de aprendizaje preferido y tratando de personalizar 
la enseñanza a cada estilo de aprendizaje. Esto lleva, según se pudo ob-
servar en este trabajo, a un mayor índice de satisfacción del alumno, y 
quizá podría contribuir también a aminorar el nivel de abandono en esta 
etapa educativa. Adicionalmente, compartir con los alumnos las estrate-
gias que mejor se adaptan a sus estilos de aprendizaje, no sólo ayudaría 
a mejorar la satisfacción por el propio estudio, sino que facilitaría la 
labor docente a la hora de adoptar medidas para cada estilo. 

[210]

LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE EN FORMACIóN PROFESIONAL y SU UTILIDAD PARA INCREMENTAR LA SATISFACCIóN 
DEL APRENDIZAJE EN CONTABILIDAD



Finalmente, y siguiendo la opinión de Fleming, quizá una buena recomen-
dación sería que los profesores, al realizar la programación de aula, preparen 
cada Unidad Didáctica y el material a utilizar como si fueran profesionales del 
marketing elaborando un aviso publicitario, aplicando diversas estrategias, en 
este caso adaptadas a los estilos de aprendizaje existentes en el aula, para ser 
capaces de llegar a todos los alumnos de una forma más efectiva y eficiente, 
mejorando su satisfacción en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

5.2. Limitaciones

Además de las propias limitaciones que presenta la utilización del Cues-
tionario VARK, como se comenta en la revisión de la literatura, se podría 
también mencionar la limitación del grado de generalización de los re-
sultados a toda la etapa de Formación Profesional, debido a la aplicación 
de este cuestionario en una muestra no probabilística. También la impo-
sibilidad de implementar estrategias adaptadas a los estilos de aprendi-
zaje encontrados a diferentes cursos y con un análisis más profundo de 
la satisfacción conseguida entre los alumnos. 

Adicionalmente, el poco tiempo (solo cuatro semanas) para llevar a 
cabo todo el estudio de campo, incluyendo la elaboración del cuestionario 
VARK, su corrección manual para 66 alumnos, la elaboración de las hojas 
de estrategias individualizadas y adaptadas a cada estudiante, así como la 
preparación de la propuesta didáctica y el material, quizá hayan condicio-
nado la valoración obtenida por parte del alumnado. También los fallos 
en algunos recursos en el aula (por ejemplo, acceso a internet, funciona-
miento del proyector) han restringido la aplicación de ciertas actividades 
y metodologías que se querían analizar en el aula. 

Podría también haber limitaciones debidas exclusivamente a la es-
casa experiencia docente de la autora de este trabajo de investigación. 

5.3. Futuros campos de investigación

Entre las futuras investigaciones que se podrían llevar a cabo, siguiendo 
la línea de trabajo y proceder que se han llevado a cabo en este estudio, 
podríamos recomendar:

-  Generalizar la aplicación de este estudio durante todo el año escolar, y 
a más de un Módulo, para comparar los niveles de satisfacción alcan-

MARISA ALEJANDRA STRZELECKI SINOPOLI
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zados comparados con otros cursos, así como mejorar las estrategias 
que más se ajusten a cada estilo de aprendizaje. 

-  Investigar en mayor profundidad los estilos de aprendizaje que se dan 
en los ciclos de Formación Profesional, y si se asemejan o no a los 
estilos de aprendizaje de los alumnos en otras etapas, como ser ESO 
o Bachillerato.

-  Analizar si existe alguna correlación entre la edad del alumnado y 
los estilos de aprendizaje preferentes en el aula. También se podría 
analizar si existen diferencias de estilos de aprendizaje preferentes en-
tre diferentes familias profesionales dentro de la etapa de Formación 
Profesional.

-  Sería interesante también aplicar este tipo de estudios en aulas con 
Alumnos con Necesidades Específicas de Apoyo Educativo (ACNEAE), 
para entender si conociendo el estilo de aprendizaje preferido por 
este tipo de alumnos, podría ayudar al profesorado a realizar las adap-
taciones curriculares individualizadas que necesitan éstos, utilizando 
además estrategias o actividades que se adapten mejor a sus estilos 
de aprendizaje.

-  Finalmente, también se podría realizar el mismo estudio, pero aplican-
do otros modelos o instrumentos que permitan conocer el estilo de 
aprendizaje de los alumnos.

[212]
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PRESENTACIÓN DE LA TUTORA

Es un placer presentar la propuesta educativa que Eva Moreno desa-
rrolló como fase final de su formación para la docencia en Secundaria. 

Desde un primer momento, y a partir de la experiencia vivida en el desa-
rrollo de sus prácticas curriculares, buscó ofrecer alternativas realistas y 
viables que facilitaran el aprendizaje de los alumnos en su especialidad, 
Expresión Gráfica.  

Consciente de la transformación que la tecnología viene provocando 
en la sociedad, la condición de nativos digitales de los alumnos de sus 
clases y su implicación en el desarrollo y actualización de la docencia, 
Eva se plantea contribuir a la adaptación de las TIC en Dibujo Técnico. 
Su diseño aúna las posibilidades que GeoGebra y Moodle ofrecen para 
dinamizar y fortalecer el aprendizaje de los estudiantes, fomentando un 
proceso formativo activo, dinámico y progresivo, frente al memorístico y 
mecánico, que se aprecia todavía en muchos de los libros de texto del 
área. El contenido específico aborda la unidad de Tangencias, del curricu-
lum de 1.º de Bachillerato.  

Un guiño al atletismo ofrece el motivante hilo conductor para orga-
nizar contenidos, actividades y tareas, invitando a afrontar la carrera del 
aprendizaje de las tangencias, convencidos de que la meta es accesible.

A través de la autoevaluación invita a los estudiantes a responsabi-
lizarse de su proceso de aprendizaje, haciéndoles protagonistas de sus 
avances y logros, que se aderezan con insignias con realidad aumentada 
incorporadas en el propio curso de Moodle. Se ofrece, además, retroali-
mentación instantánea, que facilita la detección de errores y la corrección 
autónoma por los propios alumnos.
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En definitiva, la incorporación de la tecnología en la docencia del Di-
bujo Técnico se presenta como alternativa real que promueve en los es-
tudiantes un aprendizaje activo, individual y autónomo. 

Eva Moreno es una trabajadora incansable, creativa y eficaz; es deta-
llista y exquisita en sus presentaciones, incorporando textos cortos muy 
sugerentes. La lectura de su TFM resulta ágil, sencilla y dinámica. Presen-
ta gran cantidad de información y desarrollo de actividades, tanto forma-
tivas como evaluativas, apoyadas en diferentes herramientas pedagógi-
cas y digitales. No hay duda de que el curso está sólidamente articulado.

Acompañar el proceso ha sido un trabajo muy intenso y, al tiempo, muy 
grato. El entusiasmo, vocación docente y ritmo de trabajo con el que la 
autora diseña y ajusta el curso promete una sólida dedicación docente 
en el área en la que se implique (Dibujo, Física, Matemáticas…), que –a 
buen seguro– contribuirá a la mejora de los resultados educativos de sus 
alumnos. Estoy convencida de que, allá donde ejerza, sus compañeros de 
equipo, serán unos privilegiados.

 Dra. M.ª Cristina Núñez del Río
Universidad Politécnica de Madrid

M.ª Cristina Núñez del Río es Doctora en Ciencias de la Educación 
y Profesora Contratada Doctora adscrita al Instituto de Ciencias de 
la Educación de la Universidad Politécnica de Madrid. Inicia su labor 
profesional como Orientadora en el CC Virgen de Lourdes (más de 15 
años), incorporándose a la docencia universitaria en 2007, en la UCM 
y desde 2011 en la UPM. Actualmente es Subdirectora del Instituto de 

Ciencias de la Educación. Lidera el Grupo de Investigación para la Formación del Profe-
sorado de Ciencia y Tecnología-ForPROFE.
Coordina el Módulo III (Practicum y TFM) del Máster en Formación del Profesorado de 
Secundaria, en el que imparte docencia en diferentes materias (Sociedad, Familia y Edu-
cación, Innovación e investigación educativas y Atención a la diversidad). Sus líneas de 
investigación se centran en la orientación educativa y la atención a la diversidad, vincu-
ladas a la formación del profesorado.
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1. INTRODUCCIÓN

La enseñanza es una carrera de fondo en la modalidad ficticia de carre-
ra de fondo con obstáculos. Tenemos un punto de partida, no siempre 
equilibrado, ni entre los diferentes profesores, ni entre los alumnos, y una 
meta, pero no sabemos los obstáculos que tendremos que salvar durante 
su desarrollo. Todos nos colocamos en posición, esperando escuchar el 
pistoletazo de salida, ¿estás listo?

1.1. La realidad del aula: el alumno

Justo antes del comienzo de las prácticas mi mayor expectativa era la de en-
contrarme con un campo fértil en el que cultivar todas las semillas que nos 
habían ido enseñando en el Máster de Profesorado de Educación Secundaria 
Obligatoria, Bachillerato y Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas, y 
así mejorar, tanto la motivación, como el rendimiento de los alumnos gracias 
al uso de las TIC y a la inmersión total en la tecnología con usos pedagógicos.

En cierto modo así fue, el campo estaba vacío, ningún brote verde que atis-
bara cosechas anteriores. Sin embargo, no era un suelo yermo, simplemente 
era la temida realidad del aula, que, como ‘el coco’, hacía aparición; ese térmi-
no actual y recurrente, de moda cuando se habla de las diferentes perspectivas 
de visión de la pedagogía entre los denominados ‘gurús’, que se dice no han 
pisado nunca un aula y tienen propuestas magistrales para todo; y los do-
centes, que están en las trincheras, en la lucha del día a día con los alumnos.

Mi realidad del aula como alumna en prácticas de Expresión Gráfica fue 
esta: me encontré con un centro con recursos tecnológicos limitados, con 
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“ Si entrenas tu mente para correr,
lo demás será más fácil”

ANDy BURTFOOD
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profesores, algunos, no los he conocido a todos, sin formación o sin mo-
tivación hacia las técnicas de información y la comunicación, en adelante 
TIC, y otros que, con interés y esfuerzo, se han ido formando e intuyen 
su potencial, pero sin tiempo para poder ponerlas en práctica de manera 
efectiva en los diferentes grupos a los que imparten clase. Las aulas vir-
tuales se usan, cuando se puede, como meros ‘tablones de anuncios’ en 
los que se cuelgan los apuntes que se han explicado en clase, los trabajos 
realizados, y, en el mejor de los casos, algunos enlaces de ampliación de 
contenidos o prácticas, pero los alumnos no acceden, no ven la necesidad; 
así que, finalmente, supone un esfuerzo ímprobo para el docente, por in-
fructífero. Algunos, lo ven incluso, como una sobrecarga en su ya, de por 
sí, acelerado día a día.

Sin embargo, consultado el documento ‘El impacto de las TIC en el aula 
desde la perspectiva del profesorado. Informe final’, realizado por la Fun-
dación MAPFRE (Gairín, Castro, Silva & Mercader, 2016), según el Experto 
10: ‘La integración de las TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
conlleva una inversión inicial de tiempo y esfuerzo importante, pero que 
a la larga se ve compensada. Requiere una actitud positiva y un interés 
sobre la importancia de integrarlas en los procesos educativos’. Y no todos 
los docentes ven la recompensa final que traerá ese esfuerzo, empujan un 
carro de ruedas cuadradas al pensar que hacer unas redondas es perder 
tiempo y no merecerá la pena.

Ilustración 1 -  ¿Estáis demasiado ocupados para mejorar?.

Fuente: http://hakanforss.wordpress.com
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A nuestros alumnos, ‘nativos digitales,’ nacidos ya a comienzos del siglo 
XXI, el uso de internet y los sistemas digitales les son familiares, han crecido 
rodeados de ellos (Prensky, 2001). Los estudiantes piensan y procesan la 
información de un modo significativamente diferente a sus predecesores 
(Prensky, 2001) por lo que nuestra manera de comunicarnos con ellos tam-
bién tiene que cambiar. Sin embargo, la investigación de De la Torre (2009) 
ha demostrado que el uso que los alumnos hacen principalmente de la 
tecnología es únicamente el que viene dado de satisfacer sus necesidades 
de comunicación. En la práctica, en la realidad del aula, se puede observar 
cómo muchos alumnos, dada la metodología de enseñanza de los centros, 
no han tenido ningún acceso a la tecnología de forma pedagógica, más allá 
del marcado por la asignatura homónima. Tampoco la han usado en la asig-
natura de Dibujo Técnico ni en la de Expresión Plástica Visual o Audiovisual 
de manera significativa, sino solo en los casos ‘estrictamente necesarios’, 
donde no existe alternativa de enseñanza tradicional, o bien, la tecnológica 
facilita su desarrollo (grabar vídeos, audios...).

