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INTRODUCCIÓN

Siempre es agradable ver cómo se convierte en realidad un
proyecto que se ha seguido con ilusión y con interés durante

toda su gestación. Esa es la satisfacción que sentí, como Decano
del Colegio de Doctores y Licenciados en Filosofía y Letras y en
Ciencias de Madrid, cuando en junio de 2017 vio la luz Lifelong
Teacher Education. Ser docente a lo largo de la vida, de los profe-
sores Javier M. Valle y Jesús Manso. Culminaban así los esfuer-
zos que el Colegio Oficial de Docentes de Madrid y el Grupo
Editorial Sial Pigmalión habían llevado a cabo para iniciar la
colección «Profesión docente», que pretende cubrir los intereses
del profesorado sobre temas que afectan directamente al desa-
rrollo de su profesión y a su formación permanente.

Ahora, mi satisfacción es doble; porque si iniciar un proyecto
es importante, ver cómo tiene continuidad es la confirmación de
que el camino que emprendimos tenía sentido y de que real-
mente damos respuesta a una necesidad existente en la forma-
ción del profesorado.

Precisamente con la intención de contribuir a esta formación
permanente del profesorado y de apoyar a los futuros profesores,
matriculados en los Másteres de Educación Secundaria imparti-
dos en las universidades con sede oficial en la Comunidad de



Madrid, el Colegio Oficial de Docentes creó en 2016 el I Premio
de Trabajo de Fin de Máster en Formación del Profesorado de 
Educación Secundaria. El certamen busca premiar los mejores
trabajos de Fin de Máster de Educación Secundaria. Este apoyo
a los alumnos de Másteres de Educación, futuros profesores de
Educación Secundaria, Bachillerato o Formación Profesional, ha
consistido en un premio de 1.000 euros y se ha añadido otro pre-
mio de 500 euros para reconocer el trabajo del profesor que lo ha
dirigido, así como la posibilidad de conceder un Accésit. Dado que
la situación laboral no es especialmente fácil para las nuevas gene-
raciones, pensamos que de esta forma este Colegio contribuye a
servir de puente entre el mundo académico y el profesional.

El Jurado de este Primer Premio ha estado constituido por 
el Vicedecano de la Junta de Gobierno del Colegio, Fernando
Carratalá Teruel, que ha actuado como presidente del mismo,
además de por Félix Navas López, Vicesecretario, y tres repre-
sentantes de las universidades madrileñas, coordinadores de sus
respectivos másteres: Cándida Filgueira Arias (Universidad CEU-
San Pablo), Inmaculada Tello Díaz-Maroto (Universidad Autóno-
ma de Madrid) y Santiago Castillo Arredondo (UNED).

El día 21 de noviembre de 2017 se reunió el Jurado designa-
do para la concesión y dictaminó el siguiente fallo: Premio de
Trabajo Fin de Máster a Una práctica de aprendizaje contextual
en la sierra de Guadarrama, realizado por Ignacio Hernández
Tijera, alumno de la Universidad Complutense de Madrid, y
dirigido por el profesor Enrique Ortiz Aguirre.

Se concedió, asimismo, un Accésit al trabajo Creación de un
juego educativo para el aprendizaje de la Programación con Scratch
y Makey-Makey, realizado por Benjamín Perianes Rodríguez,
alumno de la Universidad Rey Juan Carlos de Madrid, y dirigi-
do por la profesora doña Raquel Belén Hijón-Neira.
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En su fallo, el Jurado puso de manifiesto que el Trabajo Fin de
Máster merecedor del Premio había sabido conjugar los plante-
amientos teóricos de los estudios del Máster de Educación
Secundaria en la especialidad de Lengua Castellana y Literatura
con una propuesta práctica aplicable en la actividad docente de
dicha especialidad, haciendo uso de un contexto próximo al
centro educativo. En la elaboración y presentación del trabajo se
pone de manifiesto el logro de las competencias pedagógicas y
didácticas requeridas. Realiza una práctica docente innovadora
de enseñanza y de aprendizaje contextual, resaltando el valor
didáctico de un entorno determinado, como es la sierra de Gua-
darrama y, por su aplicabilidad, puede ser replicado en otras
especialidades con diferentes contextos. En conclusión, el traba-
jo premiado transmite maduración, motivación e ilusión por
innovar.

En cuanto al trabajo de investigación distinguido con el Accésit,
el Jurado destacó que reúne los criterios de excelencia y calidad
establecidos en cuanto a originalidad, relevancia y proyección
didáctica. La exposición, organización y secuenciación del tra-
bajo demuestra una gran coherencia, no solo en el desarrollo del
marco teórico, sino también en la selección y diseño metodoló-
gico, adecuando la aplicabilidad del juego educativo expuesto a
los objetivos formulados en la investigación.

El acto de entrega de los premios se realizó el 29 de noviembre
de 2017 en el Salón de Actos del Colegio de Doctores y Licencia-
dos en Filosofía y Letras y en Ciencias de Madrid, bajo la presi-
dencia de D. Ismael Sanz Labrador, Director General de Becas y
Ayudas al Estudio de la Consejería de Educación e Investigación
de la Comunidad Autónoma de Madrid.

Durante el mismo el Presidente del Jurado hizo pública la
intención del Colegio de Madrid y del Grupo Editorial Sial Pig-

[11]

INTRODUCCIÓN



malión de que el trabajo premiado y el Accésit pasen a formar
parte de la colección «Profesión docente», convirtiéndose, de
este modo, en su segundo volumen.

Esperamos con esta publicación difundir nuevas ideas que
puedan servir de estímulo y ayuda al profesorado en su ilusio-
nante tarea de enseñar y de educar a los futuros ciudadanos y
poder contribuir, también, a la formación de nuevos y excelen-
tes profesionales de la educación.

D. ROBERTO SALMERÓN

Decano

INTRODUCCIÓN
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PRESENTACIÓN DEL TUTOR DEL PRIMER PREMIO

Se hace necesario presentar esta investigación académica (con
el formato de Trabajo Fin de Máster) como rigurosa, oportu-

na, creativa, relevante y absolutamente aplicable a cualquier cen-
tro educativo. En esa perfecta simbiosis entre un marco teórico
exhaustivo, cabal, y la aplicación práctica al proceso de enseñan-
za-aprendizaje, reside una de sus múltiples virtudes. Hemos de
admitir el acierto de un enfoque directo que, sin minusvalorar las
Tecnologías de la Información y la Comunicación (de hecho, las
integra), no opta por metodologías que incorporen alta tecnolo-
gía ni que se encuentren en ámbitos alejados del entorno más pró-
ximo al alumno. Se trata de abordar el aprendizaje contextual por
su carácter motivacional, interdisciplinar, trasversal y potenciador
de la adquisición de las competencias clave. Otro de los elementos
conspicuos de este trabajo lo conforma, sin lugar a dudas, el cues-
tionamiento de un currículum rígido que, en ocasiones, tiende a
compartimentar en demasía los aprendizajes, en detrimento de
una enseñanza integral, holística (la única enseñanza-aprendizaje
que ha de impulsar la vocación docente). En realidad, con un
enfoque como el que aquí se propone es como se construye una
didáctica en la adquisición competencial y, por añadidura, un
aprendizaje significativo que aúna los contenidos, las destrezas y
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las actitudes. Y todo ello se consigue dinamizando el espíritu crí-
tico de los alumnos en la interacción con el entorno más próxi-
mo de su propio IES, al alcance de cualquier centro educativo.

A continuación, se nos presenta, pues, un aprendizaje contex-
tual concreto para la asignatura de Lengua Castellana y Literatura,
para la que no se contempla la interacción con el medio físico
desde el desarrollo del currículo en la materia, precisamente. De
manera creativa, didáctica y sumamente dinámica se aprovecha la
sierra de Guadarrama en la Comunidad de Madrid para que los
alumnos aprendan, al mismo tiempo, contenidos de índole litera-
ria (desde la figura del arcipreste de Hita en la época medieval,
hasta los poetas arraigados y desarraigados de la España de pos-
guerra, a modo de ejemplos concretos) y actitudes de respeto y de
disfrute del medioambiente, fomentando un sentimiento de pre-
servación consciente y de inclinación hacia la diacronía histórica
del medio natural. Pero es que la perspectiva pedagógica que se
implementa de manera activa en esta investigación promueve un
aprendizaje significativo también en tanto en cuanto ofrece la
posibilidad de transformar las ideas en una realidad tangible, asu-
mible por los alumnos. Sin olvidar que, simultáneamente, poten-
cia en el discente autonomía y protagonismo en su propio apren-
dizaje, ya que este interactúa de manera directa con el mismo,
convertido en objeto. Por otra parte, pero desde el refrendo de 
la singular eficacia de este método en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje, se construye una inteligencia de tipo emocional
que asienta conocimiento mientras crea un vínculo con el propio
medio, de suerte que hacemos fluir la transversalidad y la educa-
ción en valores, elementos capitales en una formación integral e
integradora.

Todo ello, además, no queda pergeñado exclusivamente desde
una dimensión eminentemente teórica, sino que viene acompa-

PRESENTACIÓN DEL TUTOR DEL PRIMER PREMIO
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ñada por unas conclusiones fehacientes basadas en la experiencia
misma. La comprobación empírica del aprendizaje contextual
arroja resultados que evidencian el éxito de esta propuesta didác-
tica. Ante un espacio cercano, conocido y motivador, el aprendi-
zaje que se extrae del mismo resulta tan trasversal y eficaz como
significativo. En realidad, el aprendizaje constructivista ya insistió
en la necesidad de anclar los nuevos conocimientos a los previos,
a relacionar la información que se aportaba como desconocida
con el ámbito de lo que resulta familiar.

Verdaderamente, ha sido para mí un auténtico placer y un lujo
dirigir al investigador y docente Ignacio Hernández Tijera en esta
apasionante andadura en la que, con la pretensión de enseñar,
hemos aprendido tantísimo. Que disfruten de la lectura de esta
investigación, al menos, la mitad de lo que nosotros hemos dis-
frutado con su elaboración, porque ello será sobrada recompensa.

En fin, que para llegar muy lejos es muy importante saber estu-
diar críticamente lo que nos encontramos más cerca.

D. ENRIQUE ORTIZ AGUIRRE*
Universidad Complutense de Madrid

[15]

PRESENTACIÓN DEL TUTOR DEL PRIMER PREMIO

* Enrique Ortiz Aguirre es Doctor en Lengua española y sus Literaturas por
la Universidad Complutense de Madrid. Ha obtenido el D.E.A. en Literatura his-
panoamericana y es Profesor Asociado en la misma Universidad (Facultad de
Educación-Centro de Formación del Profesorado), donde imparte asignaturas
relacionadas con la Didáctica de la Lengua y de la Literatura, además de ser fun-
cionario de carrera y jefe de Departamento en un IES de la Comunidad de
Madrid. Su ámbito de investigación se enmarca en la Literatura finisecular espa-
ñola, en la Literatura comparada, en las relaciones entre Literatura y erotismo,
entre Literatura y Cine, y en la Didáctica de la Lengua, de la Literatura y de la
escritura.





PREMIO FIN DE MÁSTER

UNA PRÁCTICA DE APRENDIZAJE 
CONTEXTUAL EN LA SIERRA

DE GUADARRAMA

AUTOR: IGNACIO HERNÁNDEZ TIJERA

TUTOR: ENRIQUE ORTIZ AGUIRRE

ESPECIALIDAD: LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA



Í N D I C E

11. RESUMEN ........................................................................ 19

12. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y JUSTIFICACIÓN ........... 21    

13. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA............................................ 23

14. OBJETIVOS....................................................................... 47

15. METODOLOGÍA................................................................ 49

16. RESULTADOS.................................................................... 65

17. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS....................................... 71
7.1. Relación de los resultados obtenidos con la pro-

fesión docente....................................................... 72
7.2. Limitaciones del estudio ...................................... 73
7.3. Futuras líneas de investigación/actuación .......... 75

18. CONCLUSIONES ............................................................... 77

19. BIBLIOGRAFÍA.................................................................. 81

10. ANEXOS........................................................................... 85

[18]



1. RE S U M E N

En este trabajo se analizan las diferentes posibilidades que
ofrece el entorno de los centros educativos como herra-

mienta educativa. La propuesta, por tanto, se enmarca dentro
del aprendizaje contextual, y tiene como objetivo principal el
desarrollo de competencias específicas para el curso de 2.º de
Bachillerato, en un instituto de la zona noroeste de la Comuni-
dad de Madrid. En concreto, se utilizará la Sierra de Guadarra-
ma como recurso didáctico, así como la localidad en que se
ubica el IES en cuestión, con miras a la enseñanza de un tema de
la asignatura de Literatura prescrito por el currículo oficial para
dicho curso.

PALABRAS CLAVE: Entorno. Aprendizaje contextual. Competencias
específicas. Sierra de Guadarrama. Recurso didáctico.

ABSTRACT

In this paper it will be analized the different possibilities that the
environment in wich are placed the educational centers offers as an
educational tool. The aim of this work, therefore, is framed within
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contextual learning, and it has as main objetive, in this case, the
development of specific competences for 2nd year of Bachillerato,
in a center of the northwest area of the Community of Madrid.
Specifically, the Sierra de Guadarrama will be used as a didactic
resource, as well as the town in wich that IES is located, for the 
purpose of teaching a subject of literature prescribed by the oficial
curriculum for that course.

KEYWORDS: Environment. Contextual learning. Specific competences.
Sierra de Guadarrama. Didactic resource.

IGNACIO HERNÁNDEZ TIJERA
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2. PL A N T E A M I E N TO D E L P RO B L E M A

Y J U S T I F I C AC I Ó N

El aprendizaje contextual es uno de los más antiguos métodos
de enseñanza, a la vez que constituye, paradójicamente, un

innovador recurso didáctico en nuestros días.
Sin embargo, si analizamos este tipo de aprendizaje en rela-

ción con el currículo oficial, observamos que se asocia casi de
manera exclusiva con la asignatura de Geología y, dentro de esta,
con el Bloque 10. Geología de campo, en cuyos contenidos se
establecen prácticas de esta índole a fin de estudiar la geología
local del entorno del centro educativo, así como los elementos
característicos del patrimonio geológico del lugar. En Biología y
Geografía e Historia, por ejemplo, también pueden deducirse
este tipo de actividades, si bien el currículo no las recoge con
semejante exactitud.

Pero, ¿por qué este recurso no se hace extensivo a otras áreas
con la misma necesidad? La experimentación a través del con-
texto es viable, en mayor o menor medida, con independencia
de la materia a la que se destine. Más aún; es una manera diver-
tida de abordar el binomio enseñanza-aprendizaje. Por lo gene-
ral, este enfoque suele concebirse como multidisciplinar, es decir,
el planteamiento resulta más efectivo desde una óptica transver-
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sal en la que los conocimientos no aparezcan compartimenta-
dos.

Por lo tanto, el aprendizaje contextual es un excelente recurso
para la adquisición de algunas competencias clave. No obstante,
también es una opción idónea para la construcción de compe-
tencias específicas, sin que ello suponga, por contra, parcelar
contenidos con riguroso hermetismo.

Es precisamente el desarrollo de competencias específicas el
terreno en torno al cual va a girar esta propuesta de investiga-
ción, en donde trataremos de demostrar mediante un marco
teórico, primero, y el pertinente apartado empírico, después, que
también es posible llevar a cabo este procedimiento dentro de la
asignatura de Lengua Castellana y Literatura.