La realidad es que hay tantas realidades del aula como aulas, valgan 
las redundancias, pero también, como alumnos. Cada uno es una realidad 
diferenciada por lo que es fundamental poder garantizar la atención a su 
diversidad en un lenguaje adecuado a la era en la que vivimos. 

En ese sentido, la metodología de enseñanza tradicional fomenta la aten-
ción a un figurado estudiante, que no existe, sin atender las necesidades 
específicas y personales. El uso del material de dibujo tradicional por parte 
del alumno, si bien es importante para potenciar las habilidades manuales, 
la psicomotricidad fina, en personas con dificultades puede derivar en reso-
luciones erróneas por la falta de precisión, por lo que, un ejercicio resuelto 
correctamente le puede parecer no estarlo, y viceversa.

Entendiendo que las TIC podrían resultar una gran ayuda en el aula, 
para corregir estos aspectos, desde el primer momento, mi objetivo princi-
pal fue ofrecer a los alumnos de 1.º de Bachillerato, por ser más llamativa 
en ellos su falta de conocimiento tecnológico al ser los mayores a los que 
daba clase, impartir una clase introductoria sobre las TIC en el aula de 
Informática. Y, así lo hice, en cuanto tuve la menor oportunidad, la tercera 
semana de prácticas mi profesora se tuvo que ausentar por problemas per-
sonales y, en vez de irme a clase con la otra profesora del Departamento, 
y, por supuesto, previo consentimiento de mi tutora, preparé las sesiones 
de esa semana, todas ellas en el aula de informática. La clase inicial tuvo 
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un impacto positivo; los alumnos se mostraron participativos  y motivados, 
lo que me llevó a pensar en la posibilidad de buscar recursos para ellos 
en alguna aplicación dinámica gratuita y de fácil acceso. En el Máster he-
mos trabajado con GeoGebra. Sus características, así como la cantidad de 
recursos (applets) recogidos en su página web, hacen de ella una potente 
herramienta de apoyo al estudio autónomo del alumno. Sin embargo, al 
hacer una selección de applets para usarlos en las clases con los alumnos, 
percibí una gran dispersión de material entre los diferentes perfiles de los 
creadores. Su búsqueda y recopilación requería mucho tiempo y, final-
mente, los documentos obtenidos no cubrían las premisas que yo quería, 
necesitaban ser completados. No encontré un repositorio centralizado de 
la información que resultara completo y permitiera estudiar de manera au-
tónoma la asignatura, como dejó patente en 2015 en su trabajo Mancebo. 
Por todo esto decidí generar yo misma los recursos, realizar todos los que 
necesitaba de la manera que creía más adecuada, y, tras averiguar las posi-
bilidades de inserción de GeoGebra integrado en Moodle, tomé la decisión 
de realizar la unidad didáctica que estaban estudiando los alumnos en ese 
momento, Tangencias, íntegramente en un curso eLearning, e implemen-
tarla para que la usaran como método de estudio previo al examen del 
tema, el día 11 de abril, y poder estudiar los resultados. El 2 de abril se 
implementó el curso con 14 alumnos de los alumnos 1.º, el resto estaban 
de viaje, el 9 de abril había 22 alumnos matriculados de una clase de 26.

Basándome en los conocimientos TIC del tipo de alumnado de 1.º de Ba-
chillerato deduje que la casuística del curso de 2.º debía ser similar por lo 
que le propuse a la profesora encargada de la asignatura de Dibujo Técnico 
II impartirles la misma clase de iniciación, y aceptó. La clase se desarrolló el 3 
de abril. La profesora había manifestado en diversas ocasiones su preocupa-
ción por la creciente falta de motivación de los alumnos hacia la asignatura. Y 
como, a su parecer, por esta causa, la manera en la que se enfrentaban a ella 
no era la adecuada. Ejemplificó su parecer con la última situación vivida en la 
que, a pesar de haberles avisado con antelación del comienzo de un nuevo 
tema, para que repasaran los contenidos vistos en 1.º, y así poder abordar con 
fluidez las ampliaciones curriculares programadas para su curso, solo uno de 
los alumnos lo hizo. Les había solicitado concretamente repasar los contenidos 
de tangencias de 1.º. Dado que la temática a abordar por el curso era la mis-
ma que tenían que repasar sus alumnos, cobró más fuerza la oportunidad de 
realizar el curso de aprendizaje dirigido online. Más atractivo aún por tratarse 
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del  tema de ‘Tangencias’, cuya importancia es notable no solo en 1.º y 2.º de 
Bachillerato, al ser parte del temario de EvAU, sino también por su extensión 
posterior en carreras técnicas dada su aplicación en la vida real. 

En la sesión presencial con la clase de 2.º un total de 24 alumnos me 
facilitó su email para ser matriculados en el curso.

Una vez implementado el curso, y tras estudiar diversos talleres de ge-
neración de actividades en GeoGebra, vi la posibilidad de dotar de más 
autonomía a los estudiantes de manera que no dependieran de las co-
rrecciones de sus actividades para calificarlas, al hacerlas autocorregibles, 
de modo que modifiqué todos los ejercicios evaluables para flexibilizar al 
máximo la realización del curso por parte del alumnado, sin depender de 
la corrección del profesor.

1.2. Los libros, esos grandes desconocidos, o no...

Otro de los sorprendentes obstáculos a salvar que me encontré cuando 
empecé mis prácticas fueron los libros de texto de la asignatura de Dibujo 
Técnico. En palabras de Román León (1897-1907): 

‘Los libros enseñan a pensar y el pensamiento nos hace libres’.

Es muy duro ver cómo hay libros que hacen que los alumnos ‘aprendan 
a desaprender’, leitmotiv contrario a lo que se requiere en la actualidad 
como culmen de la enseñanza, y marcado por LOMCE ‘aprender a apren-
der’. Es muy duro pedirles a los alumnos que no memoricen procedimien-
tos de resolución de problemas, sino que razonen los conceptos lógicos 
que hay detrás de la mera construcción, y ver cómo en la asignatura de 
Dibujo Técnico de 1.º y 2.º de Bachillerato hay libros de texto, de recono-
cidas editoriales, que dan recetas de resoluciones sin atisbar mínimamente 
un porqué a cada uno de los pasos que se dan; unos gráficos muy cuida-
dos, la maquetación impoluta, pero ni un solo razonamiento:

 ‘Une P con O, haz la mediatriz del segmento OP, pinchando en el punto me-
dio del segmento traza media circunferencia, el punto de corte de ella y la 
circunferencia únelo con A. Esa es la recta tangente’.

Esta podría ser perfectamente la explicación a la determinación de las rec-
tas tangentes a una circunferencia, de centro O, desde un punto exterior P, 
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dada por uno de estos libros. La explicación razonada sería indicar una de 
las propiedades fundamentales de las tangencias de recta y circunferencia, 
perpendicularidad entre recta tangente y radio, y aplicar el concepto de 
arco capaz.

Metafóricamente hablando, actúan igual que IKEA, famosa compañía sue-
ca de venta de mobiliario, ofrecen unas instrucciones claras y detalladas de 
cómo llegar al montaje de un mueble, sin explicar si las espigas, que ni por 
asomo nombran con esa nomenclatura técnica, se necesitan para soportar 
las tracciones que sufre el mueble, o, si un elemento diagonal estabiliza la 
estructura porque la forma triangular es indeformable. En ese caso, para 
montar el mueble, es innecesario, pero para el que lo fabrica, no. Si no sabe 
dónde colocar la espiga o la diagonal, el mueble no funcionará. Nosotros 
queremos diseñadores de ideas, no meros autómatas montadores.

El tipo de pedagogía que se enseña ahora en la formación de nuevos pro-
fesores, como savoir-faire de la docencia y la pedagogía se ve ninguneado 
por algo tan valioso como un libro, el material de referencia al que nuestros 
alumnos acudirán cuando estén estudiando, que les sirve como apoyo o 
consulta para el estudio o resolución de problemas.

Ese estudio memorístico estuvo en boga en tiempos pasados, y es un 
tema controvertido en la actualidad, donde se ha convertido en el gran 
príncipe destronado, ya que no solo ha quedado relegado, sino que es 
despreciado por muchos como técnica de estudio y, sin embargo, encontra-
mos libros, en pleno siglo XXI, en los que se usa como única herramienta 
pedagógica de aprendizaje, sin importar la comprensión o entendimiento de 
lo recordado, ni la capacidad crítica sobre los conocimientos adquiridos. Es 
cierto que sin la memoria no hay aprendizaje (Lavilla, 2011), pero esta debe 
estar enmarcada en un proceso de razonamiento.

El alumno necesita recursos para el abordaje del estudio en general, y de 
la asignatura de Dibujo Técnico en particular, de manera autónoma. Recursos 
que le permitan el estudio de forma flexible, que le ayuden a deducir razo-
namientos, que sean progresivos, adaptados a sus necesidades y los libros, 
en el caso de esta asignatura, se ha comprobado que no son la respuesta.

En muchos casos las clases de Dibujo Técnico se siguen impartiendo de 
modo tradicional, se siguen utilizando como únicos recursos la tiza, la piza-
rra y las herramientas de dibujo (reglas, compás…). Esta metodología tiene 
limitaciones que hacen que el impacto visual de las explicaciones pueda re-
sultar deficiente, como por ejemplo, tener que retroceder para aclarar algún 
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paso de la explicación, que genera confusión en el trazado de un dibujo 
realizado por pasos, o la limitación en el uso de recursos gráficos (colores, 
trazados…) para la resolución de ejercicios complejos con gran número de 
líneas (Gacto et al, 2014) o la dificultad de generalizar casos por tratarse de 
construcciones estáticas e inamovibles.

Estos problemas se ven acrecentados por la existencia en el aula de alum-
nos con dificultades de abstracción y de visión espacial, o simplemente con 
un ritmo de aprendizaje diferente. En la enseñanza tradicional los alumnos 
solo cuentan con sus apuntes para estudiar la asignatura, y estos pueden 
resultar insuficientes. La toma de apuntes en un proceso de explicación por 
pasos no es fácil: el alumno puede atender para seguir el procedimiento y 
no anotar nada, lo que le impide el repaso posterior, o puede anotar razona-
mientos con riesgo a perderse en algún paso si la velocidad de explicación 
no es adecuada a sus necesidades, debe ser metódico en el trazo, y proba-
blemente debería apoyarse en el uso de colores para que lo anotado sea 
comprensible después de la clase.

Estamos inmersos en la era de la información y de la comunicación. Ya 
en 1996 Verdú y Fabregat dilucidaron la influencia de las nuevas tecnologías 
e Internet en la sociedad y su uso como complementos a la docencia por lo 
que no aprovecharnos de sus ventajas es malgastar un recurso muy válido.

A esto hay que añadir que los alumnos a lo largo de su etapa de aprendi-
zaje van adquiriendo estereotipos, representaciones gráficas de la geometría 
asimiladas como correctas, o únicas, por repetición (dibujo comúnmente uti-
lizado), por lo que, una figura distinta a la estereotipada genera en ellos una 
respuesta inadecuada desde el punto de vista de la resolución. El problema 
surge porque los alumnos tienen problemas para reconocer un concepto 
geométrico cuando su representación gráfica no coincide con la que usual-
mente han trabajado (Scaglia & Moriena, 2005).

Es frecuente que los alumnos puedan resolver problemas concretos 
en situaciones idénticas a las presentadas por el profesor, pero que se 
encuentren con dificultades cuando el contexto es diferente. Los alumnos 
tienden a memorizar formas de resolver problemas por lo que, ante una 
nueva situación, son incapaces de resolverlos (Galindo, 1996).

La respuesta inadecuada se produce porque el alumno compara la re-
presentación dada con un esquema mental (prototipo) que difiere de ella. 
Se debe proporcionar a los alumnos la posibilidad de elaborar prototipos, 
esquemas mentales, como puntos de referencia cognitivos. Una manera 
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de alcanzar este objetivo es evitar la utilización exclusiva de representa-
ciones estereotipadas. Este método en la enseñanza tradicional tiene sus 
limitaciones, es imposible realizar todos los ejercicios de todas las formas 
posibles; y, sin embargo, el uso de un software geométrico dinámico ayu-
daría a la elaboración de prototipos basados en las bases conceptuales 
relevantes (Scaglia & Moriena, 2005), ya que, por sus características, pode-
mos realizar construcciones robustas que permitan modificar un ejercicio 
moviendo los datos de partida fácilmente.

También fue significativo, a la hora de plantearme realizar el curso, el 
interés manifestado por la profesora por utilizar el Moodle en Bachillerato 
en un futuro cercano. En la medida que le es posible, va implantando de 
manera progresiva las TIC en los diferentes cursos, este año está actuali-
zando los contenidos de 1.º y 2.º de E.S.O. Mi trabajo podrá así contribuir 
a allanar levemente su camino.

Por todo lo expuesto la propuesta de este trabajo plantea el uso de una 
aplicación dinámica (GeoGebra) como herramienta para la realización de 
actividades flexibles y adaptativas, enmarcadas dentro de la estrategia di-
dáctica del docente para la adquisición de competencias clave y específi-
cas del área de la expresión gráfica, en concreto en el tema de Tangencias 
de 1.º de Bachillerato.

1.3 Objetivos

Específicamente, en el presente trabajo se han planteado los siguientes ob-
jetivos:
Objetivos Generales:

-  Contribuir a la adaptación de la asignatura Dibujo Técnico de 1.º de 
Bachillerato al uso de las TIC. (OG1).

-  Fomentar el aprendizaje interactivo, dinámico y progresivo, frente al 
memorístico. (OG2).

-  Ofrecer al alumno la posibilidad de realizar un estudio autónomo, con 
diferentes velocidades de aprendizaje, teniendo en cuenta su diversi-
dad. (OG3).

Objetivos específicos:
-  Diseñar e implementar un curso e-Learning sobre el tema ‘Tangencias’ de 
1.º de Bachillerato con el uso integrado de Moodle y GeoGebra. (OE1). 
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2. MARCO TEÓRICO

Siguiendo el símil de la carrera de fondo con obstáculos, como la hemos 
definido, y, al igual que en cualquier otra carrera, o como en la vida misma, 
antes de plantearnos una maratón, un gran esfuerzo, tenemos que garan-
tizar que se realizan una serie de preliminares que nos ayudarán a resolver 
con éxito y alcanzar nuestro objetivo.

Antes de realizar cualquier ejercicio es primordial el entrenamiento, toda 
destreza necesita ser practicada antes de lograr su consecución, el estira-
miento y el calentamiento. Los medios de los que dispongamos, los que 
vamos a utilizar, tienen que ser los convenientes y estar en perfecto estado, 
listos para realizar el trabajo, y, cómo no, los complementos; el equipo tiene 
que ser adecuado para cada uno, individualizado, adaptándose perfecta-
mente a su casuística.

Asimismo, es muy importante apoyarse en la figura del entrenador, como 
persona que te guíe en el proceso y en los compañeros de carrera, como los 
pilares que te sustenten.

Está claro que la educación es un proceso individual, pero su fun-
ción es desarrollar capacidades y competencias intelectuales, psicoló-
gicas, físicas y morales, orientadas a que la persona pueda relacionarse 
y desenvolverse en el sistema social, por lo que el equipo, es muy 
importante.

2.1. Entrenamiento. Geometría y Dibujo Técnico

Antes de avanzar más sobre el curso es interesante dejar constancia de que la 
Geometría, base teórica del Dibujo Técnico, no es considerada ciencia hasta 
que los griegos (Thales, Pitágoras, Heródoto...) dedujeran explicaciones racio-
nales de los conocimientos geométricos ya existentes obtenidos de conoci-
mientos prácticos en relación con las longitudes, áreas y volúmenes. La Geo-
metría posee una característica interdisciplinar, pone en práctica gran variedad 
de recursos matemáticos (Luna, 2014), pero también facilita el desarrollo de 
diferentes habilidades (Hoffer, 1990, citado en Galindo, 1996, 52), como son:
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Donde hay materia hay geometría
JOHANNES KEPLER
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-  Habilidad visual: capacidad de obtener información a partir de lo que 
el estudiante observa.

-  Habilidad verbal: capacidad para emplear apropiadamente el lenguaje 
de la geometría.

-  Habilidades de dibujo: capacidad para interpretar las ideas y represen-
tarlas a través de dibujos y esquemas.

-  Habilidad lógica: capacidad para armar argumentos que siguen las re-
glas de la lógica formal y para reconocer cuándo un argumento es vá-
lido o no.

-  Habilidad aplicada: capacidad de describir y explicar fenómenos de la 
vida real por medio de modelos.

Los cambios en la enseñanza de la Geometría y con ella, del Dibujo Téc-
nico, vienen impuestos por las nuevas concepciones en sus fundamentos, 
por el empleo de metodologías adecuadas, así como por los cambios de 
las expectativas de la sociedad, de las necesidades de los puestos de tra-
bajo, unidos al progreso de la ciencia, y,  por supuesto, de la tecnología.

El Dibujo Técnico es una forma de comunicación y su conocimiento teó-
rico es necesario para entender parte del mundo que nos rodea. Resulta un 
medio de expresión y comunicación indispensable, tanto para el desarrollo 
de procesos de investigación sobre formas y diseños, como para la com-
prensión gráfica de bocetos y proyectos y de aplicaciones técnico-gráficas.

Como asignatura forma parte fundamental de las carreras universitarias de 
rama tanto científica, como técnica o artística, sin embargo, cada vez se le da 
menos importancia en la Enseñanza Secundaria Obligatoria (Bueno, 2016), 
donde el número de horas en las que se imparte se ha visto reducida en las 
diferentes normativas educativas y su opcionalidad hace que empeoren los 
conocimientos básicos de geometría plana, descriptiva o de normalización 
de los alumnos que deciden cursarla en Bachillerato (Guiaro, 2009).

Como ya se ha comentado, existe una necesidad de replantearse la me-
todología de enseñanza tradicional del Dibujo Técnico que mejore estos 
aspectos.

2.2. Calentamiento. Tecnologías y aprendizaje

Los beneficios del uso de las TIC en la enseñanza no son desconocidos, 
pero su introducción en el aula debe ser coherente. No se planifica una 
carrera poniéndose a correr sin control nada más sonar el pistoletazo de 
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salida, porque se pierde fuerza: uno se desgasta inútilmente y no consigue 
llegar a la meta. Hay que medir recursos y optimizar rendimientos. Igual 
ocurre con las TIC, hay que adaptar los materiales didácticos de acceso a 
la información.

Las TIC ayudan a mejorar el rendimiento de los alumnos y potenciar el 
lenguaje visual, además de ayudar a optimizar el tiempo de las sesiones 
presenciales de la asignatura (Gacto & Albadalejo, 2014). La interactividad 
con los programas permite al alumno afrontar de una manera distinta de 
aprendizaje a la que está acostumbrado (Guiaro, 2009). Para explorar la po-
tencialidad del uso de las TIC se comprobaron las siguientes funciones que 
se le habían atribuido a la tecnología (Zabalza, 1989 en García López, 2011):

- Innovadora, permite diseñar nuevas y novedosas actividades.
-  Motivadora, estimula la participación al acercar el aprendizaje al mun-
do real.

-  Estructuradora de la realidad, mejora de aprendizajes al dotarlos de 
sentido real y mostrarlos de forma diferente.

-  Solicitadora u operativa del aprendizaje, facilita y organiza las acciones 
instructivas, incluye no solo el contacto con los contenidos presenta-
dos a través del medio, sino también con el propio medio.

-  Formativa global, transmite valores educativos y actitudes: intensidad 
de esfuerzo, implicación emocional, …

Con el uso de las TIC se crea un nuevo espacio educativo, pues el alumno 
no aprende únicamente en clase, sino que trabaja fuera del aula, no existe 
el espacio temporal tradicional, y tiene mayor compromiso en el trabajo 
lo que hace que el rol del profesor cambie al de inductor/conductor del 
proceso, no solo dentro del aula (Torres, 2009), el estudiante se convierte 
en agente activo de su propio aprendizaje, frente al rol pasivo que ejerce 
en la metodología tradicional.

También es de gran ayuda para los docentes, pues favorece la creación 
de material para desarrollar la actividad dentro del aula con una exposi-
ción clara y atractiva de los contenidos y conseguir mayores progresos 
en el conocimiento y dominio de la materia por parte de los alumnos. 
Las nuevas tecnologías son un instrumento de gran ayuda, no solo para 
el desarrollo de la visión espacial (Vergara, 2013), sino también para el 
razonamiento lógico-deductivo (Cuesta, Aguiar & Marchena, 2015). Incor-
poran dinamismo, favoreciendo la secuenciación detallada y facilitando 
una mejor comprensión.

[227]
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Gracias al uso de internet, el e-Learning se ha convertido en una meto-
dología de enseñanza cada vez más habitual. Este concepto fue acuñado 
por empresas privadas dedicadas a la formación continua, sobre todo de 
directivos, aunque existen otros términos similares como son educación 
virtual, cursos on-line, enseñanza flexible, educación web o docencia en 
línea, entre otros. Todos se refieren a una modalidad de enseñanza-apren-
dizaje que consiste en el diseño, implementación y evaluación de un curso 
desarrollado a través de internet; donde el proceso formativo tiene lugar 
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En la asignatura de Dibujo Técnico I, los alumnos deben desarrollar la ca-
pacidad de visualizar mentalmente los problemas que se les plantean. Para 
algunos estudiantes, esto puede resultar complejo, y justifica el uso de re-
cursos TIC para posibilitar su comprensión por manipulación (Palou, 2013).

2.3. Estiramientos. Alfabetización digital

Internet, a su vez, supone un complemento de gran ayuda en esta activi-
dad docente como ya presagiaron en 1996 Verdú y Fabregat.

Según la encuesta realizada en 2018 por el instituto Nacional de Es-
tadística español, ver figura 2, el 86,4% de los hogares españoles tienen 
conexión a internet, el 81,4% de banda ancha, por lo que el uso de las 
TIC asociado al uso de Internet parece un recurso viable en la mayoría 
de los centros educativos, aunque efectivamente depende en gran medi-
da de la ubicación de los centros y de la población a la que da servicio.

Figura 2 -  Encuesta INE sobre equipamiento y uso de tecnología. 2018.

Fuente: www.INE.es
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en parte, o totalmente, a través de un entorno o aula virtual, y donde el 
profesor y el alumno interactúan y se presentan los diferentes materiales de 
aprendizaje (Area, 2009).

El e-Learning se refiere al proceso de aprendizaje a distancia que se fa-
cilita mediante el uso de las tecnologías de la información y comunicación 
(Barberá, 2008). Se pueden dar diferentes tipos de modelos formativos 
apoyados en el e-Learning, dependiendo de si se trata de un modelo de 
enseñanza presencial con apoyo de internet, semipresencial o blended 
Learning (b-Learning) o a distancia o de educación on-line.

El eLearning aporta las siguientes mejoras a la enseñanza (Area, 2009):
- Facilitar el acceso a los contenidos.
- Aumentar la autonomía del estudiante en el proceso de aprendizaje.
- Aumentar la flexibilidad de tiempos y espacios educativos.
-  Cambiar procesos de aprendizaje por mera recepción de conocimien-
tos a procesos constructivistas.

-  Alterar los modos, formas y tiempos de interacción entre docentes y alum-
nado. Pues permiten las interacciones tanto sincrónicas como asincrónicas 
de los estudiantes con el profesor y entre sí.

Favorece, en definitiva, tanto la enseñanza personalizada, como la aten-
ción a las dificultades y a la diversidad (Falcón, 2011).

Moodle es una herramienta de gestión de aprendizaje, LMS (Learning 
Management System) o más concretamente LCMS (Learning Content Ma-
nagement System), de distribución libre, concebida para crear comuni-
dades de aprendizaje en línea, que permite a los profesores crear y ges-
tionar fácilmente cursos virtuales de calidad. Su primera versión apareció 
en 2002.

2.4 ¿Qué me pongo? La oportunidad del uso de GeoGebra

En 2009 Torres estableció como uno de los aspectos claves en la didác-
tica del Dibujo Técnico la introducción de procesadores geométricos 
como herramientas didácticas y como objetos, en sí mismos, de en-
señanza. Además, puso de manifiesto su preocupación por encontrar 
soluciones a las dificultades de aprendizaje e intentar solucionarlas con 
la voluntad de crear herramientas para enseñar y dar a los alumnos fa-
cilidades para visualizar, manipular, apropiarse de los objetos y hacer 
concretos, conceptos frecuentemente considerados abstractos.
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GeoGebra es, por tanto, una herramienta muy útil para el estudio del Di-
bujo Técnico a pesar de que se describa en su web (https://www.geogebra.
org/) como “una aplicación de matemática dinámica, gratuita, libre y multipla-
taforma, enfocada a todos los niveles educativos, que engloba la geometría, 
el álgebra, la hoja de cálculo, la estadística, la probabilidad y el análisis, en un 
único paquete integrado, muy fácil de utilizar”. Es cierto que fue concebida 
inicialmente para su uso en la enseñanza de las Matemáticas, de hecho, su 
nombre procede de la fusión de los términos geometría y álgebra, y existen 
numerosos artículos sobre el tema (García López, 2011; Barahona & Barrera, 
2015; Rubio & Prieto, 2015).