IGNACIO HERNÁNDEZ TIJERA
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3. FU N DA M E N TAC I Ó N T E Ó R I C A

En primer lugar, para hablar del aprendizaje contextual vamos
a establecer dos premisas. La primera de ellas se resume en

la siguiente afirmación:

1. El aprendizaje se puede producir en diversos lugares

Esta idea, además de poder juzgarse irrefutable, es un principio
que perfectamente se podría adscribir a algunas formas de apren-
dizaje como, por ejemplo, al llamado aprendizaje en movimiento
o ubicuo, tal como explica Burbules al estudiar este último:

Cada vez más personas reconocen hoy que los dispositivos
manuales móviles y la persistente conectividad inalámbrica pro-
veen oportunidades de aprendizaje a más gente, en más contextos,
con costo mínimo o de forma gratuita. Esta idea de aprendizaje
ubicuo se transforma en una proposición de cualquier momento y
en cualquier lugar y, como resultado, los procesos de aprender
están integrados más a fondo al flujo de las actividades y las rela-
ciones diarias (2014, p. 132).

Así pues, el aprendizaje no se limita a un lugar. Tampoco se
circunscribe a un momento determinado, aunque a lo largo de
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estas páginas nos centraremos en la cuestión del espacio, no en
la variable del tiempo. Pues bien, lo llamativo del tema es que,
pese a esta evidencia, la noción de aprendizaje que prevalece aún
hoy en la mayoría de escuelas dista mucha de esta realidad.

Llegado a este punto, es necesario introducir la segunda pre-
misa:

2. El lugar puede convertirse en instrumento para el aprendizaje

A pesar de sugerir cierta imprecisión, la frase anterior encie-
rra una verdad concluyente: determinados lugares se pueden
constituir en recurso didáctico.

En otras palabras, la escuela no es el único lugar en donde se
aprende y, por tanto, debe abrirse a otros que actúen, asimismo,
como fuente de conocimiento. Uno de esos espacios, acaso el
principal al que debería atender, es aquel en el cual se emplaza:
su contexto.

A través de esta breve introducción, incidimos en el tema que
nos ocupa: el aprendizaje contextual.

Por aprendizaje contextual entendemos la utilización del entor-
no en que se ubica un centro educativo cualquiera como recurso
didáctico. Es preciso aclarar este punto antes de centrarse en los
pormenores de la cuestión, ya que, en ocasiones, dicho concepto
alude también al aula, cuando no al centro educativo en general,
como espacio propicio para el aprendizaje.

Lo cierto es que el concepto puede englobar más realidades y,
consecuentemente, una cantidad proporcional de enfoques,
siendo otro, por poner el caso, la familia. Por esta razón, también
se denomina a este aprendizaje con el calificativo o sobrenom-
bre de «compartido». En este trabajo no vamos a desdeñar estos
otros planteamientos, por cuanto algunas connotaciones que

IGNACIO HERNÁNDEZ TIJERA
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albergan se circunscriben, en esencia, a un marco común del
problema.

No obstante, en la medida de lo posible trataremos de pro-
fundizar, sobre todo, en la perspectiva que hemos adoptado, esto
es, la que interpreta el «contexto» en tanto que entorno físico en
el que se localiza la escuela y que, por consiguiente, resulta cer-
cano en todos los sentidos a la comunidad educativa.

Del mismo modo que hemos indicado cuál es el significado
que nos interesa de la palabra «contexto» para este trabajo, con-
viene hacer ahora lo mismo con aquel que suponemos al hablar
de «recurso didáctico». Consideramos, pues, como tal, cualquier
medio adecuado para la enseñanza, siempre que reúna ciertas
condiciones básicas.

A continuación, vamos a defender esta forma de aprendizaje
en la que subyace toda una pedagogía que debemos, cuando
menos, considerar como futuros profesores. Para justificar 
su recomendación, así como su eficacia, expondremos sus be-
neficios al tiempo que recurriremos a unos cuantos expertos 
en el tema para refrendar dichas ventajas mediante sus argu-
mentos.

Entre los beneficios que se derivan del aprendizaje contextual
podríamos señalar siete, principalmente:

1. Favorece el aprendizaje significativo.
2. Posee un carácter multidisciplinar que fomenta la experi-

mentación y curiosidad del estudiante a nivel global, en
lugar de hacerlo sobre un dominio determinado.

3. Sirve para materializar las ideas, esto es, trasforma la teo-
ría en algo real; y, por otra parte, contribuye a consolidar
los conceptos, dado que genera modelos o representacio-
nes mentales de estos.

[25]
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4. Ayuda al desarrollo del pensamiento crítico al reflexionar
e interpretar los elementos de esa realidad circundante.

5. Concede al alumno una suerte de autonomía e implica-
ción en la labor de su aprendizaje, debido a su interacción
directa con el objeto de estudio.

6. Enriquece el campo afectivo-emocional, fortaleciendo un
vínculo con el medio.

7. Promueve la importancia de valores transversales, por ejem-
plo, ecológicos, despertando una conciencia de preservación
del medio, así como de su historia y patrimonio.

Pero, antes de detenernos en cada uno de estos puntos hilva-
nado las opiniones de los estudiosos en la materia, veamos lo
que piensan algunas de estas personas sobre la viabilidad de con-
jugar el aprendizaje contextual y el currículo.

Acerca de esto, A. L. Bonilla Martos (2013) nos recuerda que
se trata de «un importante recurso educativo para desarrollar en
el ámbito curricular, con numerosas posibilidades para utilizar
en la escuela, bien como elemento principal o como material
complementario.» (p. 427). J. F. Carricondo Sánchez (2010) sus-
cribe esta apreciación y especifica que «el medio físico es un
inestimable recurso didáctico que permite establecer vínculos
entre el individuo y el lugar y consolidar los contenidos del
currículo en procedimientos y actitudes claves para un futuro
desarrollo humano y profesional.» (p. 186).

Francisco José Martínez López y Agustín Javier García Soria-
no van más allá y recalcan el trasfondo del nexo entre ambas cosas
en sus Itinerarios didácticos por Fuente Álamo (Murcia), como
estrategia educativa de innovación en el proceso de enseñanza-
aprendizaje en Educación Secundaria:
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En la actualidad, nos hallamos en unos momentos en los que
las diferentes administraciones autonómicas, con competencias
educativas, buscan contextualizar los aprendizajes del alumnado
en su realidad territorial más próxima. Por otro lado, (…) se trata
de una respuesta a lo que ha venido ocurriendo a lo largo de la his-
toria; la sociedad va evolucionando y esta evolución requiere cada
vez una mayor utilización de los recursos del propio entorno
(2008, p. 2).

Habida cuenta de que el currículo es maleable en lo que atañe
a proyectos de esta clase –como hemos constatado a través de las
explicaciones de estos autores–, pasamos ya a analizar los bene-
ficios que resultan de la aplicación del aprendizaje contextual.

1. El aprendizaje contextual como mecanismo favorecedor del
aprendizaje significativo

Sobre este aprendizaje constructivista, cuyo valor cada vez
más educadores ponen de manifiesto, es interesante remitirse a
estas esclarecedoras líneas, a fin de subrayar su naturaleza e
importancia:

El aprendizaje es construcción de conocimiento, donde unas
piezas encajan con las otras en un todo coherente. Por ello, para
que se produzca un auténtico aprendizaje, es decir, un aprendiza-
je a largo plazo y que no sea fácilmente sometido al olvido, es nece-
sario conectar la estrategia didáctica del profesorado con las ideas
previas del alumnado y presentar la información de manera cohe-
rente y no arbitraria, «construyendo», de manera sólida, los con-
ceptos, interconectando los unos con los otros en forma de red de
conocimiento.
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[…] Con el aprendizaje significativo, el alumnado da sentido a
aquello que puede tener sentido, a lo que puede comprender, a lo
que está dentro de su campo próximo de aprendizaje, ya que fuera
de esta zona próxima no nos puede entender. El aprendizaje signifi-
cativo da al alumnado los elementos de anclaje en la experiencia
propia de los conceptos nuevos que se presentan de manera coheren-
te e interconectada (A. Ballester Vallori y otros, 2002, pp. 100-101).

Con respecto a cómo se deriva este aprendizaje a partir de la
utilización del contexto, bien pueden valer las palabras de Isabel
Vallejo Ruiz para comprobarlo:

El trabajo de campo y la puesta en práctica de lo aprendido en
un entorno real suponen un punto fundamental en el aprendizaje
significativo, pues a través de ellos se consigue que los estudiantes
den sentido a lo estudiado. […] 

En este, el alumnado, guiado por el docente, debe ir constru-
yendo sus propios conocimientos, dotándoles de un significado
propio, donde las experiencias del alumnado ayudarán a la gene-
ración de un nuevo conocimiento (2016, pp. 130-131).

No menos ilustrativo es el comentario de M. C. Mascarell y S.
M. Carbonell, quienes explican de este modo esa influencia del
medio físico:

Actúa como detonante, despertando en los estudiantes la curio-
sidad y el espíritu investigador que los lleva a preguntarse el por-
qué de aquello que están experimentando y guiándolos, de este
modo, hacia un aprendizaje significativo en el que los nuevos con-
ceptos se conectan con los previamente adquiridos (2011, p. 129).
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En lo tocante a este mismo punto, Herrero Fabregat concluye:

En este sentido, el contexto como conducta vivenciada y signi-
ficativa para el sujeto debe ser incorporado al aula y favorecer el
aprendizaje significativo. Como tal, el contexto se convierte en
vivencia interpretada y conceptualizada. Por ello, es un importan-
te recurso favorecedor de la motivación y facilitador de la concep-
tualización (1995, p. 72).

2. El aprendizaje contextual como visión holística del conocimiento
y sistema interdisciplinar

Sobre este punto de vista, José Domínguez Rodríguez señala
que la renovación educativa pasa necesariamente por potenciar
el holismo educativo, tarea que –advierte– cuenta, por otro lado,
con no pocos impedimentos para consolidarse y hacerse efectiva:

La renovación pedagógica consiste en abandonar las concep-
ciones reduccionistas de la educación básica, como el instruccio-
nismo intelectualista, y promover un holismo educativo cada vez
más amplio, coherente y sólido. […]

Dentro de los sistemas educativos, el mayor obstáculo para la
renovación pedagógica es la existencia de dos paradigmas globales
antagónicos de la educación básica –el instruccionismo intelec-
tualista y el holismo educativo– con sus respectivas series de para-
digmas educativos y didácticos sectoriales antagónicos. Pero esa
fusión es muy compleja, porque exige desmontar convicciones y
creencias procedentes de tradiciones seculares y renunciar a inte-
reses que se consideran irrenunciables por ser justos y legítimos
(2016, pp. 44-45).
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Esa fusión, en opinión de este autor, debería aunar, en aras del
equilibrio:

Las aportaciones de pedagogos, filósofos, reformadores de la
educación, historiadores, sociólogos, investigadores, promotores de
las diferentes pedagogías contemporáneas, defensores de la prima-
cía del currículo sobre los educandos y demás componentes de los
sistemas educativos (instruccionismo intelectualista) y defensores
de la primacía del educando sobre el currículo y los demás compo-
nentes de los sistemas educativos (holismo educativo) (2016, p. 48).

Cabe mencionar que estas teorías que propugnan un enfoque
íntegro en detrimento de la desarticulación de contenidos, pres-
tan más atención a la educación básica, porque en esta etapa
–como su propio nombre indica– la formación que se procura
descansa en conocimientos básicos. Sin embargo, salta a la vista
que esta propuesta se ajusta, asimismo, a otros niveles superiores.

En el aprendizaje contextual se infiere, entonces, una estructura
transversal de acuerdo con esa percepción holística del conoci-
miento. Por esta razón, A. L. Bonilla Martos (2013) asegura que este
modelo «nos será de gran utilidad para que el alumnado pueda
adquirir y desarrollar determinados aprendizajes.» (p. 428).

Siguiendo con este tema, Isabel Vallejo Ruiz, indica lo siguiente:

La planificación de una salida escolar, que sitúa al estudiante
con el medio natural, supone (…) un importante apoyo que puede
ayudar a los alumnos a aprender nociones de historia (…). Asi-
mismo, el desarrollo de explicaciones relacionadas con la geografía
y el paisaje, otorga a la visita un carácter multidisciplinar enca-
minado a la consecución de los diferentes objetivos adscritos en el
currículo, Debido a lo cual, las actividades complementarias, que
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se realicen, tratarán de explicar las diversas cuestiones que se plan-
teen a lo largo de la salida escolar, a fin de permitir una mayor
comprensión de la misma. En consecuencia, la siempre necesaria
colaboración interdepartamental constituye, en este caso, un
requisito indispensable para conseguir el éxito de la práctica de
campo. Por ello, depende del grado de implicación del resto de pro-
fesores. (…). En este sentido, si se parte de una participación
interdepartamental, las actividades complementarias a la hora de
la realización de la visita pueden ser varias, como por ejemplo el
aprender a orientarse con una brújula (en colaboración con el
departamento de Ciencias Sociales). […]

Se busca con ello ofrecer una visión global de lo que se está visi-
tando, evitando la parcelación y la pérdida de un discurso común
a toda la actividad (2016, pp. 132-133).

En suma, tal como M. C. Mascarell y S. M. Carbonell (2011)
especifican: «cada una de las áreas curriculares debe contribuir
al desarrollo de diversas competencias y, a su vez, cada una de las
competencias básicas se alcanzará como consecuencia del traba-
jo de varias áreas o materias.» (p. 130).

Por contra, la escuela, por lo común, no solo sigue «ence-
rrando» el saber entre sus muros, sino que emplea estos, a su vez,
con la finalidad de fraccionarlo y clasificarlo en una serie de
áreas aparentemente inconexas.

Es innegable que la capacidad de «clasificar» constituye una
de las virtudes (y uno de los defectos, en ocasiones) del ser
humano. Pero esta es consustancial, en el fondo, a la acción de
«relacionar», que podríamos destacar como nuestra facultad por
antonomasia. No sin motivo, la palabra «inteligencia», en su
valor etimológico, expresa esa posibilidad de «ligar entre sí» las
ideas.
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3. El aprendizaje contextual como herramienta para materializar
las ideas y ampliar los conceptos por modelización

El aprendizaje contextual no solo sirve para relacionar unas
materias con otras, también facilita la asimilación de las ideas al
asociarlas con sus propios correlatos presentes en la realidad.
Además, esos referentes de los conceptos que hallamos en el
contexto dan lugar a una suerte de estructuras o modelos de los
mismos, que permiten asentar y desarrollar conocimientos, con
más claridad, mediante el antes citado aprendizaje significativo.

M. C. Mascarell y S. M. Carbonell, en su estudio titulado Apren-
diendo geometría en el entorno: una experiencia docente (2011), sos-
tienen que «la creación de modelos permite al estudiante remitir-
se a ellos para usarlos en la construcción de nuevas estructuras
conceptuales, estructuras que empleará en aprendizajes posterio-
res, modificándolas y ampliándolas con nuevos conocimientos.»
(p. 129). Comparte este parecer J. F. Carricondo Sánchez (2010),
quien expresa que «la modelización de los conceptos teóricos y la
realización de actividades prácticas resultan fundamentales para 
la asimilación de los contenidos teóricos.» (p. 181).

El contexto ofrece, pues, una realidad objetiva, visual. Esa rea-
lidad –puntualiza A. L. Bonilla Martos (2013)– «no es algo abs-
tracto sino que está viva y es tangible.» (p. 344). Los distintos
aprendizajes deberían contemplar esta dimensión para ser real-
mente fructíferos. Este rasgo se vuelve más relevante, aún si cabe,
en los dominios más abstractos. Es por esto que S. N. Gatica y 
O. E. Ares, en La importancia de la visualización en el aprendiza-
je de conceptos matemáticos, declaran:

La visualización no es más que el medio con el que cuenta el
alumno para poder realizar un mejor entendimiento. Cuando nos
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referimos a visualizar un concepto, estamos hablando de com-
prender un concepto a través de una imagen visual.