[230]

Figura 3 -  Vista Algebraica y Vista Gráfica de GeoGebra.

Fuente: Elaboración propia.

La aplicación tiene la posibilidad de activar la vista algebraica, en la que 
se listan los elementos que están dibujados, y las vistas gráficas (que pue-
den ser una o varias), véase Figura 3. No es de extrañar, dada la estrecha 
relación existente entre las Matemáticas y el Dibujo Técnico, que se vean 
reflejados en la aplicación los dos lenguajes que expresan lo mismo (la 
función que representa una recta, el dibujo de una recta dados dos puntos 
de paso). Por esta razón, su uso en el campo del dibujo técnico también 
es muy relevante. Es cierto que los artículos sobre el uso en su enseñanza 
son más limitados, si bien podemos extrapolar directamente algunos de 
los contenidos de los artículos sobre Matemáticas.

‘Si no puedo dibujarlo es que no lo entiendo’
ALBERT EINSTEIN
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El programa GeoGebra es un artefacto (Rabardel, 1995, p.49, en Iranzo, 
2008) que puede convertirse en instrumento, si lo unimos a las habilida-
des cognitivas necesarias para construirlo, ya que el software modifica la 
manera de actuar y la de pensar del usuario (Iranzo, 2008). En su trabajo 
de 2016, Córdoba manifestó que no debe considerarse como un simple 
artefacto que hace, con mayor rapidez y precisión, una tarea que a un 
estudiante le llevaría más tiempo y esfuerzo realizar con lápiz y papel. 
Las tareas que se pueden proponer en la aplicación no tienen por qué ser 
meras adaptaciones de lo que se hace en una clase de forma tradicional.

El proceso de transformación de artefacto a instrumento se denomina 
génesis instrumental. Es un proceso complejo de construcción, por parte 
del sujeto, vinculado a las características del artefacto, potencialidades y 
limitaciones, así como a su actividad, a sus conocimientos previos.

Para conseguir impacto positivo en el aprendizaje es necesario cambiar 
el tipo de actividad, deben ser significativas y conducir a estructurar un 
residuo cognitivo transferible a otras situaciones y contextos mediante la 
comprensión y el uso.

GeoGebra nos permite la experimentación y la manipulación de los 
elementos de la Geometría y de otros aspectos matemáticos, a través de 
construcciones elaboradas para que el alumno pueda deducir los resulta-
dos y las propiedades de los elementos que las constituyen, mediante la 
observación y la manipulación (Escandón, 2016).

Además, según se observó en la experiencia llevada a cabo por Iranzo 
(2008), su uso promueve un pensamiento más geométrico y facilita un 
soporte visual, algebraico y conceptual en la mayoría de los alumnos. 
GeoGebra, junto a otras aplicaciones, como Cabri, Regla y Compás, cons-
tituye un medio esencial de aprendizaje para la resolución de actividades, 
en el que se pueden diseñar y desarrollar situaciones didácticas dentro de 
un entorno interactivo, constituido fundamentalmente por una red infor-
mática (Torres, 2009).

Se han encontrado pocos ejemplos que relacionen GeoGebra y el Di-
bujo Técnico: algunos versan sobre temas y cursos específicos (Palacios, 
2018; Rivas & Gutiérrez, 2014), coincidiendo en sus conclusiones en los 
beneficios que supone su uso para los estudiantes al poder comprobar 
las propiedades de las figuras geométricas; otros (Mancebo, 2015; García 
Mangas, 2011) realizan una selección de propuestas metodológicas lleva-
das a cabo por diferentes profesores con el objetivo de impartir un desa-
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rrollo curricular en sus clases basándose en la implantación de GeoGebra 
en ellas.

Sí existen, por tanto, aunque no están publicadas, experiencias docen-
tes reales en las que se demuestra que su uso en la enseñanza del Dibujo 
Técnico afecta positivamente al rendimiento. Los alumnos aprenden más 
rápidamente y mejoran notablemente en las calificaciones, como indicó en 
2015 el profesor Pérez-Vega en una entrevista (Mancebo).

En el año 2013 el Department d’Ensenyament de Cataluña desarrolló, 
en colaboración con la Asociación Catalana de GeoGebra, un módulo que 
permitía la incorporación de las actividades de la aplicación GeoGebra en 
Moodle (Fernández & Obrador, 2013; Ruiz- López, 2013).

La inserción de applets de GeoGebra en Moodle destaca, entre otras 
cuestiones, por su integración dentro de la plataforma de aprendizaje. Se 
pueden insertar tanto como recursos dinámicos de explicación de con-
ceptos, como de actividades evaluables (Villalba, 2015); éstas pueden ser 
realizadas por los alumnos en el mismo aula virtual, sin necesidad de des-
cargar ningún archivo, ni de instalar ningún programa. Además, existen dos 
opciones para ser guardadas, una para ser retomadas con posterioridad de 
manera que no se pierde la parte del proceso que se haya realizado, y otra, 
para ser enviadas para su corrección si se consideran finalizadas y, al ser 
multiplataforma, permite la realización desde cualquier dispositivo de cual-
quier sistema operativo con acceso a internet (dispositivo móvil, tablet…).

Existen gran variedad de documentos sobre la realización de actividades 
dinámicas con GeoGebra. Haciendo una búsqueda en Google Scholars, 
con los términos actividades GeoGebra, aparecen 5.040 resultados en 0,07 
segundos, siendo prácticamente en su totalidad de matemáticas. Si añadi-
mos los términos dibujo técnico los resultados se reducen sustancialmente.

Dadas las características del programa, con conocimientos en programa-
ción, o siguiendo unos sencillos pasos, se pueden generar enunciados varia-
bles de las actividades. Esto, por un lado, evita que todos los alumnos hagan 
el mismo ejercicio y, por otro, permite a un alumno practicar un amplio 
número de ejercicios diferentes.

Ha resultado de gran interés la incorporación de la variable ‘grade’ al 
módulo de GeoGebra en Moodle, ya que permite la evaluación automática 
de los ejercicios, lo que denominan autoevaluación, si bien solo se han en-
contrado experiencias en el uso de las Matemáticas (Falcón, 2012; Cañadilla, 
2012). En ellas se explica cómo realizar ejercicios de enunciado variable y 
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Dibujar curvas técnicas y figuras planas compuestas 
por circunferencias y líneas rectas

aplicando los conceptos fundamentales
de tangencias.

Tabla 1 -  Criterios de evaluación.

Fuente: R.D. 1105/2014.

resaltando la forma final determinada.

e indicando gráficamente en la construcción 
auxiliar utilizada, los puntos de enlace y la 
relación entre sus elementos.

2.1. Identifica las relaciones 
existentes entre puntos de 
tangencia, centros y radios de 
circunferencias, analizando 
figuras compuestas por enlaces 
entre líneas rectas y arcos de 
circunferencia.

2.2. Resuelve problemas
básicos de tangencias con la
ayuda de regla y compás
aplicando con rigor y
exactitud sus propiedades
intrínsecas, utilizando recursos
gráficos para destacar
claramente el trazado
principal elaborado de las
líneas auxiliares utilizadas.

2.3. Diseña a partir de un
boceto previo o reproduce a 
la escala conveniente figuras 
planas que contengan enlaces 
entre líneas rectas y arcos 
de circunferencia, indicando 
gráficamente:
- la construcción auxiliar,
- los puntos de enlace,
-y la relación entre elementos.

Tabla 2 -  Estándares de aprendizaje.

Fuente: R.D. 1105/2014.

con calificación inmediata tras su finalización. Se ha adaptado uno de estos 
ejercicios (ubicación del origen de coordenadas) en la realización del curso.

2.5 Deportividad. Competencias educativas que lograr

En todo deporte hay unas reglas a seguir. La competición debe ser justa 
y cumplir el reglamento. En la propuesta metodológica se han tenido en 
cuenta, como premisas a seguir, tanto el marco legal educativo en vigor, 
como el particular del centro:

I. Adecuación a la normativa legal vigente
Para la estructuración del curso se ha cumplido la normativa vigente en 
materia curricular de Bachillerato en la Comunidad de Madrid. En el De-
creto 52/2015 de 21 de mayo, modificado por el Decreto 9/2018 se de-
sarrolló el currículo de Bachillerato para la Comunidad de Madrid. En 
su artículo 9 a remite al Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre. En 
la asignatura Dibujo Técnico I el tema tangencias pertenece al bloque 1, 
Geometría y Dibujo Técnico, con criterios de evaluación, y estándares de 
aprendizaje establecidos (véanse Tablas 1 y 2).
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En la LOMCE se describen las competencias clave. En la Tabla 3 se 
muestran las que favorecen el desarrollo, mediante el uso de GeoGebra, 
en la materia de Dibujo Técnico I.

Comunicación lingüística. CCL. - Comprender lenguaje específico, escrito /oral, del dibujo técnico.
- Usar vocabulario adecuado al tema tratado.

Tabla 3 -  Competencias clave.

Competencia matemática y en 
ciencia y en tecnología. CMCT.

Competencia
digital. CD.

-  Aplicación métodos científicos con rigurosidad, procedimientos de 
ejecución de los diferentes casos…

-  Conocer y utilizar los elementos matemáticos: magnitudes, formas 
geométricas, criterios de medición…

-  Elaborar información propia a partir de la obtenida a través de 
medios tecnológicos.

- Manejar herramientas digitales para la construcción de conocimiento.

Aprender a aprender. CAA.

Competencias sociales y
cívicas. CSC.

Sentido de iniciativa y espíritu
emprendedor. SIEE.

Conciencia y expresiones
culturales. CEC.

-  Gestionar los recursos y las motivaciones personales en favor del 
aprendizaje.

-  Planificar los recursos necesarios y los pasos que se han de realizar 
en el proceso de aprendizaje.

-  Seguir los pasos establecidos y tomar decisiones sobre los siguientes 
en función de los resultados intermedios.

- Participación activa.
-  Reconocer y respetar la riqueza en la diversidad de opiniones e 

ideas.
-  Aprender a comportarse desde el conocimiento de los distintos 
valores.

- Optimizar recursos personales apoyándose en las fortalezas propias.
- Ser constante en el trabajo, superando las posibles dificultades.
-  Mostrar iniciativa personal para comenzar o promover acciones 

nuevas.
- Asumir riesgos en el desarrollo de las tareas o los proyectos.

-  Ampliar el conocimiento de los diferentes códigos artísticos y de la 
utilización de las técnicas y los recursos que les son propios.

-  Fomento de la iniciativa, la imaginación y la creatividad para 
expresarse de forma personal y artística usando el dibujo técnico.

- Experimentar e investigar con diversidad de técnicas gráficas.
- Apreciar los valores estéticos y culturales de los proyectos técnicos.

Fuente: Fuente: LOMCE

[234]
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Figura 4 -  Esquema modelo IDDAE.

Fuente: Elaboración propia.

II. Adecuación a la programación del centro
Se cumplirán, además, los objetivos generales que se describen en la 
programación del centro:

1.  Favorecer la autonomía de los alumnos, la adquisición de destrezas 
para trazar estrategias personales de asimilación de contenidos.

2.  Capacitar a los alumnos para conocer un lenguaje gráfico empleado 
por distintas especialidades industriales, de manera que sean capa-
ces, no solo de leer e interpretar mensajes tecnológicos o científi-
cos, sino también de crearlos.

Y como objetivos específicos:
1.  Resolver problemas básicos de tangencias entre rectas y circunfe-

rencias sin usar el concepto de potencia.
2.  Aplicar los conceptos adquiridos en la realización de figuras a base 

de enlaces.

3. PREPARADOS, LISTOS, ¡YA!

El desarrollo del presente curso se llevó a cabo durante los meses de marzo 
y abril de 2019 para su implantación en mi período de prácticas en un 
instituto de la localidad de Valdemoro, para las clases de alumnos de 1.º y 
2.º de Bachillerato.

Siguiendo el modelo ADDIE (figura 4, Branson, 1975), el proyecto 
progresó a través de las fases indicadas en la Tabla 4.
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3.1 Fase inicial

Para determinar los conocimientos de los alumnos en materia de tec-
nología y el uso que habían realizado hasta el momento de las TIC en 
la asignatura de Dibujo Técnico y así, poder ajustar los contenidos del 
curso a desarrollar, en función ellos, se realizó una encuesta de creación 
propia, de 38 preguntas, sobre el tema el día 13 de marzo de 2019. Se 
realizó a 25 alumnos de 1.º de Bachillerato, en formato papel, porque no 
podían acceder a la generada en Google AdWords. Se añadió un enlace 
a la encuesta, Figura 5, en el curso e-Learning para que futuros alumnos 
la pudieran realizar.

Se ha incluido la cronología exacta de todo el proceso en la Figura 6.
Previo a la decisión de realizar el curso online la profesora del grupo 

ya había explicado parte de la teoría de los casos de tangencias, de modo 
tradicional, por lo que las sesiones que se exponen a continuación no 
corresponden enteramente a lo realizado, en cuanto a desarrollo, pero sí, 

ANÁLISIS

DISEÑO

DESARROLLO

Inicial:

Preparatoria:

Elaboración
de contenidos:

Introductoria:

Encuesta de evaluación de conocimientos tecnológicos y 
uso de las TIC de los alumnos.

Unidad didáctica.
Recursos.
Curso Moodle.

Unidad didáctica.
Recursos.
Curso Moodle.

Clase magistral de conceptos básicos TIC e iniciación a 
GeoGebra (gamificación).

Tabla 4 -  Fases de desarrollo del curso.

IMPLEMENTACIóN
Matriculación,
corrección de
errores.

Curso piloto 1: alumnos 1.º Bachillerato.
Curso piloto 2: alumnos 2.º Bachillerato.

EVALUACIóN
Análisis y nuevas
propuestas:

Encuesta de evaluación final.

Focus group.

Análisis comparativo de resultados.
Fuente: Fuente: LOMCE

‘Prefiero dibujar a hablar. Dibujar es más rápido 
y deja menos espacio para la mentira.’

LE CORBUSIER
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Figura 6 - Cronología de desarrollo.

Fuente: Elaboración propia. 

Figura 5 - Imagen de la encuesta en papel.

Fuente: Elaboración propia. 



en cuanto a programación. Se han añadido recursos TIC para complemen-
tarlas. El estándar de aprendizaje 2.2 citado en el apartado I del punto 1.8 
establece el uso de regla y compás en la resolución de los ejercicios, y, es 
la razón por lo que las primeras sesiones se realizarán en la clase específi-
ca de Dibujo, que deberá contar como mínimo con una pizarra de tiza, un 
ordenador y un proyector para uso del profesor. Los alumnos usarán sus 
móviles para realizar las actividades iniciales de calentamiento.

Se desarrollará en 4 sesiones, de 50 minutos cada una. La resolución de 
casos de tangencias es un problema básicamente práctico pues en 1.º de Ba-
chillerato ya conocen todos los conceptos de aplicación necesarios, explica-
dos en temas y cursos anteriores, pero que deben tener bien asimilados para 
poder aplicarlos en la resolución de ejercicios. Por este motivo se impartió 
en primer lugar una clase expositiva (Tabla 5) sobre los lugares geométricos, 
conceptos y tangencias fundamentales (rectas tangentes a circunferencias). 
Además, se plantea enseñar applets de GeoGebra para acostumbrarles a la 
interfaz del programa y a su manejo. Se continuó, en la sesión 2, con las 
circunferencias de radio dado tangentes a rectas o circunferencias (Tabla 6). 
En la sesión 3 se vieron los casos de circunferencias de radio desconocido 
tangentes a rectas o circunferencias (Tabla 7). La sesión 4, Tabla 8, trató sobre 
enlaces, son uniones armónicas de dos o más líneas curvas o rectas y curvas 
entre sí, por medio de tangencias, explicadas en las sesiones anteriores.

A pesar de que los enlaces son una aplicación directa de los casos de tan-
gencias ya explicadas a los alumnos, estos presentaron dificultades a la hora 
de deducir qué método emplear para la resolución de los ejercicios.

Durante estas sesiones presenciales se percibió la existencia de gran 
diversidad en el alumnado en cuanto a asimilación de conceptos previos, 
capacidad de razonamiento y abstracción y el diferente ritmo de aprendi-
zaje de cada uno.

Sesión 1

00’-10’   Evaluación de diagnóstico sobre conceptos ya explicados y aplicables a las 
tangencias a través de cuestionario en Kahoot 1.

10’-25’   Clase magistral: propiedades fundamentales de las tangencias: Lugares 
geométricos (eje de simetría, mediatriz, bisectriz, paralelas, circunferencia).

 Propiedades de tangencias (angularidad, 90º, alineación de centros).

Tabla 5 -  Desarrollo de la sesión 1.
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Sesión 3

00’-15’   Calentamiento: resolución de un ejercicio en grupo de 4 alumnos para repasar 
conceptos:

      -  Ejercicio ‘de pensar’: Determinar la circunferencia de radio conocido tangente a 
una recta dados dos puntos de paso (particularidad del ejercicio: la recta que 
une los puntos es perpendicular a la dada).

Tabla 7 -  Desarrollo de la sesión 3.

25’-50’  Ejercicios en mesa, aplicación de teoría sobre rectas tangentes a:
      - una circunferencia.
      - interiores y exteriores a dos circunferencias.
  Visionado de applets de GeoGebra en http://uno618.es/index.php/geometria/

dt1tangencias de Luis Pérez.

50’  Imagen final: tangencias en la vida real.
 Edificio: Centro Pediátrico Buerger.

Fuente: sesión: Elaboración propia.   Fuente Kahoot: https://create.kahoot.it/.   Usuario: payomeque.

Viene de página anterior.

Sesión 1
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40’-50’  Resolución de un ejercicio en pizarra con colaboración del grupo.

50’  Imagen final: tangencias en la vida real. 
 Mosquetón.

Fuente: sesión: Elaboración propia.    Fuente Kahoot: https://create.kahoot.it/    
Usuarios: payomeque, javijo, robinvzq97.

Sesión 2

00’-15’    Evaluación de seguimiento sobre tangencias a través de cuestionario en grupos 
de 3-4 estudiantes Kahoot 1, Kahoot 2, Kahoot 3.

15’-40’  Ejercicios de aplicación de teoría de circunferencias de radio dado tangentes a:
      - una recta en un punto.
      - una recta y dado un punto de paso exterior.
      - dos rectas que se cortan.
      - otra dada en un punto.
      - otra dada y dado un punto de paso exterior.

Tabla 6 -  Desarrollo de la la sesión 2.

Continúa en página siguiente.
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3.2 Fase introductoria

Después, se llevó a cabo una clase expositiva, con la siguiente estructura:
-  La explicación teórica a los alumnos, apoyada en una presentación, en 

la que se trataron los siguientes temas:
a. Uso de las TIC.
b. Licencias Copyright, Copyleft y Creative Commons.
c. Programas Open Source o de código abierto.
d. Primeros pasos en GeoGebra.

-  Para dar una idea de la potencialidad de la aplicación se proyectó un 
video de YouTube en el que se muestran las posibilidades de las cons-
trucciones dinámicas en el Dibujo Técnico y sus aplicaciones.

Viene de página anterior.

Sesión 3

15’-50’   Ejercicios de aplicación de teoría sobre circunferencias de radio desconocido 
tangentes a:

      - una recta en un punto dado y un punto de paso.
      - dos rectas que se cortan dado un punto de tangencia.
      - dos rectas que se cortan.
      - otra dada en un punto.
      - a recta dados un punto de tangencia y un punto de paso exterior.

50’   Imagen final: tangencias en la vida real.
 Centro-de-Heydar-Aliyev-arquitecta-Zaha-Hadid

Fuente: sesión: Elaboración propia.

Sesión 4

00’-15’    Evaluación de seguimiento sobre tangencias a través de cuestionario en grupos 
de 3-4 estudiantes Kahoot 1, Kahoot 2, Kahoot 3.

15’-45’  Ejercicios de aplicación de enlaces.

Tabla 8 -  Desarrollo de la sesión 4.

45’-50’  Explicación del desarrollo del resto de las sesiones con aplicación de las TIC.

50’   Imagen final: Tangencias en la vida real. Escultura Martín Chirino.
Fuente: sesión: Elaboración propia.
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-  Explicación de cómo se organiza la página web de GeoGebra (www.
geogebra.org) así como su interfaz y herramientas básicas en 2D 
(Figura 7).

-  Primer acercamiento al uso de GeoGebra por medio de la gamifi-
cación.

Para que los alumnos se familiarizaran con el entorno de trabajo del pro-
grama se propuso que jugaran al juego Euclid: The Game, Figura 8, ba-
sado en superación de niveles con progresivo aumento de la dificultad.

[241]

Figura 8 - Imagen del juego por niveles.

Fuente: www.euclidgame.com/Level1/

Figura 7 - Herramientas GeoGebra 2D.

Fuente: https://wiki.geogebra.org/es/Vista_Gr%C3%A1fica
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Este juego permite conocer de manera lúdica todas las herramientas de 
trabajo de la aplicación y, además, permite repasar conceptos de geome-
tría elementales con la realización de ejercicios sencillos.

3.3 Fase de diseño

En esta fase se diseñaron todos los contenidos necesarios para realizar 
el curso online.

I. Definición de la unidad didáctica
◗ Guion de desarrollo del curso
Partiendo de las premisas dadas, tanto por la normativa legal, como por 
la programación del centro, se elaboró un guion de desarrollo del curso 
online. Se establecieron los siguientes apartados directores:

1.  Conceptos previos, explicación de conceptos fundamentales, lu-
gares geométricos, propiedad fundamental de las tangencias, etc.
Este apartado es de vital importancia pues su conocimiento, como se 
ha indicado anteriormente, aporta las herramientas necesarias para la 
resolución correcta de las tangencias. Si bien son conceptos que los 
alumnos conocen, pues los han estudiado en cursos anteriores, su 
aplicación en algunos casos no les es tan inmediata o clara.

Reconocen la propiedad, pero no identifican en ocasiones, cuándo apli-
carla.

2. Tangencias elementales.
3. Trazado de circunferencias de radio dado tangentes a rectas.
4.  Trazado de circunferencias de radio dado tangentes a circunfe-

rencias.
5.  Trazado de circunferencias de radio desconocido tangentes a rectas.
6.  Trazado de circunferencias de radio desconocido tangentes a cir-

cunferencias.
7. Trazado de enlaces de líneas en casos prácticos.

II. Creación de los applets de GeoGebra
El siguiente paso consistió en la realización de los recursos teóricos y 
actividades de GeoGebra. Todos los recursos incluidos dentro del curso 
son de realización propia. Se utilizó la versión de programa de escritorio 
GeoGebra Classic, versión 5.0.532.0-d (Figura 9).
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Figura 9 - Versión del programa utilizado para elaborar los recursos.

Fuente: Programa GeoGebra.

Los recursos de explicación permiten el avance, o retroceso, por pasos faci-
litando que el alumno pueda estudiarlos atendiendo a sus necesidades. Se 
ha incluido dentro de cada paso de la actividad una explicación teórica-grá-
fica, genérica, no aplicada solo a ese problema, que ayude al razonamiento 
correcto en la resolución del ejercicio. Además de permitir en el paso final 
la manipulación de los datos iniciales, de radios de circunferencias, de posi-
ción de rectas…, para poder comprobar en un mismo ejemplo las diferentes 
casuísticas según la relación existente entre ellos (Figura 10).

Figura 10 - Recurso de teoría. Imágenes inicial y final.

Fuente: Elaboración propia.

Una vez implantado el curso, se decidió hacer una modificación en las ac-
tividades para hacerlas auto evaluables, de manera que el alumno tuviera 
total autonomía en el estudio y no dependiera de la corrección por parte del 
profesor de los ejercicios para poder continuar su aprendizaje. En cada uno 
de los ejercicios a resolver se añadió una serie de elementos, puntos, curvas 
o rectas en color rojo, que el alumno debía colocar encima de su solución 
de manera que, si coincidía con la solución previamente elaborada, y oculta, 
conseguiría un 10 y, si no, la nota decrece en función de la distancia existen-
te entre su ubicación y la solución correcta (Figura 11).
Para el cálculo de la calificación se usaron las variables:

Distancia( <Punto>, <Objeto> )
grade=Si( <Condición>, <Entonces>, <Si no> )



eLEARNING USO INTEGRADO DE GEOGEBRA y MOODLE EN LA ENSEÑANZA DE TANGENCIAS EN 1.º DE BACHILLERATO

[244]

Figura 11 - Ejemplo de ejercicio auto evaluable.

Fuente: Elaboración propia.

También se preparó un banco de preguntas, que formarán parte de los 
cuestionarios diseñados para mejorar el razonamiento lógico-deductivo, así 
como fomentar la atención e introducir el lenguaje técnico, y las imágenes 
aclaratorias que las acompañan, de los tipos:

- Opción múltiple.
- Verdadero y falso.
- Emparejamiento.
- Numérica.