Los profesores debemos ser conscientes de esta problemática,
por lo que en la organización de las clases deberíamos priorizar
actividades en las que los alumnos deban realizar conversiones
entre registros (principalmente entre el gráfico y el simbólico).

Pero muchas veces, necesitamos herramientas que ayuden a la
visualización de los conceptos, como es el caso del uso de la com-
putadora para aprovechar el dinamismo que ofrece y favorecer
actividades de manipulación (2012, p. 94).

Consciente de la utilidad del contexto como recurso para esta
finalidad, A. L. Bonilla Martos señala lo siguiente:

Su uso didáctico en la escuela por el profesorado, como mate-
rial de aprendizaje, principal o secundario, utilizado para traba-
jar con los alumnos, servirá para llamarles la atención y desper-
tarles un mayor interés y fascinación por conocer el pasado (…),
ya que a diferencia de cualquier texto, no es algo abstracto e intan-
gible, sino que se puede tocar y mirar (2013, p. 325).

Enlazando con este argumento, este mismo autor cree que el
aprendizaje contextual representa un interesante recurso para
entender la teoría, así como un «importante aliciente para el
alumnado, ya que toma conciencia de que esta no es algo abs-
tracto que se recoge solo en los libros, sino que tiene una exis-
tencia real y una entidad material.» (2013, p. 328).

Podemos condensar lo dicho hasta aquí concluyendo que el
contexto facilita la interiorización de los contenidos, puede
hacer más accesibles aquellas especialidades donde predomina el
rigor especulativo y sistematiza los conceptos.
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4. El aprendizaje contextual como estímulo del pensamiento crítico

M. B. Portillo y M. L. B. Peral, en el capítulo «El pensamiento
crítico», incluido en la monografía Aplicaciones educativas de la
psicología positiva (2010), definen con indudable acierto a qué
nos referimos con «pensamiento crítico»:

Pensar críticamente significa pensar con un propósito y en ello
están implicadas habilidades cognitivas y afectivas. Ser crítica o
crítico es una actitud hacia la vida. La persona con un buen nivel
de pensamiento crítico podrá manejar adecuadamente problemas
complejos, intercambiar puntos de vista, asumir posiciones y llegar
a conclusiones basadas en evidencias. Todas las personas podemos
ser educadas y adquirir los conocimientos necesarios para pensar
o razonar críticamente (2010, p. 323).

Más revelador, con todo, es el epígrafe que encabeza este texto,
una frase de Calvin Coollidge que dice así: «La educación consis-
te en enseñar a los hombres no lo que deben pensar, sino a pensar.»
(M. B. Portillo y M. L. B. Peral, 2010, p. 322).

Cultivar el pensamiento crítico es clave, a fin de cuentas, para
la construcción de la personalidad de los individuos y, conse-
cuentemente, el currículo oficial no ignora la importancia de
ejercitarlo. Así pues, en la parte concerniente a Lengua Castellana
y Literatura, enuncia, entre sus fines primordiales, el de impul-
sar en los alumnos «la capacidad de interpretar y valorar el
mundo y de formar sus propias opiniones».

Lubis Carmita Zambrano Montes aboga por esa amalgama de
pensamiento crítico y entorno:

Introducir al niño en el entorno natural significa estimularlo
desde todos los sentidos; gusto, olfato, vista, tacto para dotarlo de
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un espíritu crítico para captar la relación niño-ambiente. A la natu-
raleza es necesario interrogarla de manera que el sujeto, en este caso
el niño, esté de alguna manera preparado para afrontar una confir-
mación o refutar sus ideas. Por lo expuesto anteriormente para las
salidas, podemos sugerir la posibilidad de abordar las Ciencias
Naturales desde un enfoque ambiental, el que a su vez hará de
marco referencial para la selección de los contenidos. El conoci-
miento del entorno natural no se agota en una sola salida sino que
conviene planear sucesivas experiencias en el transcurso del año de
manera secuenciada y gradual, para ir profundizando y/o amplian-
do conocimientos. Estos aprendizajes pueden iniciarse, por ejemplo,
con la aproximación a un ecosistema natural (terrestre o acuático o
de transición) que pertenezca a un entorno cercano a la escuela: la
plaza, el parque, la ribera de un río, un arroyo, un lago, un estan-
que, una reserva natural o un parque natural (2015, p. 18).

No obstante, para animar el espíritu crítico es imprescindible
trabajar otro elemento antes: la motivación. Este ingrediente es
la piedra angular del aprendizaje contextual y, en definitiva, de
cualquiera en el fondo. En alusión a la presencia de este compo-
nente en toda clase de iniciativas formativas, M. C. Mascarell y
S. M. Carbonell (2011) se muestran categóricas en el hecho de
que «el uso de recursos didácticos motivadores facilita que los
alumnos alcancen un estado de ánimo propicio para el aprendi-
zaje.» (p. 129).

Como se puede intuir, la motivación va a ser, por tanto, una
condición indispensable dentro de cada uno de estos apartados
que estamos presentando bajo el denominador común de «be-
neficios o ventajas del aprendizaje contextual», puesto que de no
darse este factor, no tendría sentido hablar de consecuencias
positivas y ni siquiera de aprendizaje en última instancia.
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5. El aprendizaje contextual como fuente de autonomía,
experimentación e interacción con el objeto de estudio

Como hemos adelantado, desde tiempos lejanos la experimen-
tación se ha considerado una parte fundamental de la educación.
Ya en textos pioneros de esta índole como puede ser el Emilio, de
Rousseau, la exploración del medio por parte del educando tenía
un papel primordial, sobre todo al alcanzar una edad.

Generalmente, la curiosidad mueve a la experimentación, pero
esta secuencia se trata, en el fondo, de una cadena de retroalimen-
tación. Como resultado, el orden puede invertirse, y la experi-
mentación mover a la curiosidad. En cualquier caso, la curiosidad
y la experimentación anhelan un objetivo: el descubrimiento.

Así las cosas, la educación se traduce en esa larga cadena (o
método heurístico) y se sustenta en sucesivos descubrimientos.
En consecuencia, como profesores, debemos afanarnos en que
en las aulas subsista este patrón.

Sin dejar de lado la motivación como pilar principal, en «El
porqué de la pasión y el entusiasmo en contextos escolares» (2010),
sus autores hacen una reflexión muy sugerente:

¿Por qué la mayoría del alumnado, desde la etapa de Educa-
ción Infantil hasta la universitaria, no ve la escuela, el instituto o
la universidad, como un lugar de gozoso aprendizaje, de felicidad
posible, de plenitud humana? ¿Son las instituciones educativas un
lugar de irradiación de pasión, de entusiasmo, de bienestar? Los
centros escolares deberían sugerir trabajo gratificante, deberían ser
lugares de apasionante descubrimiento (2010, pp. 73-74).

Una conclusión similar saca M. C. Moyano Vida en su artículo
«Curiosidad, interés por el mundo y amor por el conocimiento»
(2010), tras sopesar esta situación:
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El hecho de fomentar la curiosidad e interés por el conocimiento
supone una tarea básica en la educación general y de los niños/as
y adolescentes en particular, ya que estos demuestran bastantes
problemas de motivación por el estudio y ostentoso desinterés por
el conocimiento académico (2010, p. 187).

En cuanto al surgimiento de la motivación, esa lanzadera a
todas luces decisiva para el aprendizaje, M. C. Mascarell y S. M.
Carbonell afirman:

Esta motivación va a depender, en gran medida, de la parte
activa que tome el alumno en el proceso de aprendizaje. Cuando
el estudiante tiene la posibilidad de accionar, el objeto de su aten-
ción pasa del material a sus transformaciones. En este sentido,
podemos decir que el recurso actúa como catalizador de su apren-
dizaje (2011, p. 129).

Estas doctoras de la Universidad Católica de Valencia detallan
este aspecto:

Los recursos didácticos empleados en el proceso de enseñanza-
aprendizaje deben reunir una serie de características:

1. Desde el punto de vista del profesor, deben ser adecuados
para trabajar los contenidos que se pretenden transmitir,
facilitar la tarea de enseñanza y despertar el interés del
alumno y su disposición al aprendizaje.

2. Desde el punto de vista del alumno, deben ser motivadores,
novedosos, fáciles de utilizar y próximos a su realidad e inte-
reses (2011, p. 128).

Y casi a modo de respuesta, totalmente indirecta, a estas dos
condiciones esenciales, M. C. Sánchez Barbudo, C. U. Jambrina
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y J. M. Vacas Peña ponen de manifiesto en La investigación del
entorno natural de la escuela como recurso didáctico (1987) la per-
fecta adaptabilidad del aprendizaje contextual a ambos princi-
pios:

1. Ejerce una fuerza importante para la motivación de los alum-
nos al aplicar una metodología de participación de los alum-
nos, mediante múltiples relaciones de este con sus compañeros,
con el profesor y con el medio ambiente próximo.

2. Contribuye de manera directa a la formación inicial de los
futuros maestros al despejar dudas y resolver los problemas lógi-
cos surgidos al poner en práctica un método, que el alumnado
podrá transmitir, sin dificultades, en el futuro a la escuela
(1987, p. 313).

Pero dice más esta terna de investigadores de la Facultad de
Educación de Salamanca. Mencionan una idea tanto más rese-
ñable al inicio de su artículo, que saco a colación por su rele-
vancia para este apartado: «La primera tarea del maestro es la de
facilitar el aprendizaje de los alumnos, no como un procurador
autoritario de conocimientos, sino más bien como un consejero
y guía.» (1987, p. 307).

El profesor debe ser eso, una suerte de «guía de campo» que
oriente y proporcione pequeñas dosis de independencia al
alumno. La experimentación con el contexto constituye, en efec-
to, una pasarela fiable hacia el desarrollo de la autonomía del
alumno. Por consiguiente, este debe contar con una mínima
oportunidad de «practicar», cualquiera que sea la disciplina de
estudio y aunque algunas –como es sabido– se presten más que
otras a esta posibilidad. A este respecto, Paulo Freire se pronun-
cia de forma contundente:
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El hombre es praxis y porque así es no puede reducirse a mero
espectador de la realidad ni tampoco a mera incidencia de la
acción conductora de otros hombres que lo transformarán en
«cosa». Su vocación ontológica, que él debe existenciar, es la de
sujeto que opera y transforma el mundo. Sometido a condiciones
concretas que lo transforman en objeto, el hombre estará sacrifica-
do en su vocación fundamental. Pero, como todo tiene su contra-
rio, la situación concreta en la cual se generan los hombres-objetos
también genera los hombres-sujetos. La cuestión que ahora se nos
plantea está en saber, en la situación concreta en la cual miles de
hombres están como objetos, si quienes así los transforman son
realmente sujetos. En la medida en que los que están imposibilita-
dos de ser son «seres para otro», quienes así lo imposibilitan son
falsos «seres para sí». No pueden por ello ser auténticos sujetos.
Nadie es si imposibilita que los otros sean (1975, p. 51).

Por su parte, J. R. González Cortés agrega:

En este sentido, el desarrollo de este tipo de experiencias didác-
ticas de interacción con el medio más próximo, estimula entre los
participantes –en este caso los alumnos– el desarrollo de actitudes
participativas en su entorno, a la vez que favorece la capacidad
crítica y la iniciativa y la autonomía personal. Asimismo, de forma
indirecta, mediante el fomento de los hábitos de colaboración y tra-
bajo, también se impulsa la socialización, la convivencia escolar y
la educación en valores. Al fin y al cabo, no se puede olvidar que un
estudiante de hoy es un ciudadano de mañana (2010, p. 80).

En resumen, el aprendizaje contextual satisface la curiosidad
del alumno y suscita en él deseos de aprender cosas nuevas den-
tro y fuera del horario escolar.
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6. El aprendizaje contextual como cauce del aprendizaje afectivo

Hablar de aprendizaje sin reparar en el terreno de lo afectivo-
emocional es una incongruencia, porque difícilmente se com-
prenderían piezas inherentes a este proceso como la motivación,
que –como hemos dicho antes– resulta imprescindible.

En tanto que aprendizaje, el aprendizaje contextual debe inte-
grar esta propiedad per se, ya que, de otra manera, sería ilógico
hablar en estos términos.

Así, las autoras de Aprendiendo geometría en el entorno: una
experiencia docente (2011) nos impelen a no darle la espalda al
ámbito emocional:

A la hora de plantear cualquier actividad, el docente ha de
tener en cuenta esta dimensión, pues existe una relación directa
entre los afectos y el rendimiento de los alumnos. En este sentido,
(…) las actitudes, las creencias y las emociones de los alumnos
determinan el éxito o el fracaso (M. C. Mascarell y S. M. Carbo-
nell, 2011, p. 129).

Y es que si durante un largo período de nuestra evolución
–como refleja Cristina Fernández Megías (2012)– «las emocio-
nes fueron tratadas como reminiscencias peligrosas de nuestro
pasado animal, que nos arrastraban a conductas irracionales»
(p. 18), posteriormente se ha coincidido en su enorme trascen-
dencia.

En Educar los sentimientos. El profesor emocionalmente com-
petente (2009), el psicopedagogo Juan Vaello Orts escribe:

Hubo tiempos en que había aguadores, es decir, personas que se
ganaban la vida acarreando agua a las casas para surtir a los que
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carecían de ella. Con el tiempo y la irrupción de las cañerías de
agua potable, el oficio fue quedando obsoleto y tuvo que reconver-
tirse. En unos tiempos como los actuales en los que la información
circula cada vez más por canales virtuales de fácil acceso, el profesor
no puede mantenerse inmutable en su tradicional rol de porteador
de conocimientos si no quiere verse progresivamente desfasado y
superado por una realidad en permanente y acelerado cambio.
Este progresivo desfase del rol de porteador de información, debe-
ría irse sustituyendo en niveles obligatorios de enseñanza por la
potenciación del papel docente de entrenador de competencias de
aprendizaje autónomo, entre las cuales debería ocupar un lugar
preferente la capacidad para contagiar ganas de aprender (2009,
pp. 26-27).

Me gustaría remarcar que el agente emocional no debe ser
unilateral. Tradicionalmente, aparece más focalizado y vincula-
do al alumno. Sin embargo, en quien cumple un significado
determinante es en el profesor. Así de claro nos lo hacen ver M.
C. Fernández Marco, T. M. Perandones González y S. Grau
Company:

Aunque se hable de las pasiones del alumnado, hay que hacer-
lo también de las del profesorado. La pasión tiene la rara virtud de
que al repartirse se multiplica. Y, aunque es personal, no es del
todo intransferible. Por eso, también la pasión y el entusiasmo del
docente pueden afirmarse como condiciones (en este caso externas)
de la pasión y entusiasmo del alumnado. No parece razonable
plantear la enseñanza como situación apasionada o apasionante
excluyendo a quien tiene, precisamente, la responsabilidad directa
de construir esta situación. En las relaciones personales la pasión
y la apatía se contagian. Por eso es que vivir desdichadamente la
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tarea de enseñar es la forma más eficaz de amargar la tarea de
aprender (2010, pp. 72-73).

Por otro lado, el aprendizaje contextual, en la medida en que
toma como escenario un lugar con el cual el alumno se identifica
con mayor o menor intensidad, también insiste en el terreno de lo
afectivo, porque –tal como asevera Rosa Francés Requena (2010)–
«las emociones están ligadas a un objeto identificable» (p. 149).