III. Estructuración del curso de Moodle
Esta fase consistió en la creación del curso en la plataforma de aprendizaje 
(Figura 12) y la creación del guion de estructuración interna por secciones, 
en correspondencia con las de la unidad didáctica, salvo que se añadieron 
tres secciones más al inicio, una con información general del curso, otra de 
bienvenida y la tercera sobre el uso de las TIC y GeoGebra.

tangencias.milaulas.com

Figura 12 - Imagen inicial de acceso al curso en la plataforma Moodle.

Fuente: Elaboración propia.
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Tabla 10 - Índice de desarrollo de secciones del curso.

INDICE DE DESARROLLO DEL CURSO

BIENVENIDOS
Video de bienvenida: ‘Willkommen, bienvenue, welcome‘.

Descripción general del curso.

Video de motivación: ‘La geometría en la naturaleza’.

GENERALIDADES

Foro.

Avisos.

Guía de aprendizaje.

Avisos.

Encuesta sobre el uso de las tecnología y las TIC.

CALENTANDO 
MOTORES

Vídeo usos de ‘GeoGebra en geometría’.

Uso e instalación de GeoGebra.

Imagen herramientas básicas de GeoGebra 2D.

Euclid: The Game.

En el apartado generalidades se ha incluido la guía de aprendizaje en la que 
se detallan las competencias y estándares de aprendizaje, así como la crono-
logía y la forma de evaluación del curso.

Para darle mayor atractivo al proceso de estudio se ha utilizado lenguaje 
e imágenes relativos a las carreras y al atletismo (Tabla 9) que sirvieron de 
título a las diferentes secciones que organizan (Tabla 10).

Calentando motores.
Estiramientos.
¡En marcha!
Primera vuelta, no des todo, aún queda trabajo por hacer mide tus fuerzas.

Segunda vuelta, cogemos ritmo, que sea constante, no podemos agotarnos, pero 
tampoco quedarnos atrás.

Tercera vuelta. La mitad de la carrera, apóyate en tus compañeros y en tu entrenador.
Cuarta vuelta. Un último esfuerzo, la recompensa merecerá la pena.
Quinta vuelta. Saca energía de donde puedas, esto se acaba.
Spring final. Estamos agotados, pero no queda nada.
ya se divisa la meta. ¡A darlo todo!
El podio. Todo esfuerzo tiene su recompensa.

Tabla 9 - Ejemplo de ejercicio auto evaluable.

Fuente: Elaboración propia 1.

Continúa en página siguiente.
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Viene de página anterior.

ESTIRAMIENTOS

Cuestionario inicial conceptos fundamentales.

Glosario.

Lugares  Arco capaz.
Geométricos. Mediatriz.
  Bisectriz.

Haces de 
circunferencias 
coaxiales.

Propiedades
fundamentales
de tangencias.

Otros
conceptos
geométricos.

Ejercicios de
autoevaluación.

Recursos de 
ampliación.

WIKI de tangencias.

WIKI de tangencias

Tangentes a una recta en un punto.
De radio conocido tangentes a una recta.
Tangentes a una circunferencia.

Tangencia entre recta y circunferencia.
La rueda.
Entre circunferencias.

Consideración geométrica de la cuerda.
Eje de simetría.
Potencia.
Eje radical. / Concepto de potencia.

Ejercicio de arco capaz.
Demostración de triángulo equilátero.
Problema de Potenot.
Ejercicio de lugar geométrico de paralelas.
Ejercicio de circunferencia de radio dado y 2 puntos.

Ejercicio de eje radical.
Ejercicio de potencia.

EN MARCHA. TANGENCIAS ELEMENTALES

Recta tangente a una circunferencia desde un punto exterior.

Recta tangente a una circunferencia según una dirección.

Tangentes exteriores a dos circunferencias – método contracción.

Tangentes exteriores a dos circunferencias – por homotecia.

Tangentes interiores a dos circunferencias – método dilatación.

Tangentes interiores a dos circunferencias – por homotecia.

Ejercicios para practicar rectas tangentes.

Actividades de 
evaluación.

Cuestionario sobre tangentes elementales Tangentes interiores y exteriores a 
dos circunferencias de igual radio.

Imagen tangentes en la vida real: Estación de autobuses del Casar de Cáceres.

Continúa en página siguiente.
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Casos de 
circunferencias de 
radio dado tangentes 
a:

circunferencias:   - dados un punto de tangencia T y un punto de paso P.

  - dada recta que contiene un punto de paso P y el  
    centro de la circunferencia.

recta:    - dado un punto de tangencia de la circunferencia.

Ejercicios para practicar.

Imagen tangentes en la vida real: la naturaleza.

CUARTA VUELTA. UN ÚLTIMO ESFUERZO, LA RECOMPENSA MERECERÁ LA PENA.

QUINTA VUELTA. SACA ENERGÍA DE DONDE PUEDAS, ESTO SE ACABA.

Ejercicio de aplicación.

Recursos de ampliación.

Recta tangente a un arco de circunferencia.

Recta tangente a un arco de circunferencia.

Imagen tangentes en la vida real: Edificio Centro pediátrico Buerger.

Viene de página anterior.

Casos de 
circunferencias de 
radio dado tangentes 
a una circunferencia:

Casos de
circunferencias de
radio desconocido
tangentes a

una recta: dado el punto de tangencia T y un punto de paso P.

dado el punto de tangencia T en la circunferencia.

a dos rectas s y r, dado un punto de tangencia T.dos rectas:

Casos de 
circunferencias de 
radio dado tangentes 
a rectas:

dado el punto de tangencia T.

dado un punto de paso P.

dado el punto de tangencia T.
dado un punto de paso P.
secantes.

Ejercicios para practicar.

Imagen tangentes en la vida real: Escultura Martín Chirino.

Ejercicios para practicar.

Imagen tangentes en la vida real: Guitarra

Ejercicios para practicar.

Imagen tangentes en la vida real: Mosquetón

PRIMERA VUELTA, NO DES TODO, AÚN QUEDA TRABAJO POR HACER. MIDE TUS FUERZAS.

SEGUNDA VUELTA. COGEMOS RITMO, QUE SEA CONSTANTE, NO PODEMOS AGOTARNOS, PERO 
TAMPOCO QUEDARNOS ATRÁS.

TERCERA VUELTA. COGEMOS RITMO, QUE SEA CONSTANTE, NO PODEMOS AGOTARNOS, PERO 
TAMPOCO QUEDARNOS ATRÁS.

Continúa en página siguiente.
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Viene de página anterior.

ENLACES

A dos rectas no secantes.

Entre recta y arco.

Entre dos arcos.

SPRING FINAL. ESTAMOS AGOTADOS, PERO NO QUEDA NADA.

MÁS RECURSOS

Ejercicio autoevaluable 1   Solución autoevaluable 1.

Ejercicio auto evaluable 1  Solución 1.

Encuesta final.

Ejercicio autoevaluable 2   Solución autoevaluable 2.

Ejercicio auto evaluable 2   Solución 2.

Imagen ‘Winner’.

Imagen tangentes en la vida real: Edificio Centro de Heyder Aliyev.

Cuestionario final.

Certificado de aprovechamiento.

Imagen tangentes en la vida real: Silla.

YA SE DIVISA LA META. ¡A DARLO TODO!

EL PODIO. TODO ESFUERZO TIENE SU RECOMPENSA.

Fuente: Elaboración propia.

1  Para facilitar la lectura de la tabla, se ha incorporado color al formato APA.

IV. Creación de la imagen gráfica del curso
Se generó toda la imagen gráfica del curso con aplicaciones online gratuitas:

-  el avatar (Figura 13), el banner (Figura 14) y el logo (Figura 15) se 
generaron con http://www.makebadg.es/avatar,

Figura 13 - Avatares de administradora y profesora.

Fuente: Elaboración propia.
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Figura 16 - Certificado de aprovechamiento del curso.

Fuente: Elaboración propia.

Figura 14 - Banners del curso de 1.º y 2.º de Bachillerato.

Fuente: Elaboración propia.

Figura 15 - Logos y fav.icon del curso.

Fuente: Elaboración propia.

-  el certificado final que se obtiene al finalizar el curso como prueba de 
su aprovechamiento (Figura 16) con www.canva.com.

- las insignias (Figura 17) con http://www.onlinebadgemaker.com/
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Hay diferentes categorías:
- ‘Smile’ las más comunes, 14 unidades.
- ‘Sun’ 6 unidades.
- ‘Heart’ 5 unidades.
- ‘Luck’, ‘Royalty’ and ‘#1’ 2 unidades de cada una.
-  ‘Oh yeah’, ‘Champion’ y ‘Total pro’ 1 unidad de cada una (Figura 18). A 
estas se les incorporó realidad aumentada con www.aurasma.com, que 
ha pasado a pertenecer al grupo HP y estar a punto de ser desaparecer 
(fecha de eliminación 1 de julio de 2019). El acceso actual re realiza a 
través del siguiente enlace https://studio.hpreveal.com/

La aplicación ‘HP Reveal’ está disponible en versión online, así como app 
para iOs y Android.

Figura 17 - Colección de insignias creadas para el curso.

Fuente: Elaboración propia.

Figura 18 - Realidad Aumentada World Cup, Gangnam Style y Circense.

Fuente: Elaboración propia.
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Figura 19 - Encuesta de evaluación final del curso. 

Fuente: Elaboración propia.

V. Encuesta de evaluación final
Se ha desarrollado a partir de tres cuestionarios existentes (Saucedo & 
Almenara, 2005; Llarena & Paparo, 2006; Santoveña, 2010). Consta de 40 
preguntas, utilizando una escala tipo Likert par, de 1 a 4, para obligar al 
posicionamiento del estudiante (Figura 19), con los siguientes epígrafes:

- Expectativas, objetivos y aprendizaje.
- Estudiante.
- Instrucciones y recursos complementarios.
- Tutor y compañeros.
- Moodle.
- Sesiones presenciales.

VI. Focus Group
Como método de evaluación cualitativo y dinámico se planteó realizar 
un Focus Group, como técnica de estudio de opiniones o actitudes. Se 
trata de un diálogo entre un grupo de alumnos que han realizado el 
curso, entre 6 y 12, y el profesor. Esta herramienta permite recoger infor-
mación variada de forma dinámica al responder el grupo por interacción 
a una serie de preguntas. Se debe plantear de manera que los alumnos 
se sientan en confianza y así dar respuestas auténticas.

Una desventaja de este método es que únicamente se analizan las opinio-
nes de un reducido número de alumnos, pero esto permite, por otro lado, 
una evaluación en tiempo reducido.
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Para orientar su realización se propone un guion general (Tabla 11).

3.4 Fase de desarrollo

Para la creación del curso era condición necesaria que el Moodle en el 
que se creara tuviera los plugin de GeoGebra instalados, y que fuera po-
sible su activación en recursos y tipos de preguntas, por lo que se realizó 
una búsqueda del adecuado.

El curso se alojó en el servidor de Moodle gratuito milaulas, por ser el 
que, tras hacer la prueba en varios sitios, se encontró que tuviera los dos 
plugin instalados.

Por operatividad del sistema y para evitar cortes a los alumnos en el 
manejo del curso por los bloqueadores de publicidad se decidió abonar 
el donativo durante un período de un mes para que esta no apareciera.

I. Incorporación de los contenidos a Moodle
Siguiendo el guion del curso se procedió a subir toda la información 
realizada al servidor. 

Se incorporaron los applets de GeoGebra, así como los cuestionarios, 
las imágenes, los recursos extra y la evaluación final del curso.

A. Recursos GeoGebra
El desarrollo del curso se ha planteado de manera que los recursos están 
restringidos. Es decir, no se puede acceder a ellos, a menos que se cumpla 
una serie de condiciones, requisitos, que pueden ser: haber visualizado el 
recurso anterior, o haber aprobado un cuestionario o una actividad auto 
evaluable. Se pueden dar diferentes casuísticas en la realización del curso:

Guión de desarrollo del Focus Group

Líneas generales

Moodle

GeoGebra

¿Os ha parecido útil el curso?
¿Qué cambiarías?

¿Habéis podido seguir el curso con fluidez?

¿te ha gustado la manera de presentar los contenidos?
¿Los recursos os han parecido fáciles de seguir?
¿Has sabido usar el programa GeoGebra?

Tabla 11 - Preguntas directoras del desarrollo del Focus Group.

Fuente: Elaboración propia.
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Figura 20 - Imagen del curso.

Fuente: Elaboración propia.

-  Alumno que por obtener buenos resultados consigue acceder a más 
contenidos de manera automática.

Existe un atajo en la parte inicial del curso de manera que, si un alumno 
demuestra dominio de los conceptos previos, al tener una calificación en 
el cuestionario inicial igual o mayor a 8,5, no ha de realizar esa sección 
para poder empezar la siguiente. Todos los contenidos de la sección 
apartado ‘Estiramientos’ y el primero de ‘En marcha’ se pueden visualizar 
directamente.