7. El aprendizaje contextual como inductor de valores transversales

Como venimos diciendo desde el principio, la característica
principal del aprendizaje contextual es la utilización del medio
en que se encuentra la escuela como recurso didáctico. Esta par-
ticularidad, aparte de representar –en palabras de R. Tapiador
(1997) – «un puente entre el aula y la realidad natural» (p. 309),
alimenta el interés y el aprecio del alumno por su entorno y
llama su atención sobre la importancia de cuidarlo.

En efecto, promover proyectos didácticos en los que se utilice
el entorno es una ocasión al mismo tiempo de poner de relieve
múltiples valores. Probablemente, el más evidente dentro de este
abanico de temas es el que se refiere a la educación ambiental.

Por esta causa, Zambrano Montes invita a los profesores a
incluir este tipo de prácticas pedagógicas en su programación,
destacando:

La gran importancia de sensibilizar a los niños y niñas en sus
relaciones con el medio ambiente, de igual forma el reconocimien-
to de la conciencia ambiental que deben manejar los docentes en
el aula, valiéndose de estrategias metodológicas significativas, que
enfaticen el protagonismo estudiantil (2015, p. 18).
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A esta convicción incorpora, seguidamente, el correspondiente
razonamiento:

Los seres humanos desde que nacen mantienen una relación
con su ambiente natural y social, de este modo van adquiriendo
experiencias, conocimientos, habilidades, actitudes, valores y nor-
mas que se proyecten a reflexionar sobre sus propias conductas,
aprendiendo a respetar y valorar el lugar de donde provienen, para
tomar conciencia de su rol en la conservación de la naturaleza. […]

Hablamos del medio ambiente como fuente de saberes, propo-
niendo recuperar el entorno, como un texto a ser leído, resignifi-
cando lo habitual, transformando la cultura cotidiana en objeto
de estudio para que el niño pueda aproximarse a la comprensión
del lenguaje de ambiente, un ambiente, su ambiente, lleno de sonidos,
colores, olores, personas, lugares, objetos, que adquieren fisonomías
particulares y propias que proponen una inagotable cantidad de
experiencias. Para eso hay que recorrerlo, entrar en la trama social,
para llegar a identificar las particularidades y diferencias de los
diferentes paisajes urbanos (2015, p. 18).

Otro valor de igual calado al cuidado del patrimonio natural
sería la conservación de los bienes histórico-culturales.

Considerando todo ello, Isabel Vallejo Ruiz describe, a gran-
des rasgos, la forma en que el aprendizaje contextual influye en
estos temas:

Parte de la necesidad de que el alumno tome conciencia de la
realidad que le rodea, aprendiendo a apreciar el patrimonio cul-
tural y natural como vestigios de nuestro pasado y garantía de
nuestro futuro. Uno de los principales objetivos es que el alumno
comprenda la importancia de estos lugares de memoria, donde la
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naturaleza cobra también una especial relevancia; son lugares
únicos con unas características propias que son necesarias conser-
var (2016, p. 130).

De modo similar Isabel Cantón Mayo se refiere a este aspec-
to en La formación de los profesores para la utilización del entor-
no como recurso didáctico (2001), quien afirma, de entrada, que
«existen muchas posibilidades de integrar y elaborar en un con-
texto educativo cuestiones que afectan al entorno y lo integran
como objeto de estudio» (p. 163), para poco después explicar:

La ciudad, el entorno entero, puede convertirse en un recurso
de la escuela, es decir, la ciudad que abre el aprendizaje a todos,
que se utiliza al servicio de la educación. Este aspecto exige tam-
bién una dosis de responsabilidad en los usuarios del entorno
como recurso: para el correcto conocimiento, las bases del no dete-
rioro, la conservación de los monumentos o de los parajes natura-
les, flora y fauna, exigen la corresponsabilidad y el respeto (2001,
p. 172).

Por último, cabe añadir, al respecto, que nuestra geografía
posee uno de los más ingentes conjuntos patrimoniales conside-
rados bien de interés cultural, y muchos de estos monumentos
se insertan en el contexto de los centros educativos, por lo que
–como propone A. L. Bonilla Martos– deberían ser aprovecha-
dos por los mismos:

Lo que nunca debemos olvidar es que vivimos en un país pri-
vilegiado, con un patrimonio histórico de los más importantes del
mundo, que cada día está un poco más cerca de todos nosotros gra-
cias a la difusión y puesta en valor de muchos recursos (…) y que
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nosotros debemos disfrutar y sacarlos el mayor rendimiento posi-
ble en la escuela (2013, p. 343).

En definitiva, el aprendizaje contextual es un método que
brinda la oportunidad de diseñar propuestas educativas sugesti-
vas, sin obviar las demandas del currículo, puesto que fomenta
un aprendizaje significativo y realmente transversal, tal y como
recomienda sistemáticamente este documento académico,
conectando además con la inteligencia, es decir, el aprendizaje
crítico de relación. En los siguientes apartados, veremos cómo
todas las características sobre el aprendizaje contextual que hemos
recogido en este punto confluyen en la metodología utilizada, la
cual se sustenta en una actividad extraescolar en la Sierra de
Guadarrama.
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4. OB J E T I VO S

OBJETIVOS GENERALES:

1. Despertar la curiosidad y el interés del alumno por descu-
brir/conocer aquello que le rodea como base del aprendi-
zaje significativo.

2. Estimular la capacidad de relación de contenidos teóricos
con posibles elementos presentes en la realidad conocida
del alumno y, de esta manera, favorecer deseos de indaga-
ción.

3. Potenciar la reflexión, la interpretación y el pensamiento
crítico, a través de la experimentación con el contexto físico.

4. Promover la estima por el medio ambiente, así como la
concienciación por su cuidado.

5. Mover al estudiante a la búsqueda propia de procedimien-
tos de aprendizaje que le sirvan a lo largo de su vida y
vayan abriendo así la puerta a un proceso cada vez más
autónomo.

6. Incentivar el gusto por la Lengua Castellana y Literatura, y
el conocimiento, en general, como algo que no se limita a
los libros, sino que se manifiesta a nuestro alrededor de
múltiples formas.
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OBJETIVOS ESPECÍFICOS:

1. Conocer los aspectos temáticos y formales de las dos pri-
meras décadas de la Poesía de Posguerra en España, así
como los autores y obras más significativos.

2. Leer y analizar textos literarios representativos de la poesía
de Posguerra, identificando las características temáticas y
formales, y relacionándolas con el contexto, el movimien-
to, el género al que pertenece y la obra del autor, además
de constatar la evolución histórica de temas y formas.
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5. ME TO D O LO G Í A

El rasgo definitorio del aprendizaje contextual –como queda
expuesto en el apartado teórico anterior– es la atención al

medio físico que rodea a la escuela, con miras a su posible apli-
cación didáctica.

De manera que, a fin de comprender la metodología que hemos
empleado, es necesario, en este caso:

1. Incidir en la localización del centro educativo.
2. Relacionar el contexto con la competencia específica.
3. Describir la práctica llevada a cabo y sus características.

1. Localización del centro educativo

El IES Juan de Herrera se encuentra en el municipio de San
Lorenzo de El Escorial, al noroeste de la Comunidad de Madrid
y a 47 kilómetros de la capital.

Esta población posee un importante patrimonio histórico-
cultural y natural.

– Patrimonio histórico-cultural: Monasterio de San Lorenzo
de El Escorial, Real Coliseo Carlos III, Casa de José Ortega
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y Gasset, Universidad María Cristina, Valle de los Caídos,
etc.

– Patrimonio natural: Parque Nacional de la Sierra de Gua-
darrama.

Con respecto a esta sucinta clasificación acerca de los varia-
dos elementos que atesora San Lorenzo de El Escorial, por cuyo
valor pueden acompañar determinados aprendizajes, conviene
recordar la importancia que condensa el Parque Nacional de la
Sierra de Guadarrama no solo por su riqueza natural.

La Sierra de Guadarrama es, asimismo, un entorno que acu-
mula mucha historia, por lo que un paseo por sus caminos
fácilmente puede convertirse en un viaje por los motivos cultu-
rales, de distinto tipo, que conviven en su amplia superficie.
Entre otras cosas, ha sido escenario de varias guerras y de inspi-
ración literaria para numerosos autores.

Pero, además, los vestigios históricos y lugares revestidos de
homenaje a ilustres figuras aparecen glosados por sus respecti-
vos paneles o carteles de montaña, como si de un museo al aire
libre se tratara.

No tenemos más que acceder a la página del Parque Nacional
para descubrir, por ejemplo, la historia literaria que alberga la
Sierra de Guadarrama:

La presencia de la Sierra de Guadarrama en nuestro patrimo-
nio literario es tan antigua casi como la literatura misma. Quizá
la primera referencia sea la del Libro de la Montería de Alfonso
XI, texto que recoge los animales de caza, los lugares donde cazar-
los y por dónde hay que pasar para encontrarlos. Posteriormente,
muchos libros medievales hablan del Guadarrama, siendo quizá el
más destacado el Libro del buen amor del Arcipreste de Hita,
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escrito en ese mismo siglo XIV, que relata numerosas aventuras
pastoriles, picarescas y divertidas.

Otros muchos como el Marqués de Santillana en sus Serrani-
llas tienen numerosas referencias a esta sierra como el camino que
va a Lozoyuela o la bajada del Yelmo. El Siglo de Oro está plaga-
do de obras que describen al Guadarrama como un escenario, un
decorado grandioso. Cervantes, Lope de Vega, Vélez de Guevara,
Tirso de Molina, Rojas Zorrilla y el mismo Góngora entre otros,
sitúan algunas de sus obras en la majestuosa Guadarrama.

La época de la Ilustración también recorre esta sierra, desta-
cando Antonio Ponz en su Viaje a España con las cartas al Valle
del Lozoya y a El Paular con una minuciosidad memorable, o los
mismísimos Nicolás Moratín y Jovellanos que «descubren» un pai-
saje lleno de enigmas y peligros. El Romanticismo también se hace
eco de estos rincones, y no solo por autores españoles, sino que
ingleses, franceses e italianos dejaron en sus escritos la memoria
del Guadarrama. Son muchos los nombres que han consagrado
esta sierra conforme han pasado los siglos hasta llegar al XIX,
cuando se produce un importante cambio en la actitud y la men-
talidad de descubrimiento del amor a la sierra. Giner de los Ríos,
Pío Baroja y, por supuesto, Antonio Machado dejan huella con su
devoción guadarramaeña. Quizá es en esta época cuando se sien-
te y se entiende la sierra como un elemento indispensable, y es
Enrique de Mesa el primero que se puede llamar «montañero».

En los inicios del siglo XX, autores como Ortega y Gasset o Carlos
Fernández Shaw dejan su huella escrita en sus cumbres hasta llegar
a Leopoldo Panero y a Luis Rosales, que se afincó en Cercedilla.
Igualmente Cela, Sánchez Ferlosio o Vicente Aleixandre escriben tex-
tos casi geográficos y evocadores de nuestra sierra en sus obras hasta
llegar a los albores del siglo XXI. («La Sierra de Guadarrama en la
literatura». Patrimonio Cultural. P. N. Sierra de Guadarrama, s.f.).
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Igualmente, su atractivo es enorme desde el punto de vista didác-
tico. Eduardo Tejero Robledo, en Ocio y senderismo literario por la
Sierra de Guadarrama. Del puerto de Tablada con el Arcipreste de Hita
a «La Senda de los Poetas» (2007), comenta en este sentido:

La Sierra de Guadarrama, antes de ser cielo velazqueño, fue
calzada (al-balat de los árabes) y paso obligado de mesnadas,
trashumancia, arrieros, peregrinos, viajeros y… bandoleros, a
pesar de que los de Andalucía, Sierra Morena, Montes de Toledo y
Gredos fueron más numerosos y alcanzaron mayor fama. A fina-
les del XIX, la burguesía madrileña comenzó a elegir la Sierra como
zona residencial. Lo testimonia Galdós en La desheredada (1881).
También como «locus amoenus» o espacio propicio e inspirador
para artistas, científicos e intelectuales hasta nuestros días.

Sorprende, efectivamente, la atención literaria acumulada por
esta Sierra a través de los siglos, desde el Arcipreste de Hita al mar-
qués de Santillana; de García Tassara a Antonio Machado, de Enri-
que de Mesa, Vicente Aleixandre, García Nieto y Leopoldo Panero
a Luis Rosales, animador de posadas, miradores y sendas literarias;
sin olvidar la atención de la literatura de cordel. Los mediadores
primeros en educación –padres y profesores– tienen aquí una pro-
puesta sugestiva para recorrer el itinerario y rentabilizarlo escolar-
mente (2007, p. 296).

Por supuesto, hablar de Pedagogía y de la Sierra de Guada-
rrama nos lleva a la mención obligada a Francisco Giner de los
Ríos. Antonio Morales Moya nos explica lo que supuso esta zona
para los institucionistas:

Con un paseo por Madrid, el 14 de diciembre de 1878, inició la
Institución Libre de Enseñanza sus visitas y excursiones, reseñadas
en el Boletín de la Institución desde 1879. […]

IGNACIO HERNÁNDEZ TIJERA

[52]



La Sierra de Guadarrama fue el gran descubrimiento de la Ins-
titución Libre de Enseñanza. Prácticamente ignorada hasta enton-
ces, no solo por los madrileños, sino, incluso, por los propios campe-
sinos, Giner y sus discípulos abrieron el camino del Guadarrama
(1984, pp. 95-96).

En El Guadarrama, espacio natural y cultural se aprecia la sig-
nificación que a todos los niveles poseía la Sierra para la Institu-
ción Libre de Enseñanza y organizaciones derivadas de esta
empresa como la Sociedad para estudios del Guadarrama:

La Sierra de Guadarrama se convierte en el escenario predilec-
to y paradigmático de este excursionismo pionero, tal como refleja
el hecho de que se constituyese una asociación específicamente des-
tinada a «la investigación de esta Sierra y su población bajo todos
sus aspectos»; «así, bajo el aspecto geológico y geográfico, como en
el de sus usos y costumbres; en el botánico y zoológico, como en el
de sus tradiciones; en el de su clima y producción, como en los
monumentos arqueológicos que conserva». Es el Guadarrama-
sigue diciendo el manifiesto fundacional la comarca «que más
facilidades nos ofrece; que más riqueza de observaciones nos pro-
mete por tanto; que más nos atrae y más nos interesa por ser la que
habitamos». Y por ello sus miembros «deben encaminarse ante
todo al Guadarrama y hacer de la Sierra su primero y más abun-
dante campo de exploraciones». Estas palabras resumen las razo-
nes del interés por el Guadarrama (s.f., pp. 366-367).

2. Relacionar el contexto con la competencia específica

El contenido elegido se corresponde con la asignatura de Len-
gua Castellana y Literatura y, concretamente, con el tema La poe-
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sía de Posguerra de los años 40 y 50. El proyecto se ha diseñado
para el nivel de 2.º de Bachillerato.

A continuación, presentamos los elementos utilizados desde
la óptica del aprendizaje contextual y su relación con el tema
seleccionado:

– Búnkers y trincheras de la Guerra Civil: estas fortificaciones,
construidas por ambos bandos en la Guerra Civil, nos ser-
virán para la necesaria referencia a este atroz aconteci-
miento y, por ende, como preámbulo de la época en que
nos vamos a centrar: la Posguerra. Además, conoceremos
distintas rutas por las que ir descubriendo cada uno de
estos peculiares refugios, gracias al libro Guadarrama: tras
las huellas de la guerra (2012).

– El Valle de los Caídos: construcción emblemática del triun-
fo del bando nacional y de la consecuente dictadura fran-
quista.

– El mirador de los poetas (Cercedilla): Este sitio nos sirve para
hacer un primer y llamativo acercamiento a algunos poetas
fundamentales de la poesía de los años 40: Luis Rosales, Leo-
poldo Panero, Vicente Aleixandre y José García Nieto. De la
misma manera, los dos miradores de este paraje, el de Luis
Rosales y el de Vicente Aleixandre, nos servirán de apoyo
para realizar una aproximación a ambos autores como cul-
tivadores de las tendencias poéticas de corte existencial que
establece Dámaso Alonso en la primera década de Posgue-
rra: la Poesía arraigada y la Poesía desarraigada.

– Universidad María Cristina: En esta universidad estudiaron
Dámaso Alonso y Dionisio Ridruejo.

– San Lorenzo de El Escorial: En esta localidad nació y vivió
Luis Felipe Vivanco. También pasó un período decisivo para
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el surgimiento de su actividad literaria el poeta social
Gabriel Celaya. La revista Escorial y el grupo homónimo,
asociados a la denominada tendencia arraigada, toman su
nombre de este lugar.

– Sierra de Guadarrama: La mayoría de estos poetas dedican
versos a esta zona, como se aprecia en El mirador de los
poetas y en distintos poemas que se leerán en clase.

De todos estos elementos contextuales, el que desempeña la
función nuclear para nuestra práctica de campo es El mirador
de los poetas (vid. Anexo I), que incluimos en el marco de una
actividad extraescolar, como punto idóneo para introducir el
tema en cuestión de una manera diferente.

No en vano, Eduardo Tejero Robledo, en el viaje didáctico
que propone por los rincones culturales de la Sierra de Guada-
rrama, hace especial hincapié en este mirador por representar,
cuando menos, una garantía de motivación:

La motivación ideal: programar con el alumnado un «viaje
pedagógico lúdico y literario al Valle de la Fuenfría y La Senda de
los Poetas»1. El carácter interdisciplinar viene facilitado por la
inmersión en el entorno serrano, el bosque denso con su variado
mundo biológico, más las vías pecuarias, la calzada romana, los
caminos del senderismo, el ferrocarril, el deporte alpino, los alber-
gues, refugios, embalses, los pueblos y sus gentes, arte y monumen-
tos, memoria de los poetas… (2007, p. 302).
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Este mismo autor hace una descripción del lugar, que nos
parece apropiado añadir aquí, dado que estos miradores consti-
tuyen el eje de nuestro proyecto:

El senderista puede acceder desde las Dehesas, tomar la calza-
da romana hasta contactar con la carretera de la Fuenfría o de la
República y seguir hasta la primera gran revuelta donde se halla-
rá ante el Mirador de Vicente Aleixandre (1896-1894), Nobel de
Literatura (1977), autor de Historia del corazón (1954), donde
fluye la voz panteísta en comunión con la naturaleza. En fuerte
roquedal han quedado sus versos: «Sobre esta cima solitaria os
miro, / campos que nunca volveréis por mis ojos. / Piedra de sol
inmensa, eterno mundo, / y el ruiseñor tan débil, que en su borde
lo hechiza.»

Lo inauguró Luis Rosales en 1985, con estas palabras de auto-
definición: «Un poeta es, ante todo, un mirador del mundo; un
poeta es una atalaya para ver la vida de una manera más bella,
más patética, más concentrada, más serena.»   

Y por la senda que nos llevará al Mirador o Posada de Luis
Rosales, hallaremos en las rocas versos de Antonio Machado a
Giner de los Ríos: «¡Oh, sí!, llevad, amigos, / su cuerpo a la mon-
taña, / a los azules montes/ del ancho Guadarrama.»

Del ovetense José García Nieto (1914-2001), premio Cervantes
(1996): «Afila Siete Picos en la sombra/ su aguda dentellada».

Del sevillano Gabriel García Tassara (1817-1875), adelantado
en sensibilidad serrana: «Cumbres de Guadarrama y de Fuen-
fría, / columnas de la tierra castellana.»

Del astorgano Leopoldo Panero (1909-1962) o la expresión
emocionada ante el paisaje: «Camino de Guadarrama, / nieve
fina de febrero, / y a la orilla de la tarde, / el pino verde en el vien-
to.»
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El itinerario poético llega al Mirador o Posada de Luis Rosales
(1910-1992), con espléndida vista de Cercedilla, Los Molinos y el
valle. En el roquero, tres memoriales del poeta granadino: sobre la
roca viva una sentida cuarteta: «Las noches de Cercedilla/ las llevo
en mi soledad/ y son la última linde/ que yo quisiera mirar.»

El segundo, una hornacina con inscripción en bronce, invita-
ción y ruego solidario al pasajero: «Debajo de esta piedra hay unos
libros de Luis Rosales para que tú los puedas leer mientras estás en
este mirador, disfruta con ellos al tiempo que contemplas este pai-
saje y luego déjalos, por favor, donde los encontraste, para que
otros puedan también gozar de su lectura.»

El tercero, un soneto existencial, grabado también en bronce: «El
pozo ciego»: «Bien sé que la tristeza no es cristiana, / que ayer siem-
pre es domingo y que te has ido; / ahora debo reunir cuanto he perdi-
do, / nieve niña eres tú, nieve temprana/ jugando con el sol de la
mañana, / nieve, Señor, y por la nieve herida/ vuelve a sentir mi san-
gre su latido,/ su pozo ciego de esperanza humana./ ¿No era la voz del
trigo mi locura?/ Ya estoy solo, Señor, y ahora quisiera / ser de nieve
también y amanecerte; / hombre de llanto y de tiniebla oscura / que
espera su deshielo en primavera / y esta locura exacta de la muerte.»

Ahora podemos regresar a la carretera para continuar la subi-
da y, a pocos pasos, en un claro de la izquierda, encontramos el
Reloj de Cela, dedicado con todo honor a quien alentó el recorrido
de tantas tierras de España. Premio Cervantes (1995) y antes Nobel
de Literatura (1989), Camilo José Cela precisamente en Judíos,
moros y cristianos (1956), arranca en el puerto de Navacerrada y
terminará su peripecia bajando de Gredos, pero dedicará a estas
cumbres sus Cuadernos del Guadarrama.

El monumento consiste en un gran reloj de sol que incluye los
signos del zodíaco y la manera de determinar la hora, si contamos
con día soleado (2007, pp. 309-311).
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Para completar esta aproximación a los miradores, hemos de
aportar ahora algunas pinceladas más sobre su origen. Para ello,
nada mejor que el testimonio del que fueron partícipes los
miembros de Trotamontes y que modelaron, después, en el rela-
to que lleva por título Historia de los miradores de los poetas:
Vicente Aleixandre y Luis Rosales:

El 20 de septiembre de 2003, D. Antonio Sáenz de Miera
(amigo personal del poeta Luis Rosales y creador de la Asociación
Amigos del Guadarrama), visita tras varios años el Mirador y al
conocer en el mismo la iniciativa de Trotamontes (el libro de notas
en el que los senderistas expresan sus sentimientos desde septiem-
bre de 2001) se pone en contacto con nosotros, concediéndonos
una entrevista ampliamente enriquecedora, en la que nos facilita
oralmente y con documentación de la época una amplia visión
sobre el nacimiento de estos Miradores, la cual pasamos a descri-
biros.

La idea original era llamar fundamentalmente la atención
sobre la Sierra de Guadarrama, sobre la necesidad de protegerla,
cuidarla, amarla. Para eso, el 25 de julio de 1984 se comenzó
haciendo una marcha con el nombre de «Aurrulaque» (nombre
originario de la parte más preciada de los montes de Cercedilla) a
la pradera de Navarrulaque. El primer año se leyó un manifiesto
en defensa de la Sierra de Guadarrama. El segundo año fue cuan-
do le dieron el premio Nobel a Vicente Aleixandre y de ahí surgió
la idea de realizar el mirador de Vicente Aleixandre, que promo-
vieron D. Antonio Sáenz de Miera (en aquella época Presidente de
la Asociación Cultural Cercedilla) y D. Juan Bielba (actual direc-
tor del Parque Natural de Peñalara). A partir de la construcción
del mirador de Vicente Aleixandre (1985), los Aurrulaques siguie-
ron realizándose como una marcha corta a la pradera de Nava-
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rrulaque en la que se leía un manifiesto y se construía algo respe-
tuoso con el medio ambiente que relacionara el mundo de la cul-
tura con la naturaleza, y la gente que lo viera lo integrara en el
paisaje. […]

Luis Rosales estableció residencia en Cercedilla en 1961. Con
motivo de su veinticinco aniversario en la localidad, «Aurrulaque
86» le dedicó el Mirador-Posada que lleva su nombre, desde el que
se puede divisar una panorámica completa del pueblo de Cercedi-
lla. […]

En los primeros tres años, los visitantes del Mirador tenían a su
disposición libros de Rosales firmados y dedicados por el poeta,
pero el continuo robo de los mismos, provocó que finalmente desa-
parecieran para siempre.

«Los Aurrulaques» se han venido repitiendo hasta la actua-
lidad, manteniendo la idea originaria de unir cultura y naturale-
za. […]

Finalmente, nos alegramos de que el «Aurrulaque» continúe
realizándose, y nosotros, desde nuestra modesta posición, conti-
nuaremos con nuestra iniciativa en el Mirador-Posada Luis Rosa-
les (el cuaderno de notas de los senderistas) y más aún, cuando
gracias a D. Antonio, hemos comprobado que sin saberlo, todos
cuantos habéis escrito o leído el cuaderno, habéis realizado el deseo
del poeta: «posar, mirar y pensar».

3. Describir la práctica llevada a cabo y sus características

El propósito era hacer nuestro particular «Aurrulaque» con
uno de los cursos de 2.º de Bachillerato. Se desarrollaría en una
jornada escolar y la práctica respondería al siguiente esquema:
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Antes de la actividad extraescolar:

1. Materiales: cuaderno (diario de campo) y bolígrafo.
2. Los alumnos expondrán sus ideas previas sobre el tema de

Literatura de Posguerra.

Durante la actividad extraescolar:

– Llegada en autobús al aparcamiento de Majavilán, en las
Dehesas de Cercedilla. El estacionamiento debe hacerse
500 metros antes de este punto, en frente del Centro de
Visitantes del Valle de la Fuenfría, pues no está permitida la
entrada de autobuses.

– Comienzo de la travesía. Dos posibles rutas hasta El mira-
dor de los poetas:

1. Desde el parking de Majavilán continuaremos por la
pista forestal hasta la barrera que prohíbe la entrada de
vehículos al camino. Pasaremos al camino y lo seguire-
mos hasta llegar al Puente del Descalzo y la calzada
romana. Al poco de dejar atrás el puente, encontrare-
mos una senda que se desvía a mano derecha, el camino
de Agromán, en cuyo inicio hay una puerta para sende-
ristas. Nos iremos fijando en todo momento en los pun-
tos naranjas que marcan la ruta a lo largo de la Vereda
de Enmedio, que nos conducirá hasta la carretera de la
República o Puricelli. Una vez salimos a esta antigua
carretera, caminaremos hacia la derecha hasta llegar a
nuestro destino.

2. Desde el aparcamiento de Majavilán continuaremos por
la pista forestal hasta la barrera que prohíbe la entrada
de vehículos al camino. En lugar de pasar a este, prose-
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guiremos por la pista hacia arriba y, en la bifurcación,
giraremos hacia la derecha. Avanzando en este sentido,
pasaremos (ahora sí) otra barrera para vehículos y
entroncaremos, después de unos minutos caminando,
con la carretera de la República, que nos lleva hasta El
mirador de los poetas. Esta opción se podría contemplar
en el supuesto caso de que tengamos alumnos con im-
pedimentos físicos de cierto grado, ya que el trazado
entraña menos dificultad. Además, los guardas foresta-
les me han informado de que, si hubiera personas con
movilidad reducida, se podría conseguir incluso un per-
miso de acceso con vehículo gestionando con el Parque
Nacional de la Sierra de Guadarrama o con el Centro de
Visitantes del Valle de la Fuenfría, en su defecto, ya que
por esta ruta circulan coches autorizados.

La ruta completa (ida y vuelta) tiene 9,3 km, es decir, en torno
a una hora y media cada parte.

– En El mirador de los poetas:

1. «Posar, mirar y pensar» (como aconsejaba hacer Luis
Rosales).

2. Leer los versos del lugar y escribirlos en el diario de
campo.

3. Crear unos versos dedicados a la Sierra de Guadarrama,
que luego se leerán en el «anfiteatro» que simulan las
piedras situadas delante del Mirador de Luis Rosales.

4. Escribir cada uno un manifiesto en defensa de la natu-
raleza y leerlo desde el mirador de Vicente Aleixandre.
Este mirador es el sitio ideal para esta actividad, porque
imita una tribuna, la cual se orienta hacia una pradera
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cercana, donde se situaría el auditorio mientras se leen
los manifiestos.

5. Expresar sus impresiones sobre el lugar en el libro de
notas que la Asociación Trotamontes ha dejado en el
buzón situado en el mirador de Luis Rosales.

Después de la actividad extraescolar:

1. Recabar información sobre los autores de los versos pre-
sentes en El mirador de los poetas.

2. Identificar a los poetas del período de la Posguerra y hacer
una breve reseña de cada uno.

3. Hacer un texto argumentativo en defensa de la naturaleza,
sirviéndose del manifiesto escrito en El mirador de los
poetas y haciendo alguna referencia explícita a este lugar.

4. Buscar otros lugares en la Sierra de Guadarrama con sig-
nificado literario, visitarlos cuando sea posible y registrar
la experiencia en el diario de campo.

Desafortunadamente, este «Aurrulaque» no pudo llegar a efec-
tuarse como complemento fundamental para la Unidad Didácti-
ca y como base de un procedimiento inductivo. En su lugar, reali-
cé un vídeo itinerante de la zona2, mostrando y explicando todo
aquello que consideraba oportuno, con la intención de despertar
el interés por el contenido específico de la asignatura, así como
por el entorno. El vídeo se proyectó como introducción del tema,
o lo que es lo mismo, como base del mismo procedimiento induc-
tivo que perseguía la actividad extraescolar.
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De manera que esta práctica en Cercedilla iba a ocupar la
sesión inicial de la Unidad Didáctica. Al final esta programación
se reformuló y organizó siguiendo el orden que recoge este
sumario:

TÍTULO: POESÍA POR ARGUMENTO

DURACIÓN: 4 SESIONES

1.ª SESIÓN: Poesía de la década de los 40. Poesía existencial:
arraigada y desarraigada. Características y autores principales.
Obras: La casa encendida, de Luis Rosales; Hijos de la ira y Som-
bra del paraíso, de Dámaso Alonso y Vicente Aleixandre, respec-
tivamente. Grupo Garcilaso. Revistas Escorial y Espadaña.

2.ª SESIÓN: Poesía de la década de los 50. Poesía social. Caracte-
rísticas y autores principales. Obras: Pido la paz y la palabra, de
Blas de Otero; Cantos iberos, de Gabriel Celaya. Dos grupos
minoritarios: Cántico y Postismo.

3.ª SESIÓN: El texto argumentativo. Características del texto argu-
mentativo. Procedimiento para hacer un texto argumentativo.