-  Alumno que no supera alguna de las notas mínimas requeridas para 
la superación de las actividades.

Se le ofrece un camino alternativo, que es la creación de una wiki colabo-
rativa sobre los casos de tangencias vistos, así como recursos adicionales.

- Alumno que realiza todas las actividades de forma seriada.
Va visualizando todos los recursos y realizando todos los cuestionarios 
de manera ordenada. No obtiene ningún resultado por debajo de la nota 
mínima marcada en los ejercicios ni obtiene una calificación superior a la 
indicada para poder ver ciertos recursos de forma automática.
Para facilitar a los alumnos realizar el repaso una vez estudiados los recur-
sos de GeoGebra, se ha asociado una imagen a cada uno de ellos de ma-
nera que se desbloqueara una vez visto el recurso y así poder identificarlo 
rápidamente de forma visual, ver Figura 20.

B. Cuestionarios
Se introdujeron los cuestionarios creados con sus fotografías aclaratorias (Fi-
gura 21) al banco de preguntas de Moodle para poder ser incluidas en los 
cuatro cuestionarios existentes en el curso:
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- Cuestionario de evaluación inicial.
  Solo se puede realizar una vez.
- Cuestionario inicial.
No hay límite de intentos para realizarlo. Para continuar el curso, se 
debe  obtener una calificación mayor a un 7.5 puntos o colaborar en la 
realización de una wiki.

- Cuestionario de tangencias.
No hay límite de intentos para realizarlo. Se debe obtener una califi-
cación mayor a un 5 puntos para continuar el curso o colaborar en la 
realización de la wiki.

- Cuestionario final.
No hay límite de intentos para realizarlo. Se debe obtener una califica-
ción mayor a 5 puntos para terminar el curso.

Figura 21 - Ejemplo de pregunta del cuestionario.

Fuente: Elaboración propia.

Se redactó para cada pregunta una retroalimentación general que explica 
el aspecto del que trata la cuestión y una retroalimentación particular, para 
cada una de las respuestas dadas, correctas o no (Tabla 12).

C. Opciones de configuración de Moodle
En las configuraciones de Moodle se ha añadido una opción para saber 
el tiempo total de conexión de cada uno de los alumnos y así poder 
estudiar la adecuación con la temporalización incluida en la guía de 
aprendizaje.

D. Prueba inicial de funcionamiento
Se realizó una prueba inicial para comprobar que el funcionamiento general 
del curso era correcto mediante el acceso al mismo como alumno.
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Retroalimentación

100% respuestas correctas. Impresionante, sigue así, ¡ese es el camino!

85% respuestas correctas. Muy bien hecho, sigue trabajando igual de bien.

70% respuestas correctas. 

50% respuestas correctas. 

30% respuestas correctas. 

Bien, sigue así.
¿Crees que podrías superarlo? Seguro que sí.
Recuerda que puedes consultar tus dudas en el foro o por mensaje al 
profesor. ¿Preparado para seguir?

Justito, estoy segura de que puedes hacerlo mejor.
Mírate de nuevo los ejemplos y pregunta tus dudas.
Seguro que después mejoras. ¡Ánimo!

No hay nada imposible, con esfuerzo todo se puede conseguir.
Estudia los recursos, pregunta tus dudas e inténtalo de nuevo, verás 
cómo lo sacas.
Mucho ánimo, ¡puedes con esto!

Tabla 12 - Ejemplos de retroalimentación general.

Fuente: Elaboración propia.

Se matriculó también a la profesora de los alumnos en el centro, como pro-
fesora sin derechos de edición, para que lo pudiera testar.

3.5 Fase de implementación

‘Saber no es suficiente: tenemos que aplicarlo. Tener 
voluntad no es suficiente: tenemos que implementarla..’

GOETHE

I. Experiencia piloto 1
La implementación a los alumnos de 1.º de Bachillerato se llevó a cabo en 
una experiencia piloto con 13 voluntarios el día 2 de abril, 6 el día 9 de abril 
y 3 el 10 de abril; un total de 22 alumnos de una clase de 25. A todos se les 
matriculó de forma manual mediante el envío de un usuario y contraseña 
que debían cambiar al acceder al curso por primera vez. Los dos alumnos 
que facilitaron el mail en último lugar no han accedido al curso, descono-
ciendo si ha existido algún problema.

Durante la implementación del curso se han solucionado problemas que 
bien pudieron ser errores de diseño o del sistema. Ya se ha comentado que 
se abonó el donativo al servidor para quitar la publicidad en el curso y faci-
litar su realización.
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Para fomentar el acceso de los alumnos al curso se procedió a abrir, pre-
via aprobación de la jefatura de estudios, la clase de informática durante los 
recreos y así poder resolver problemas de manejo de Moodle o GeoGebra.

Además de las sesiones iniciales, se realizaron 3 sesiones en el aula de 
informática para que los alumnos pudieran familiarizarse con el nuevo 
entorno educativo en un ambiente físico conocido por ellos y así, además, 
poder resolver dudas técnicas del manejo de los programas o de funcio-
namiento del Moodle.

Dado el corto espacio de tiempo durante el que los alumnos tuvieron 
acceso al curso previo a la realización del examen del día 11 de abril, el día 
9 se decidió eliminar todas las restricciones previas, de manera que pudieran 
visualizar libremente todos los applets y recursos, y facilitar, así, la realiza-
ción según sus intereses personalizados. Únicamente se dejó restringida la 
aparición de la foto ‘recordatorio’ del recurso para que apareciera una vez 
visto y les facilitara el seguimiento visual de lo ya estudiado, y dos últimos 
ejercicios de autoevaluación que dependían de haber realizado el cuestio-
nario final y eran condición necesaria para obtener el certificado final de 
aprovechamiento del curso.

II. Experiencia piloto 2
La experiencia piloto 2, de alumnos voluntarios de 2.º de Bachillerato (21), 
se realizó también por el método de matriculación manual, el día 3 de abril. 
Se ha separado a este grupo del de 1.º, porque a fecha de redacción del pre-
sente trabajo, solo uno de los alumnos había accedido al curso, realizando 
únicamente la encuesta del uso de las TIC, por lo que no son experiencias 
valorables.

3.6 Fase de evaluación

Dado que el curso online se implantó de manera inesperada, no estaba 
incluido en la programación del presente curso, su evaluación no ha po-
dido tenerse en cuenta en la evaluación global de los alumnos, ni en su 
calificación a efectos académicos.
No obstante, sí se ha desarrollado cómo sería la propuesta considerando 
dos aspectos diferentes y complementarios:

- La evaluación del curso y del profesor por parte de los alumnos.
- La evaluación del alumno en la realización del curso.
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I. Evaluación del curso
La evaluación del curso se realizará a través de la encuesta de evaluación, 
a la que se puede acceder una vez terminado el curso de forma satisfac-
toria.
Se han valorado los siguientes aspectos:

- Expectativas, objetivos y aprendizaje.
- Instrucciones, actividades y recursos complementarios.
- Moodle.
- Sesiones presenciales.

Los datos recogidos del Focus Group también servirán para evaluar el 
curso y ver qué aspectos hay que mejorar, ofreciendo y completando de 
forma cualitativa la mirada del estudiante.

II. Evaluación del profesor
La evaluación del profesor se realizará en la encuesta de evaluación, a través 
de los siguientes aspectos:

- Tutor.
- Compañeros.

III. Evaluación del alumno.
Parte de la evaluación del alumno se realizará a través de la encuesta de 
evaluación final del curso, y así conocer su actitud frente al curso.

Además, la consecución de la unidad en Moodle se evaluará con una cali-
ficación del 1 al 10, obtenida tras la suma de calificaciones parciales a partir 
de la ponderación de cada una de las actividades (Tabla 13).

Ejercicio “Circunferencia de radio dado con dos puntos de paso”. 0.25

Ejercicio auto evaluable “Eje Radical”.  0.125

Ejercicio auto evaluable “Potencia”.  0.125

Calificaciones. Porcentajes

Cuestionario inicial.  0.50

Ejercicio “Arco capaz barco”.  0.125

Ejercicio “Lugar geométrico paralelas”.  0.125

Tabla 13 - Ponderación de actividades para calificar.

Continúa en página siguiente.
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Cuestionario tangentes elementales.  0.25

Ejercicio auto evaluable enlaces.  1. 1.25

Ejercicio auto evaluable enlaces 2.  1.25

Ejercicio auto evaluable FINAL 1.  2.00

Ejercicio auto evaluable FINAL 2.  2.00

Cuestionario final.  2.00

Calificaciones. Porcentajes

Fuente: Elaboración propia.

Viene de página anterior.

La realización del curso de tangencias tendrá un peso del 50 % en la 
calificación global del tema, que supone un 30% del temario de la eva-
luación.

IV. Evaluación de las relaciones
Es importante conseguir una comunidad de aprendizaje por lo que es 
de vital importancia evaluar el tipo de relaciones y comunicaciones que 
se hacen no solo entre el profesor y los alumnos, sino también entre los 
propios alumnos. Se han incluido preguntas para evaluar este aspecto en 
la encuesta de evaluación final del curso.

4. PRESENTACIÓN DE LOS RESULTADOS

4.1 Encuesta inicial del uso de las TIC

La encuesta fue realizada por 25 alumnos de 1.º de Bachillerato en papel, 
y se introdujeron de forma manual en la encuesta realizada en Google Ad-
Words. También respondió un alumno de 2.º de Bachillerato a través del 
enlace incluido en el curso online. Sus edades están comprendidas entre 
16 y 18 años: 16 años (73 %), 17 (23 %) y 18 (4%). Aproximadamente una 
cuarta parte de los encuestados son mujeres (Figura 22).

De los datos obtenidos destaca el hecho de que todos los encuestados 
tienen ordenador y que, aproximadamente, el 60% no lo comparte con 
otro miembro de la familia (Figura 23).

De los encuestados un 26% tiene móvil y 22% tiene tablet (Figura 24).
Además, utilizan internet varias veces al día, la mayoría durante más de 3 

horas (Figura 25).
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Figura 22 - Edades y sexo de los participantes.
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23,1%
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Fuente: Elaboración propia.

Fuente: Elaboración propia.

■ Si    
■ No    

Tablet Consola Móvil Otros

20%

10%

0%

Figura 24 - ¿Tienes otro dispositivo a tu disposición?

■ Si    
■ No    

100%
42,3%

57,7%

Figura 23 - ¿Tienes ordenador? ¿Es de uso compartido?

Fuente: Elaboración propia.

Figura 25 - ¿Con qué frecuencia usas internet? ¿Durante cuánto tiempo?

Fuente: Elaboración propia.

■ Varias veces a la semana    
■ Una vez a la semana    
■ Varias veces al día
■ Una vez al día

■ Menos de una hora al día    
■ Entre 1 y 2 horas al día    
■ Entre 2 y 3 horas al día
■ Más de 3 hora al día

92,3%

19,2%

7,7%
73,1%



eLEARNING USO INTEGRADO DE GEOGEBRA y MOODLE EN LA ENSEÑANZA DE TANGENCIAS EN 1.º DE BACHILLERATO

[260]

Siendo el uso principal los chats, juegos online, descargas y uso de bus-
cadores. Y como usos minoritarios los foros y temas relacionados con la 
educación (Figura 26).

■ 1      ■ 2      ■ 3      ■ 4      ■ 5   

15%

10%

5%

0%

15%

10%

5%

0%

Buscadores
(Google)

Correo
electrónico

Chats Foros Juegos on line

Descargas 
(música, vídeos...)

Consultar noticias Temas relacionados 
con la educación

Ver series o películas

Figura 26 - Uso de las redes sociales (1-poco/5 mucho).

Fuente: Elaboración propia.

Todos tienen correo electrónico y usan las redes sociales (Figura 27).
El principal uso que le dan a las redes sociales es el comunicativo 

(16). A la pregunta si usan las redes sociales con fines educativos, el 54 % 
respondió negativamente; en cuanto a los videojuegos, el 85% manifestó 
usarlos (Figura 28).

■ Si    
■ No    

100%
42,3%

57,7%

Fuente: Elaboración propia.

100%

Figura 27 - ¿Tienes e mail? ¿Usas redes sociales?
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Figura 28 - Uso de las redes sociales. Fines educativos de RRSS. Uso de videojuegos. 
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Para comunicación

46,2%

53,8%
84,5%

15,4%

Un 20% de los encuestados manifiestó no usar ningún programa informáti-
co. El 15 % no usar procesadores de texto y un 5 % no usar ningún programa 
para hacer presentaciones (Figura 29).

■ Si    
■ No    

Fuente: Elaboración propia.

Figura 29 - Uso de programas. De procesadores de texto. De programas de presentaciones. 