4.ª SESIÓN: Breve evaluación de las sesiones, cuyo planteamiento
alberga la doble intención de averiguar el grado de asimilación de
la información de los temas y de extraer conclusiones sobre la
efectividad de la utilización del entorno más próximo como ele-
mento propicio para el aprendizaje. Por otro lado, las evaluacio-
nes presentan un diseño conciso, porque en un principio estaban
pensadas para hacer un seguimiento continuo, en cada clase,
sobre el contenido visto en la sesión precedente. Sin embargo, este
sistema no se pudo seguir por falta de tiempo, de modo que estos
ejercicios se reservaron para la última sesión. Además, las pruebas
se desarrollaron en parejas, para fomentar el trabajo en equipo.
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6. RE S U LTA D O S

La vinculación del contenido con elementos relacionados con
el contexto ha supuesto una buena estrategia de motivación,

sobre todo para generar «conflicto cognitivo» en los estudiantes.
Esta conclusión se desprende, sobre todo, del vídeo sobre El

mirador de los poetas, motivo por el cual no podemos menos
que suponer que el «Aurrulaque» inicial habría colmado, con
mucho, las expectativas previstas.

Lo cierto es que tanto el vídeo como las imágenes relativas a
los elementos del entorno, incluidas en las presentaciones power
point, influyeron en el aprendizaje por su propia naturaleza
visual, debido a que facilitan la asociación y retención de ideas,
más aún al reflejar una realidad que al alumno le sugiere proximi-
dad. No obstante, cabe decir que ambos materiales pusieron de
manifiesto, al mismo tiempo, su diferente eficacia a la hora de pro-
vocar curiosidad, en razón de un componente: el dinamismo.

Este matiz viene a redundar precisamente en la suposición de
que la visita a El mirador de los poetas hubiera sido un excelen-
te recurso didáctico, dado que la interacción con el medio cons-
tituye un procedimiento activo, dinámico, que habría actuado
como revulsivo en el interés del estudiante y, por consiguiente,
en su aprendizaje.
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Por lo que se refiere a las evaluaciones realizadas (vid. Anexo II),
los resultados confirman que el aprendizaje contextual podría
repercutir beneficiosamente en la actitud, rendimiento y califi-
caciones de los estudiantes si se aprovechara más a menudo.

Las evaluaciones se estructuraban en tres partes, una por cada
presentación en que se desglosaba la Unidad Didáctica. En gene-
ral, sumaban 12 preguntas, que, con objeto de dilucidar la cues-
tión que nos atañe, clasificaremos de la siguiente manera:

1. Preguntas que ponían en relación el contexto con la compe-
tencia específica.

2. Preguntas con un carácter principalmente teórico.
3. Preguntas con un carácter eminentemente práctico.

Dentro de estos tres bloques en que se organiza la clasificación
–un tanto espontánea– que acabamos de establecer, se encuen-
tran las preguntas que vemos a continuación:

1. Preguntas que ponían en relación el contexto con la competencia
específica

DÉCADA DE LOS 40:

1. ¿Recordáis qué construcciones de nuestro entorno vimos
para hablar de la Guerra Civil?

2. ¿Y de la Posguerra?
3. ¿Qué universidad citamos?
4. La revista Escorial estuvo asociada a una de las corrientes

poéticas de la década de los 40. ¿Sabríais decir cuál?
5. Señalad con un círculo cuál de los siguientes autores era de

San Lorenzo de El Escorial.

Leopoldo Panero Miguel Hernández Luis Felipe Vivanco
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6. ¿De qué poetas eran los versos que vimos en el recorrido
que os hago en el vídeo de «El mirador de los poetas»?

Leopoldo Panero Luis Rosales Dionisio Ridruejo

Vicente Aleixandre Dámaso Alonso Luis Felipe Vivanco       

José García Nieto

DÉCADA DE LOS 50:

«A los doce años, caí enfermo. Tenía fiebre, y ningún médico
entendía la causa. Después de muchas consultas, análisis y rayos
X, se decidió que debía suspender mis estudios y cambiar de
clima.

Así comenzó un período de mi vida que nunca he logrado
entender bien. Alejado de la casa familiar, separado de mi padre
y mis hermanas, sin contacto con ningún chico de mi edad, viví
muchos meses solo con mi madre en un hotel de Pau (Francia).
Después, mi madre alquiló una villa en El Escorial. Allí por lo
menos vinieron mis hermanas. Pero yo seguía enclaustrado
entre médicos y enfermeras, y sometido a un reglamentado régi-
men de archicuidados, y sin amigos de mi edad. Estoy seguro de
que todo ello estuvo dictado por el cuidado que merecía mi pre-
ciosísima persona de último y único representante de la familia
Múgica, pero, al margen de que nunca se me diagnosticó ningu-
na enfermedad concreta, estoy seguro también de que aquel
régimen fue fatal para mi salud psíquica. Y naturalmente, empe-
cé a escribir frenéticamente.» (Historia de mis libros).

7. ¿A qué poeta pertenece este texto?
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8. Enunciad el tema de estos fragmentos.

Oh, después, Guadarrama. Cielo
con honduras acumuladas.
Pinos, encinas, peñas: duro
corazón de granito. España
no latía en su corazón
para el mío que lo buscaba.
Oh, inolvidable, irrepetible…
Madrid, al fondo. Aún arañaban
los campos trincheras, aún
cerraba ruinas la distancia…

(José Hierro, La mañana).

¿Qué hacer? Volver a Madrid,
divagar por el ático contemplando el Guadarrama.
Y, un buen día, volver a cruzar la frontera,
con mi ingenuidad a cuestas,
con mi delicadeza a cuestas,
con mi Rimbaud a cuestas.

(Blas de Otero, Qué hacer).

2. Preguntas con un carácter más teórico

DÉCADA DE LOS 40:

1. Señalad la afirmación verdadera:

– Dámaso Alonso escribió Hijos de la ira.
– Dionisio Ridruejo fue un poeta desarraigado.
– Dámaso Alonso y Dionisio Ridruejo pertenecen a la misma

corriente poética.
– Dámaso Alonso escribió Sombra del paraíso.
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DÉCADA DE LOS 50:

(Estas dos preguntas se refieren al texto anterior, extraído de
Historia de mis libros, y concretamente a su autor):

1. ¿Qué tipo de poesía cultivó? 
2. ¿Recordáis alguna obra suya?

3. Preguntas con un carácter más práctico

1. Elabora un texto argumentativo a favor o en contra de la
utilidad del entorno como elemento para facilitar el apren-
dizaje.

Si convertimos esta clasificación en una tabla de valores en
donde se comparen los resultados de cada uno de estos tres
apartados, según la proporción de preguntas bien respondidas
(o ejercicios bien resueltos), siendo 100 el máximo y 0 el míni-
mo, la gráfica quedaría aproximadamente así:
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7. DI S C U S I Ó N D E LO S R E S U LTA D O S

Lo primero que he de decir acerca de la interpretación de los
resultados de acuerdo con la bibliografía utilizada sobre el

aprendizaje contextual es que resulta complicado contrastar, de
manera objetiva, las observaciones que hacen al respecto los
autores de este tema con las impresiones derivadas de mi propia
experimentación, porque esta se redujo al vídeo sobre El mira-
dor de los poetas y las fotografías de los lugares del entorno que
guardaban relación con la poesía de Posguerra.

A pesar de esto, he podido llegar a percibir ciertos indicios de
que, efectivamente, este tipo de aprendizaje contribuiría de forma
positiva a los aspectos referidos en la fundamentación teórica, a
saber:

– La motivación de los alumnos era más acusada que en otras
presentaciones que hice anteriormente, probablemente como
consecuencia del interés por conocer el trasfondo de los
elementos contextuales.

– La recurrencia de los alumnos al vídeo y las fotografías que
ilustraban lugares y asuntos del entorno, como punto de
apoyo, ponía de manifiesto la creación de determinados
modelos conceptuales a los que se remitían para tratar de
conjugar ideas y explicar nuevas dudas.
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– Las preguntas que hacían los alumnos durante estas pre-
sentaciones, denotaban, bien la reflexión derivada de la jus-
tificación del contenido literario mediante el contexto, bien
el deseo de averiguar más en este orden.

En cualquier caso, me gustaría insistir en que para poder efec-
tuar una valoración íntegra de los resultados que se desprenden
del aprendizaje contextual, a fin de establecer comparativas con
otros estudios semejantes, lo más lógico e idóneo es hacerlo tras
una práctica desarrollada en el contexto que se configura como
objeto de estudio, pues de otro modo solo se podrán formular
hipótesis y extraer conclusiones que insinúen generalidades. Sin
embargo, el interés que mostraron los alumnos por el material
audiovisual que suplió la actividad y los resultados obtenidos,
confirman la oportunidad de esta metodología.

7.1. Relación de los resultados obtenidos con la profesión docente

El aprendizaje contextual puede influir en la mejora de la
docencia fundamentalmente a causa de su apertura al exterior,
ya que, como señalábamos al principio de este trabajo, el apren-
dizaje es omnipresente, no se ciñe a un único espacio.

Transgredir el espacio convencional de aprendizaje hasta un
punto, sin tener por ello el objetivo de ponerlo en entredicho, y
abrirse a otras posibilidades con la finalidad última de educar,
no solo que es algo bastante legítimo, sino que, además, se está
convirtiendo en una necesidad imperiosa, como evidencian por
ejemplo las TIC.

Pero, además, la apertura que ofrece el aprendizaje contextual
no se limita al espacio físico. Antes bien: su verdadera apertura
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se produce en un plano cognitivo, por su enfoque interdiscipli-
nar, puesto que interrelaciona las diferentes materias para una
mejor comprensión de las mismas.

Ni que decir tiene que el aprendizaje contextual enriquece la
profesión docente, porque estimula la implicación y participación
tanto del alumno como del propio profesor, en una sinergia per-
fecta para que pueda darse el aprendizaje.

Por último, este aprendizaje, en lugar de representar un méto-
do nuevo y radical que roce la enseñanza no formal, es tanto más
antiguo que innovador. Por tanto, se puede adaptar al currículo
y suponer una mezcla de tradición y vanguardia, componentes
estos a los que siempre debe prestar atención la educación bus-
cando un equilibrio entre ambos.

7.2. Limitaciones del estudio

Si en el apartado anterior indicábamos algunas apreciaciones
a tenor de las cuales el aprendizaje contextual podría ser un
excelente recurso complementario dentro del sistema académi-
co, con efectos provechosos para el estudiante, hemos de apun-
tar ahora también una serie de condicionantes que pueden apa-
recer en proyectos de esta índole:

1. El tiempo:

Este es quizás el principal obstáculo con que se encuentran
los profesores, por el ritmo apremiante del calendario escolar.
En todo caso, es el único factor que he experimentado personal-
mente y que, en efecto, ha sido decisivo. El ritmo frenético de un
curso como 2.º de Bachillerato supuso un gran inconveniente
para hacer el «Aurrulaque». Aun así, procuré realizarlo extrapo-
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lando el planteamiento a 4.º de la ESO porque, para este nivel,
el currículo también recoge el tema de Literatura de Posguerra
en el bloque de Educación Llteraria; y, principalmente, debido 
a que la cuestión del tiempo no suele ser óbice en este caso para
la realización de actividades fuera del aula. Sin embargo, con-
currieron nuevas limitaciones como la existencia de otras ex-
cursiones ya planificadas y organizadas con antelación, las 
celebraciones programadas, etc., que imposibilitaron esta expe-
riencia.

2. El entorno:

Hay que reconocer que el contexto en que se encuentra el IES
Juan de Herrera, la Sierra de Guadarrama, se presta mucho a su
utilización por la variedad de elementos que presenta con posi-
bles funciones didácticas. Esto no quiere decir, con todo, que
otros centros dispongan de un entorno cuyas características
proporcionen las mismas oportunidades.

3. Dificultades interdepartamentales:

Lo más adecuado para llevar a cabo una práctica centrada en
el aprendizaje contextual es contar con la participación de al
menos dos departamentos, dada su mayor productividad desde
un planteamiento interdisciplinar. No obstante, no siempre es
fácil esta coordinación, circunstancia a la que aluden algunos
autores de la bibliografía que hemos empleado como, por ejem-
plo, Isabel Vallejo Ruiz en El uso de los parques naturales como
recurso didáctico. Propuesta de una visita al parque regional del
sureste (2016).
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4. Otros asuntos:

Considerando el entorno del centro educativo como recurso
con implicaciones para la enseñanza, entre otras razones por
representar una realidad con la que el alumno simpatiza y se
compenetra, no es tan disparatado imaginar que tal vez no todos
los estudiantes sintieran ese vínculo con el medio, como puede
ocurrir con aquellos que sean de intercambio o estén en una
situación similar. Al respecto, es preciso añadir que, en cualquier
caso, el aprendizaje contextual servirá a estas personas de vehí-
culo para el conocimiento del entorno y, por tanto, podría ayu-
darles de algún modo a una adaptación e integración más com-
pletas. Por otro lado, en tanto que la actividad se traduce en una
excursión, también habría que meditar cómo hacer para que
estudiantes con discapacidad motriz pudieran participar.

7.3. Futuras líneas de investigación/actuación

Como se habrá podido inferir por lo expuesto hasta el mo-
mento, el aprendizaje contextual ofrece muchas variantes de
actuación. Pero, quizá, hay una línea de investigación en este
ámbito que no se ha examinado todavía, que empecé a conside-
rar a partir de un argumento que algunos alumnos destacaban
en favor de este aprendizaje.

El argumento se resumía en la idea de que este procedimien-
to podía fomentar el turismo. Pues bien, teniendo en cuenta esta
perspectiva, se me ocurrió que una forma diferente de abordar
el tema podía ser planteándolo en colaboración con otros cen-
tros educativos situados en contextos distintos. Cada centro ela-
boraría una propuesta enfocada a su entorno y, posteriormente,
se intercambiarían esos proyectos con el propósito de que los
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estudiantes descubrieran lugares nuevos (o al menos facetas des-
conocidas de estos), mediante una directriz cultural. En este sen-
tido, no hay que olvidar que el aprendizaje contextual también
se denomina «compartido»3.
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8. CO N C LU S I O N E S

Uno de los aspectos que más satisfecho me hace sentir de
esta investigación, aun cuando no haya podido llegar a

consumarla como tenía previsto, es la certeza de haber estado
dedicando el tiempo a hacer algo realmente útil para la educa-
ción de las personas en general, y de los estudiantes de ESO y
Bachillerato, en particular.

Este convencimiento, lejos ya de surgir de hipótesis y conjetu-
ras, nace de analizar la manera en que el aprendizaje contextual
me ha ayudado personalmente a ir construyendo el conocimien-
to durante varios años. A su vez, considero que no es exagerado
hablar de la influencia beneficiosa que este aprendizaje podría
significar en las personas en general, puesto que son numerosos
los valores que promueve.

Por otra parte, mi confianza en el aprendizaje contextual no
se deriva de entenderlo de manera aislada, sino como adición
para otros modelos. En otras palabras, creo que en la medida en
que se constituye como pieza de un engranaje, su repercusión
más importante sobre la educación es la que ejerce al mejorar la
efectividad de todo ese conjunto que integra.

Pero, sin duda, lo más gratificante de este trabajo ha sido
aprovechar un espacio que tanto admiro, la Sierra de Guadarra-
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ma, como acompañante en esta primera experiencia docente.
Muchos han sido los paseos durante estos meses disfrutando de
este entorno, mientras trataba de combinar el exuberante entra-
mado cultural que encierra con la enseñanza en las aulas.

Si a ese sentimiento añadimos, además, el entusiasmo de los
alumnos por estar dándole protagonismo a un lugar cuyo cono-
cimiento nos une, entonces la gratificación no se puede expresar
con palabras.

Convencido de que la Sierra de Guadarrama es un magnífico
recurso didáctico, me gustaría recomendar algunas actividades
de esta condición como, por ejemplo, una excursión a la Peña
del Arcipreste de Hita, cerca del Alto de los Leones. En este
monumento declarado de interés nacional en 1930, ideado por
Menéndez Pidal, encontraremos versos de este particular poeta
del siglo XIV, así como un ejemplar de su Libro de buen amor
dentro de una arqueta de madera, en uno de los huecos de la
peña. En los alrededores, veremos diversos carteles de montaña
que nos explican algunos pormenores de este conmemorativo
lugar y en los cuales también se recogen versos de otros poetas,
como aquellos de Antonio Machado cuando en 1911 iba cami-
no de Valsaín, descubriendo los campos castellanos: «¿Eres tú,
Guadarrama, viejo amigo,/ la sierra gris y blanca,/ la sierra de
mis tardes madrileñas/ que yo veía en el azul pintada?/ Por tus
barrancos hondos/ y por tus cumbres agrias,/ mil Guadarramas
y mil soles vienen,/ cabalgando conmigo, a tus entrañas.»

También son muy recomendables las expediciones juveniles
«Giner de los Ríos», que van por su 2.ª edición. Esta iniciativa en
recuerdo a la primera salida pedagógica realizada por Giner de
los Ríos y Bartolomé Cossío, está organizada por el Ayunta-
miento de Cercedilla y destinada a jóvenes de edades compren-
didas entre los 12 y 17 años, y consiste en «una aventura forma-
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tiva itinerante a través de la Sierra de Guadarrama». Concreta-
mente, se trata de una excursión de seis días en los que –especi-
fican– «se aprenderán técnicas de montaña, aire libre e interpre-
tación histórica, cultural y natural del entorno, que constituyen
una magnífica oportunidad para la superación personal y el
desarrollo social y emocional de los jóvenes en contacto con la
naturaleza».

En cuanto a la práctica en El mirador de los poetas, pienso
que puede ayudar bastante a los alumnos a ver con otros ojos la
Literatura, a potenciar su gusto por ella. Me imagino que ya ha
sido utilizado con este fin por profesores de Lengua Castellana y
Literatura, pero lo cierto es que esta zona, si bien se ajusta a la
enseñanza de esta disciplina, más aún lo hace como introduc-
ción a la Literatura de Posguerra.

He de decir que me habría gustado completar el proyecto ini-
ciando la actividad con El tren de la Naturaleza, que sale de Cer-
cedilla; pues, a lo largo de los 40 minutos de su trayecto (Cerce-
dilla - Puerto de Navacerrada - Cotos - Cercedilla), se observan
las espectaculares vistas del Parque Nacional de la Sierra de Gua-
darrama, a la par que se conocen las peculiaridades del entorno
mediante un vídeo proyectado en una pantalla que está coloca-
da en uno de los vagones, y a través de la exposición de los guías
del Centro de Visitantes del Valle de la Fuenfría. Finalmente, no
lo incluí en el organigrama, porque supuse que tal vez eran
demasiadas cosas para hacer en un mismo día.

Por último, quiero aclarar que este estudio no se cierra con
estas páginas. Espero poder aplicarlo tal cual más adelante, segu-
ro de que la ilusión que he depositado en su preparación y el dis-
frute que ha implicado cada paso tendrán su máxima recom-
pensa en la experimentación de estas mismas sensaciones por
mis alumnos, mientras aprenden.
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PRESENTACIÓN DE LA TUTORA DEL ACCÉSIT

Le propuse a Benjamín Perianes, alumno del Máster en For-
mación del Profesorado de Educación Secundaria en la

especialidad de Informática y Tecnología, el hacer una aplica-
ción docente que, de forma lúdica y cercana, presentara los con-
ceptos de introducción a la programación y al pensamiento
computacional a sus futuros alumnos. Esbozamos los conteni-
dos que tenía que abarcar (los 7 conceptos de introducción al
pensamiento computacional que han resultado), la metodología
que queríamos seguir basada en metáforas, para hacer más cer-
cana la asimilación de los conceptos abstractos a los jóvenes y la
tecnología que queríamos utilizar: por un lado Scratch, que ya
está implantado en el currículo de Educación Secundaria y per-
mite crear animaciones y juegos interactivos muy visuales y di-
vertidos, y junto al él, Makey-Makey, que nos pareció una mane-
ra muy divertida de realizar la interacción, en este caso para
estudiantes jóvenes de Educación Secundaria.

El resultado, después de varias iteraciones, ha sido que Benja-
mín ha realizado un trabajo excelente para acercar estos concep-
tos abstractos y complicados al aula de Secundaria. Presenta un
buen análisis del problema y del estado de la cuestión, y el resul-
tado es un producto fantástico para introducir el pensamiento
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computacional en edades tempranas. Su capacidad de análisis
del problema y de resolución del mismo con creatividad, imagi-
nación y habilidades técnicas ha sido excepcional. En esta línea,
su modo de trabajar está en consonancia con lo que se pretende
de un egresado del Máster en Formación del Profesorado en la
rama de Informática y Tecnología. Su Trabajo Final de Máster es
una aplicación web de apoyo al profesor y al alumno en la intro-
ducción de conceptos abstractos y complejos de programación.
De hecho, los conceptos que aborda y que presenta como juegos
guiados e interactivos al alumno son los siguientes: 1. Secuencia,
2. Variables, 3. Condicionales, 4. Bucles, 5. Eventos, 6. Sincroniza-
ción, 7. Pensamiento Computacional; y las metáforas que utiliza
son respectivamente: 1. Receta de cocina, 2. Recipiente con eti-
queta, 3. Desvío en la carretera, 4. Funcionamiento de un reloj,
5. Funcionamiento de un semáforo, 6. Poner la misma hora en
dos relojes, 7. Juego de NIM.

Para estos juegos ha utilizado Scratch y además ha embebido
el entorno de programación de Scratch en la aplicación, para que
el alumno pueda seguir «creando, jugando e imaginando solu-
ciones». Además de utilizar el lenguaje de programación por
bloques de Scratch para introducir el pensamiento computacio-
nal, integra una placa Makey-Makey (si se quiere, en lugar del
ratón y el teclado) para conseguir que la interacción sea más
divertida, ya que permite hacer que las teclas del teclado y el
ratón para utilizar los juegos sean todo tipo de elementos (con-
ductores de electricidad imaginables); por ejemplo, frutas o
plastilina con base de agua (Playdough), que consiguen captar la
atención y la emoción del alumno.

La prueba de que el sistema para la introducción a la progra-
mación y al pensamiento computacional es un producto muy
útil y muy práctico en el aula de Secundaria es que se está utili-
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zando de forma piloto en este curso 2017-2018, en ESO y en 1.º
de Bachillerato, en la asignatura de Tecnologías de la Informa-
ción y las Comunicaciones en los Colegios Lagomar, de Valde-
moro y Khalil Gibrán, de Fuenlabrada, así como en los cursos de
«Introducción al Pensamiento Computacional», impartidos por
el Ayuntamiento de Fuenlabrada en colaboración con la Univer-
sidad Rey Juan Carlos a niños de ESO de todos los institutos de
la localidad. A partir de la evaluación de la experiencia, se pre-
tende dar recomendaciones a los docentes que quieran utilizar-
lo en las aulas.

Por último quiero dar las gracias a todos los que han hecho
posible este proceso. En primer lugar, al Colegio Oficial de Docen-
tes por fomentar e incentivar con este tipo de premios los bue-
nos trabajos creativos, y que dan respuesta a necesidades socia-
les muy actuales. En segundo lugar, a la Universidad Rey Juan
Carlos, al Ministerio de Economía y Competitividad con el pro-
yecto TIN2015-66731-C2-1-R y a la Comunidad Autónoma de
Madrid que con el proyecto S2013 / ICE-2715 hace posible que
las ideas de profesores y alumnos se materialicen en algo positi-
vo para la sociedad.

DÑA. RAQUEL HIJÓN NEIRA

Tutora*
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1. RE S U M E N

En la última década se ha dado un interés creciente por la
integración de las Ciencias de la Computación en las aulas y

el desarrollo de nuevas competencias tecnológicas y digitales.
En este Trabajo Fin de Máster, se propone el desarrollo de

herramientas y recursos didácticos para explicar y posibilitar el
desarrollo del pensamiento computacional, como facilitador del
aprendizaje de la programación.

La solución adoptada consiste en una colección de ocho pro-
gramas desarrollados en el lenguaje de programación Scratch
2.0, asociados cada uno a un concepto computacional. Para facili-
tar su uso docente, los programas se han integrado en una aplica-
ción web, que permite emplearlos de forma flexible, incluyendo
Mobile Learning.

Este documento analiza el estado de la cuestión, presenta la
metodología didáctica y técnica propuestas, describe el funcio-
namiento de la aplicación y expone las conclusiones del trabajo.

La aplicación está disponible en: http://profe-zapador.000web
hostapp.com 

PALABRAS CLAVE: Programación. Pensamiento computacional.
Scratch. Educación.
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ABSTRACT

During the last decade there has been an increasing interest 
in the integration of computer science in the classroom and the
development of new technological and digital competencies.

This Master Thesis proposes the development of didactic tools and
resources to explain and enable the development of computational
thinking, as a facilitator of programming learning.

The solution provided, consists of a collection of eight programs
developed in Scratch 2.0 programming language, each one associated
with a computational concept. To facilitate their use, the programs
have been integrated into a web application, which allows its flexible
use, including Mobile Learning.

This document analyzes the State of the Art, presents the proposed
didactic and technical methodology, describes the application 
functionality and presents work‘s conclusions.

Application available at: http://profe-zapador.000webhostapp.com

KEYWORDS: Programming. Computational Thinking. Scratch.
Education.

BENJAMÍN PERIANES RODRÍGUEZ
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2. IN T RO D U C C I Ó N

2.1. Justificación

Los cambios tecnológicos y culturales que experimenta la
sociedad actual exigen una actualización permanente en

relación a las nuevas tecnologías. De este modo, es necesario
ampliar el concepto de alfabetización, contemplando los medios
informáticos como recursos de acceso a la información e instru-
mentos de comunicación primarios.

Esta visión cobra impulso con la promulgación de la LOMCE,
que ha puesto énfasis en el desarrollo de la competencia básica
en ciencia y tecnología, y la competencia digital, como compe-
tencia transversal.

Puesto que el término «Aprendizaje de la Programación»
resulta muy genérico, se ha restringido el objetivo a los conceptos
de programación relacionados con el pensamiento computacio-
nal. En este sentido, la implantación en la Comunidad de Madrid
de la asignatura de libre configuración autonómica «Tecnología,
programación y robótica» presenta un reto a los docentes, que
no disponen de contenidos y metodologías adaptadas al concep-
to de pensamiento computacional.
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2.2. Estructura del TFM

Este trabajo tiene carácter de innovación educativa, no con-
siste en una revisión bibliográfica o un trabajo experimental.
Pretende aportar contenidos adaptados al currículo de la asig-
natura «Tecnología, programación y robótica». Se trata de ofre-
cer una aplicación informática para desarrollar el pensamiento
computacional para los alumnos de secundaria, incluido el alum-
nado de los Centros Educativos para Personas Adultas (CEPA).

En este trabajo se distinguen dos partes claramente diferen-
ciadas: los contenidos educativos que se desean transmitir y la
aplicación desarrollada (aplicación web y programas didácti-
cos). Por ello, se ha realizado una exposición independiente de la
metodología didáctica y de la metodología técnica. Esta separación,
no obstante, se debe analizar desde tres vertientes de conocimiento
distintas: el conocimiento de los contenidos, el conocimiento peda-
gógico y el conocimiento tecnológico.
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3. ES TA D O D E L A C U E S T I Ó N

3.1. Enseñanza de la programación

Un hito fundamental en la enseñanza de la programación es
el desarrollo en 1967 del lenguaje de programación LOGO,

creado por Seymourt Papert, antiguo colaborador de Jean Pia-
get e investigador del Massachusetts Institute of Technology
(MIT). Fue el primer intento de popularizar la programación
(Logo Foundation, 2015). Por otro lado, la creación del primer
microprocesador en 1971, dio el pistoletazo de salida a la inte-
gración de los ordenadores en las aulas.

No obstante España, partidaria del pensamiento de D. Miguel
de Unamuno «Que inventen, pues, ellos y nosotros nos aprovecha-
remos de sus invenciones», estuvo al margen de estos movimien-
tos hasta los años 80 (s. XX), coincidiendo con la publicación de
Mindstorms: Children, computers, and powerful ideas de Seymour
Papert, por la que los profesores de todo el mundo se entu-
siasmaron con el potencial intelectual y creativo de Logo (Logo
Foundation, 2015). Su entusiasmo alimentó el boom del Logo de
principios de los años ochenta. Sin embargo, para cuando 
el Programa Nacional de Tecnologías de la Información y la
Comunicación quiso llegar a las aulas, las esperanzas puestas en
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la informática educativa durante esos años se atenuaron, en parte
debido al advenimiento de la ofimática (Caballero, 2016). El in-
terés por enseñar programación en las primeras etapas educativas
decayó. Quizá porque la digitalización de las aulas no contribuyó
a desarrollar nuevas competencias digitales.

En la actualidad ha resurgido ese interés por difundir la pro-
gramación en las aulas, gracias a iniciativas como Code.org, una
organización sin ánimo lucro creada en EE.UU. en 2013 y dedi-
cada a difundir la programación (Code.org, 2017).

Otras iniciativas se han centrado en desarrollar herramientas
específicas para la iniciación a la programación; en este ámbito
está muy extendida la programación por bloques, y es el progra-
ma Scratch desarrollado por el Lifelong Kindergarten Lab del
MIT, el máximo exponente de esta tendencia (Brennan & Resnick,
2012).

Por otro lado, de la unión de las nuevas tecnologías y la educa-
ción, ha surgido un nuevo concepto de enseñanza, denominado
Mobile Learning. Su filosofía es aprovechar la tecnología que tene-
mos en nuestras manos e integrar las tablets y smartphones en el
proceso educativo, haciéndolo más flexible (contexto variable) y
ubicuo (Grund & Gil 2014).

3.2. Juegos educativos (Serious Games)

Se entiende juego como una acción lúdica sin un fin concreto,
libre y voluntaria. La dinámica de ganar-perder es intrínseca. En
función de las características del juego, el contexto es implícito.

En este trabajo emplearemos juegos educativos (que tienen
un fin concreto), no se incluye la mecánica de perder, puesto que
se puede reintentar cada actividad hasta alcanzar el objetivo; de
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hecho, en algunos casos es posible abandonar la actividad y
pasar a la siguiente. En este sentido perder es una nueva oportu-
nidad para aprender y el contexto está marcado por la temática
del juego.

El juego existe en el reino animal de forma natural, como
actividad lúdico-formativa. Por tanto, el juego es anterior a la
propia cultura. Por medio del juego, se desarrollan las habilida-
des para estudiar el entorno o problemas concretos y ser creati-
vo buscando soluciones. Considerando el factor cultural y social
del juego podemos afirmar que la imaginación y las reglas de los
juegos nos permiten ser individuos sociales (Huizinga, 1972).

La teoría estructuralista considera que el juego establece la
forma de ver el mundo y de pensar del niño. La ausencia de este
«aprender a pensar» impide que los aprendizajes ulteriores ten-
gan profundidad (no son reflexivos) y por ello no activan la parte
emocional que posibilita el aprendizaje a largo plazo (Piaget &
Inhelder, 1973).

Por otro lado, el modelo de Fogg (2009), ideado para cambiar
el comportamiento humano, establece que son necesarios tres
elementos, para modificar la conducta:

• Motivación: los individuos se sienten inclinados a realizar una
acción por placer, miedo, reconocimiento, recompensas, etc.

• Habilidad: es el nivel de dificultad percibido por la persona
para realizar la acción.

• Disparador: es el agente que desencadena el comportamiento.