Fuente: Elaboración propia.

23,1%

76,9% 84,6%

3,8%

96,2%

15,4%

Aproximadamente, la mitad de los encuestados manifiestó haber usado al-
gún aula virtual: Moodle (Figura 30).
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En las respuestas, un 60% de los encuestados ha afirmado manejar algún 
programa de CAD, pero solo 3 de los mencionados por ellos (LibreCad y 
Qcad) lo son realmente; el resto menciona Paint y Photoshop que son edi-
tores de imágenes (Figura 31). Destaca que  solo conocen GeoGebra en su 
vertiente matemática.

Figura 30 - Uso de algún aula virtual. 

■ Si    
■ No    

Fuente: Elaboración propia.

46,2%

53,8%

Fuente: Elaboración propia.

61,5%
38,5%

1 (12,5%) 1 (12,5%) 1 (12,5%)

2 (25%) 2 (25%)

2 (25%)

LibreCad LibreCad Paint Paint net Photoshop Qcad

Figura 31 - Manejo de programas de CAD. 

Les parece útil el uso del aula virtual en el aprendizaje, así como importante 
el uso de tecnología en el aula. El 90 % cree que se motivaría con el uso de 
la tecnología en el aprendizaje (Figura 32).

Fuente: Elaboración propia.

Figura 32 - Importancia del aula virtual, la tecnología y motivación de su uso. 

■ Si    
■ No    

96,2%

96,2%

88,5%
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3,8% 11,5%
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Los alumnos coinciden en sus opiniones en los pros y contras de los distin-
tos tipos de enseñanza: como ventaja del uso tradicional la comodidad de 
los profesores, y como desventaja de las TIC, las distracciones (Tabla 14).

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 14 - Ventajas e inconvenientes de los métodos de enseñanza. 

Ventajas e inconvenientes de métodos de enseñanza
 Enseñanza tradicional Uso de TIC

Ventajas Comodidad para los profesores Dinamismo
 Menos distracciones Acceso a la información
 Basado en la práctica Recreativo

Inconvenientes Menos recursos Distracciones
 Repetición y monotonía Coste
 Desconcentración Fallos técnicos

Tras analizar la encuesta realizada a los alumnos se vio necesario  dar una 
clase inicial de conceptos generales y GeoGebra dada su falta de conoci-
mientos en TIC y uso de la aplicación.

4.2 Estudio de datos de la evaluación final

I. Encuesta de evaluación final
En la fecha de redacción del presente informe solo 4 alumnos habían hecho 
la encuesta final de evaluación del curso, por lo que no se ha podido realizar 
el estudio de los datos obtenidos.

II. Focus Group
Su realización estaba planificada para el día 10 de abril, con un grupo de 6 
estudiantes voluntarios. Dado que ninguno de los alumnos había terminado 
el curso no fue posible realizarlo.

III. Comparativa de calificaciones
Tras lo expuesto en el apartado anterior, ha sido imposible realizar esta 
comparativa al no haber terminado el curso un número de sujetos suficiente. 
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4.3  Evaluación global de la experiencia

Si bien el período en el que se ha llevado a cabo el curso ha sido limitado, 
se ha conseguido evaluar los siguientes aspectos:
En cuanto al tiempo, horario y frecuencia de conexión de los alumnos:

-  Solo 2 alumnos realizaron el curso de forma paulatina desde el día que 
se les dio acceso hasta el día anterior al examen.

- Todos los alumnos realizaron el curso el día anterior al examen.
-  Tres alumnos realizaron el curso la madrugada anterior a la realización 
del examen.

En cuanto a la comunicación:
- Solo una alumna me escribió un mail, y fue para que la matriculara.
- Los alumnos no han enviado mensajes, ni han escrito en los foros. 
Esperaban a verme en clase para comentarme dudas con fotos hechas 
a la pantalla del ordenador.

En cuanto a la actitud de los alumnos:
-  La mayoría de los alumnos han presentado una actitud positiva frente 
al curso.

-  Un alumno me manifestó no estar seguro al realizarlo por no conocer 
GeoGebra.

- Ningún alumno asistió a las clases extraordinarias de los recreos.

 

5. CONCLUSIONES Y PROSPECCIÓN DE FUTURO

5.1 Conclusiones.

Como se ha explicado a lo largo del presente trabajo, se ha diseñado e im-
plementado un curso e-Learning del tema ‘Tangencias’ de 1.º de Bachillerado 
con el uso integrado de Moodle y GeoGebra, por lo que dicho objetivo (OE1) 
se ha cubierto.

No se puede negar que el desarrollo e implantación del curso han sido 
agotadores, un esfuerzo ímprobo con un ritmo de trabajo que es dudoso 
pueda ser mantenido en un período de tiempo prolongado, ni siquiera 
durante un trimestre escolar. La actitud positiva y el interés por integrar 
las TIC en el proceso de aprendizaje han resultado un aliciente suficiente 
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para poder llevarlo a cabo. Inicialmente, los alumnos mostraron cierta 
desconfianza, que se puede entender si tenemos en cuenta tres novedades 
a las que se vieron sometidos: una nueva docente, profesora en prácticas, 
como guía del novedoso método de estudio; el uso de un aula virtual 
como plataforma de aprendizaje, y el de recursos en un programa, Geo-
Gebra, que no manejan. Según fueron avanzando en el curso, su confianza 
fue aumentando y con ella su motivación. Se ha podido constatar cómo 
este fue una ayuda en la atención a la diversidad (OG2), ya que alumnos, 
que en un contexto de enseñanza tradicional estaban desorientados, se 
implicaron en gran medida en su realización, así como otros alumnos con 
más inquietudes intelectuales pudieron realizar más actividades comple-
mentarias que mejoraron su aprendizaje. Destaca que los alumnos han 
tenido gran autonomía en el aprendizaje; no han dependido en ningún 
momento del profesor, lo que ha flexibilizado su manera de desarrollar el 
curso. De hecho, el día anterior al examen, por ejemplo, hubo alumnos 
conectados a altas horas de la madrugada (OG3). La introducción de los 
recursos GeoGebra como instrumento de aprendizaje, no artefacto, ayuda 
a los alumnos a deducir razonamientos de forma progresiva y adaptada a 
sus necesidades sin generar estereotipos, sino prototipos, lo que favorece 
el aprendizaje deductivo, no memorístico (OG2). Por todo lo expuesto se 
puede deducir que el curso contribuye a la adaptación de la asignatura de 
Dibujo Técnico I al uso de las TIC (OG1).

Hay que prestar especial atención al aspecto comunicativo entre alum-
nos y profesor. Se ha podido constatar que los alumnos usan mayoritaria-
mente la tecnología como medio de comunicación, pero este uso lo hacen 
solamente entre iguales, no están acostumbrados a comunicarse con sus 
profesores fuera del contexto educativo enmarcado en el centro escolar, 
en el aula, y cuando se les presenta un tipo de aprendizaje basado en la 
tecnología, tampoco aprovechan las posibilidades de comunicación inter-
nas del curso online.

5.2 Prospección de futuro

Dada la celeridad en el desarrollo y puesta en marcha del curso, provoca-
da, por una parte, por la duración de la estancia de prácticas y, por otra, 
por la fecha del examen final sobre los aspectos tratados en la unidad, hay 
algunos aspectos que deberían mejorarse en futuras líneas de actuación. 



eLEARNING USO INTEGRADO DE GEOGEBRA y MOODLE EN LA ENSEÑANZA DE TANGENCIAS EN 1.º DE BACHILLERATO

[266]

Por ejemplo, plantear unos plazos más realistas y ajustados, que permitan 
planificar el curso de manera que no se solape con otras formas tradicio-
nales de enseñanza; y también que los alumnos tengan clara la línea de 
estudio, permitiendo que se pueda implementar y llevar a cabo una eva-
luación final sin distorsiones.

Atendiendo a las necesidades de alguno de los alumnos, puede ser 
positivo añadir más clases para explicar el manejo de GeoGebra y que 
se sientan seguros. Esta necesidad no ha parecido ser generalizada en el 
aula, por lo que se puede solapar con otro tipo de actividades de manera 
que se atienda la diversidad del aula; o realizarse mediante recursos extra 
dentro del curso, que puedan ser llevados a cabo únicamente por quien 
lo necesite.

Para evitar el aislamiento que provoca el estudio individualizado que 
supone el autoaprendizaje con el ordenador se ha de potenciar la comuni-
cación entre alumnos y de estos con el profesor. Para conseguirlo se pue-
den programar más actividades en grupo obligatorias (escribir en foros,…) 
y promover el trabajo colaborativo (wiki…).

Otro aspecto que se debe mejorar es la calificación de las actividades 
autoevaluables, de manera que no solo se tenga en cuenta la resolución 
del problema, como sucede en el curso actual, sino también el proceso 
seguido para su consecución; y así se puedan calificar por los diferentes 
pasos o fases necesarios para su realización, aunque no llegue a terminar-
se. Una mejora en este sentido podría favorecer la realización de exáme-
nes desde la plataforma de enseñanza online.

Finalmente, tras mucho esfuerzo, hemos alcanzado la meta y nada más 
cruzarla, como buenos corredores, olvidamos el sufrimiento y nos plan-
teamos nuevos objetivos. Una meta no siempre está hecha para ser al-
canzada, muchas veces sirve como algo a lo que apuntar (Bruce Lee); en 
nuestro caso, el objetivo es conseguir que los alumnos afronten el Dibujo 
Técnico desde el razonamiento y no desde el aprendizaje memorístico del 
procedimiento.
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distintas compañías de telecomunicaciones y en la consultora es-
tratégica A.T. Kearney. En la actualidad, trabaja como profesor de 
Matemáticas de Educación Secundaria del Bachillerato Internacio-
nal en el colegio SEK-Ciudalcampo, donde es, además, coordinador 
del área de Matemáticas.
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profesionales se sustentan en la defensa de la transformación digital 
en el contexto laboral, el uso de herramientas digitales y en una ac-
titud positiva frente al aprendizaje permanente. Con la finalidad de 
aumentar sus conocimientos en educación y movida por una gran vo-
cación, obtuvo el título de Máster en Formación del Profesorado, en la 
Universidad Autónoma de Madrid, en 2019. Gracias a esta formación, 
adquirió las competencias pedagógicas que la habilitan para impartir 
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experiencia docente puede trasmitir sus conocimientos y su formación 
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lló su actividad laboral como profesional 
liberal en todos los amplios ámbitos que abarca la arquitectura. En 
formación constante, dada su personalidad curiosa, realizó diversos 
cursos de especialización entre ellos el de Pericia de la construcción 
y Patología y Técnicas de Intervención en la edificación, lo que la 
llevó a ejercer como perito judicial.
En el año 2019, realizó el Máster en Formación del Profesorado, en 
la especialidad de Expresión Gráfica en la UPM. Desde la finalización 
del Máster, su vida profesional ha estado ligada a la docencia, donde, 
con gran motivación y entrega, diseña e implementa contenidos digi-
tales a su práctica docente diaria. En la actualidad, además, pertenece 
al equipo de Innovación Educativa del centro de Educación Secunda-
ria en el que trabaja.
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CURSO 2017-2018. II CONVOCATORIA.

Los Premios Trabajo Fin de Máster en Educación Secundaria, Ba-
chillerato, FP y Enseñanza de Idiomas fueron creados por el 
Colegio Oficial de Docentes de Madrid, en el curso 2016-2017, 

con el objetivo de apoyar a los futuros profesores en el inicio de su 
carrera profesional y reconocer la labor de sus tutores. Desde enton-
ces, cientos de alumnos procedentes de las universidades madrile-
ñas, públicas y privadas, ha participado en este certamen. 

Los trabajos que aquí se presentan corresponden a la II y III con-
vocatorias y son un fiel reflejo de la importante labor que alumnos 
y tutores realizan en nuestras facultades. Los cuatro TFM son exce-
lentes investigaciones que aportan propuestas didácticas muy bien 
elaboradas, novedosas y de fácil proyección en el aula. No en vano, 
todos ellos han superado con éxito la exhaustiva rúbrica utilizada 
por el Jurado. 

Podrán cambiar los modelos de acceso a la docencia, los principios 
o la legislación que la regulen; podremos estar en acuerdo o des-
acuerdo con los cambios, pero siempre existirán personas dispuestas 
a sacar lo mejor de sí mismas para conformar un sistema educativo 
digno del país que tenemos. 

Como Colegio Oficial de los Docentes damos la enhorabuena a los 
premiados y a todos los profesionales de la Educación que colaboran 
en el desarrollo de una formación de excelencia para todos los ciu-
dadanos y, por ende, una mejor sociedad para todos.

(Cursos 2017-18 y 2018-19)