El juego facilita una dinámica en la que convergen estos tres
componentes simultáneamente, siendo un método óptimo para
las dinámicas de enseñanza-aprendizaje de nuevos conceptos, en
nuestro caso conceptos relacionados con la programación.
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3.3. Dispositivos de control 

Aunque el dispositivo por excelencia para la comunicación
hombre-máquina es el teclado y, a partir el desarrollo de la ofi-
mática, también el ratón. Desde las primeras versiones de máqui-
nas electrónicas para el entretenimiento ha existido un desarrollo
singular de mandos para juegos, desde simples diales y botones
a elementos más sofisticados como joysticks, gamepads,… (Lee et
al., 2014).

En la actualidad existe un gran número de dispositivos que
además están diseñados con un fin específico como Leap Motion
(realidad virtual), Xbox Kinect (control corporal y por voz), Nin-
tendo Wii Remote (control gestual) o Makey-Makey (dispositivo
de juego tangible, para fomentar la inventiva).

3.4. Pensamiento computacional

En 2006 Jeanette Wing publicó su artículo «Computational
Thinking», parte de las ideas que contiene proceden de los tra-
bajos de Seymourt Papert. El artículo propone una primera
aproximación al concepto (p. 33): «El pensamiento computacio-
nal implica resolver problemas, diseñar sistemas y comprender el
comportamiento humano, basándose en los conceptos fundamen-
tales de la informática» (Wing, 2006).

Según Grover & Pea (2013), existe un consenso sobre los ele-
mentos que debe incluir el currículo de pensamiento computa-
cional, que incluye: abstracciones y generalizaciones de patrones
(incluyendo modelos y simulaciones); tratamiento sistemático
de la información; sistemas de símbolos y representaciones; nocio-
nes algorítmicas de flujo de control; descomposición estructura-
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da de problemas (modularización); pensamiento iterativo, recur-
sivo y paralelo; lógica condicional; restricciones de eficiencia y
rendimiento; depuración y detección sistemática de errores.

Para concretar los objetivos de este trabajo, puesto que las
definiciones anteriores son poco operativas, se han considerado
las aportaciones realizadas por los creadores de Scratch, en el
documento Creative Computing (Brennan, et al., 2014) cuyo ob-
jetivo es explorar el pensamiento computacional por medio del
lenguaje de programación Scratch. Este documento se basa en
Brennan & Resnick (2012), que clasifica el pensamiento compu-
tacional en tres dimensiones: conceptos, prácticas y perspectivas
computacionales.

El uso de conceptos, métodos y herramientas computaciona-
les ha transformado el comportamiento de todas las disciplinas,
profesiones y sectores. Alguien con la habilidad de utilizar la
informática de forma efectiva tiene una ventaja clara sobre alguien
sin esta capacidad. En estos momentos existe una gran oportu-
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TABLA 1
DIMENSIONES DEL PENSAMIENTO COMPUTACIONAL

Fuente: Brennan & Resnick, 2012.

• Conceptos computacionales (7): • Prácticas computacionales (4):
– Secuencias. – Desarrollo incremental e iterativo.
– Bucles. – Probar y depurar.
– Paralelismo. – Reutilizar y mezclar.
– Sucesos. – Abstraer y modularizar.
– Condicionales.
– Operadores. • Perspectivas computacionales (3):
– Datos. – Expresarse.

– Conectarse.
– Cuestionar.



nidad para la comunidad informática de enseñar a las futuras
generaciones cómo piensan los informáticos. De ahí el término
«pensamiento computacional» (Wing, 2016).
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4. ME TO D O LO G Í A D I D Á C T I C A

4.1. Fundamentación teórica

Se ha tomado como punto de partida el modelo TPACK
(Mishra & Koehler, 2006), ver Figura 1, para la integración

de los distintos conocimientos necesarios y el desarrollo de una
herramienta útil para transmitir los conceptos del pensamiento
computacional que sustenta Scratch (Brennan & Resnick, 2012).
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FIGURA 1
MODELO TPACK CC

Fuente: http://www.tpack.org (2017).



El modelo TPACK define el área en el que se integra de manera
consistente la tecnología en la enseñanza y se potencia la trans-
ferencia de conocimiento al alumno. Esta área es la intersección
de tres ámbitos de conocimiento, en el caso de este trabajo:

• Conocimiento del Contenido: Conceptos de pensamiento
computacional

• Conocimiento Pedagógico: Exposición y Serious Games.
• Conocimiento Tecnológico: Programación con Scratch y

desarrollo de páginas web.

En las intersecciones por parejas de los tres ámbitos de cono-
cimiento, se generan áreas de conocimiento parcial menos signi-
ficativas, puesto que carecen de uno de los ámbitos. Suelen ser el
resultado fallido de integración, debido a una carencia del docen-
te/integrador en uno de los ámbitos de conocimiento.

4.1.1. Desarrollo en temas

Partiendo de los siete (7) conceptos computacionales pro-
puestos por Brennan & Resnick (2012), se han desarrollado los
mismos en aplicaciones diferenciadas, que permiten una
secuenciación coherente sin mezclar conceptos. A ellos se ha
unido un octavo tema que es el propio concepto de pensamien-
to computacional (ver Tabla 2).

Esta separación permite al docente/usuario una secuenciación
distinta a la que se propone en este trabajo, si así lo considera.

Puesto que algunos conceptos se apoyan en otros previos (e.g.
para explicar el funcionamiento de los condicionales es necesa-
rio entender previamente los operadores lógicos). En el criterio
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de ordenación se ha tenido en cuenta la experiencia en las aulas
de la CEPA Agustina de Aragón (Móstoles) durante el Practi-
cum. Se ha propuesto el siguiente orden de temas:

Los temas desarrollados se relacionan íntimamente con los
conceptos computacionales implícitos en Scratch, como lengua-
je de iniciación a la programación (Brennan & Resnick, 2012).
Por tanto, los siete primeros temas, son herramientas válidas
para el aprendizaje de la programación.

El último tema incluye la noción de pensamiento computa-
cional como ejercicio de recapitulación y refuerzo de los puntos
anteriores. El pensamiento computacional es una competencia
compleja que se relaciona con los esquemas mentales de los seres
humanos, que permite desarrollar ideas y vincular la abstracción
(ideas-conceptos) con el pragmatismo (acción). No es sinónimo
de programación, puesto que precisa de distintos grados de abs-
tracción y no depende de equipos informáticos (unplugged). No
obstante, el uso de equipos informáticos nos permite emprender
tareas que sin ellos serían inabordables (Urbina, 1999).
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TABLA 2
PROPUESTA DE SECUENCIACIÓN DE TEMAS

Fuente: Elaboración propia.

Tema 1. Secuencias Tema 5. Bucles

Tema 2. Variables Tema 6. Eventos

Tema 3. Operadores Tema 7. Paralelismo

Tema 4. Condicionales Tema 8. Pensamiento computacional



4.1.2. Separación de exposición y práctica

En el desarrollo de cada tema se ha considerado, como mejor
vía para la asimilación del concepto a tratar, desarrollar primero
una exposición y posteriormente realizar varias prácticas sobre
el concepto del tema.

Para destacar esta separación se ha empleado como recurso
una clave visual. La parte expositiva tiene fondo de pizarra clá-
sica y la parte práctica tiene fondo de cuaderno cuadriculado
(ver Figura 2).

En la parte práctica, gracias a la interacción con el concepto tra-
tado, se permite una retroalimentación instantánea, que posibilita
tanto la asimilación como la acomodación de los nuevos conceptos.

4.2. Uso de metáforas visuales

El uso de metáforas con fines didácticos se remonta a la Anti-
güedad (e.g. los Diálogos de Platón). Este recurso, consiste en
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EJEMPLOS DE EXPOSICIÓN (IZQ.) Y PRÁCTICA (DCH.)

Fuente: Elaboración propia.



transferir un concepto conocido de un objeto a otro al que pro-
porciona una nueva noción o intuición (Rodríguez, 1988).

En este trabajo se han intentado hacer evidentes las metáfo-
ras y, cuando ha sido posible, se han empleado representaciones
gráficas para facilitar la asimilación. A continuación se presenta
un listado de las principales metáforas empleadas (ver Tabla 3).

En el caso del concepto «Operador» no se ha considerado ne-
cesario evocar una metáfora, puesto que la noción de operador
matemático está ampliamente extendida.

La metáfora asociada al pensamiento computacional es el juego
de NIM, que tiene su origen en China, aunque sus primeras
referencias en Europa corresponden al siglo XVI. Su nombre actual
fue acuñado por el profesor Charles L. Bouton de la Universidad de
Harvard, que desarrolló su teoría completa. Se trata de un juego
matemático, en el que el jugador que comienza, siempre gana si
conoce la regla para encontrar la solución de cada movimiento: dis-
yunción exclusiva por dígitos en binario (Bouton, 1901).
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TABLA 3
METÁFORAS DE LOS CONCEPTOS COMPUTACIONALES

Fuente: Elaboración propia.

Concepto Metáfora

Secuencia Receta de cocina

Variable Recipiente con etiqueta

Condicional Desvío en la carretera

Bucle Funcionamiento de un reloj

Evento Funcionamiento de un semáforo

Sincronización Poner la misma hora en dos relojes

Pensamiento computacional Juego de NIM



4.2.1. Otros recursos visuales

En el diseño de los controles, además de intentar que sean
coherentes en todos los programas, se ha procurado dar claves
visuales que faciliten el uso. Un ejemplo son los botones para
cambiar de actividad, que se pueden activar con clic del ratón o
con la tecla [espacio] (ver Figura 3).

4.3. Makey-Makey como recurso didáctico

Los mandos interactivos han demostrado ser una buena herra-
mienta para el fomento de la interactividad en clase (Álvarez &
Llosa, 2010). Además la inclusión del diseño de controles de juego
tangibles que desarrollan la inventiva como Makey-Makey, amplia
las oportunidades de aprendizaje (Lee, et al., 2014).

Aunque su análisis en profundidad se realizará en el epígrafe de
Metodología Técnica, debemos antes señalar las características
que desde el punto de vista didáctico aporta este dispositivo.

El uso de Makey-Makey se relaciona íntimamente con la con-
cepción constructivista de la educación, puesto que corresponde
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Fuente: Elaboración propia.



al usuario, el diseño, construcción y en su caso modificación de
los controles que va a emplear. Algunas de las ideas principales
que subyacen en el uso didáctico de este dispositivo son (Martí-
nez & Stager, 2013):

• Aprender haciendo: Se aprende más cuando el aprendizaje
es parte de algo que se encuentra interesante. Se aprende
mejor cuando empleamos lo que aprendemos para hacer
algo que realmente nos apetece.

• La tecnología como material de construcción: Si se puede
usar la tecnología para hacer cosas, se pueden hacer cosas más
interesantes. Y se puede aprender mucho más haciéndolas.

• La diversión no es fácil: Aprendemos y trabajamos mejor si
disfrutamos lo que estamos haciendo. Pero disfrutar no es
sinónimo de fácil. El mayor disfrute se produce cuando el
reto es difícil.

• Aprender a aprender: Está extendida la creencia de que solo se
puede aprender cuando alguien te enseña. No siempre se dis-
pone de alguien que pueda enseñar lo que se quiere aprender.

• Tomarse el tiempo necesario para hacer el trabajo: Es im-
portante aprender a gestionar el tiempo por uno mismo para
conseguir los objetivos deseados.

• No pueden hacerse bien las cosas si antes no hay una equi-
vocación. Las cosas complejas no funcionan a la primera; la
única forma de conseguir hacerlo bien es analizar los pro-
blemas que produjeron los fallos anteriores.

Otro aspecto importante del dispositivo Makey-Makey es que
permite de forma sencilla la adaptación a cualquier necesidad.
Es especialmente útil para personas con dificultades motrices,
puesto que los controles pueden tener la forma o ser tan grandes
como sea preciso.
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5. ME TO D O LO G Í A T É C N I C A

5.1. Introducción

La solución propuesta para la cuestión planteada en este tra-
bajo es el desarrollo de una aplicación web local, para alojar

los programas desarrollados por medio del lenguaje de progra-
mación por bloques Scratch 2.0.

La ventaja de un servidor local es que, en caso de fallo de la
conexión exterior de datos, los contenidos desarrollados conti-
núan estando disponibles de forma local. De este modo no se
interrumpe el proceso planificado de actividades.

Se ha optado por una arquitectura del sistema abierta, que
permite bajos costes y reutilización de los componentes. En par-
ticular se ha adoptado el uso de software libre. En este sentido,
las aplicaciones de software libre ofrecen las siguientes ventajas:
si son multiplataforma, se consigue la independencia del sistema
operativo; si son de código abierto se consigue la independencia
tecnológica del productor; si son de libre distribución se consi-
gue la independencia de los proveedores; si son gratuitos se con-
sigue trabajar con independencia del presupuesto; si son senci-
llos de usar (intuitivos) se consigue ahorrar en formación; y si,
además, cumplen con estándares internacionales como SVG
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(Scalable Vector Graphics), PNG (Portable Network Graphics),
HTML (HyperText Markup Language), CSS (Cascading Style
Sheets) se consigue la fácil distribución y replicabilidad de los
resultados.

5.2. Desarrollo de los programas

Partiendo de un análisis inicial de las necesidades según el
modelo TPACK y de los planteamientos didácticos expuestos
anteriormente se ha procedido a desarrollar un prototipo. A
continuación se detallan las fases necesarias para el desarrollo
del prototipo de los programas didácticos.

5.2.1. Presentaciones

Como se ha mencionado en el epígrafe Metodología Didácti-
ca, los programas tienen dos partes claramente diferenciadas:
exposición y práctica del tema.

Para la exposición, se ha desarrollado un subprograma gené-
rico de presentaciones que permite la animación a 30 fps de la
transición entre presentaciones. Para su desarrollo se han em-
pleado varias técnicas: uso de clones, gestión de capas, defini-
ción de nuevos bloques (Chiang, 2014). Se trata de un código de
una considerable complejidad, que permite cierta flexibilidad en
los parámetros de control (n.º de presentaciones, velocidad de
transición, etc.) Su finalidad es realizar el equivalente a una pre-
sentación en PowerPoint. Aunque el resultado es satisfactorio, no
es posible apreciar la complejidad del código, asociado a esta
tarea, habitual en otras herramientas, pero que precisa en el len-
guaje de programación Scratch, una solución no trivial.

BENJAMÍN PERIANES RODRÍGUEZ

[116]



5.2.2. Recursos multimedia

Los materiales manejados son principalmente textos y gráfi-
cos, puesto que se desestimó el uso del audio en el primer test
planteado. Se ha intentado buscar coherencia en los recursos
multimedia empleados desde varias vertientes:

• Los gráficos deben colaborar o intensificar el mensaje reco-
gido en los textos.

• Los recursos deben mantener una conexión lógica (o en su
caso metafórica).

• La estética debe ser consistente en todas las aplicaciones.

En el caso de los recursos gráficos, se ha priorizado el uso de
imágenes vectoriales porque, al aplicar cambios de escala, no
sufren pérdida de calidad (no se pixelan).

Solo se emplea el video como recurso multimedia en la terce-
ra práctica del Tema 6-Eventos (ver Figura 4). En esa práctica se
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FIGURA 4
EMPLEO DE LA CÁMARA COMO SENSOR

Fuente: Elaboración propia.



utiliza la cámara del dispositivo, como sensor, para que el usua-
rio evite que caiga al suelo un balón, por medio de sus movi-
mientos.

5.2.3. Análisis de interactividad

Puesto que la propuesta original del TFM incluía el uso de
Makey-Makey, como elemento de interfaz, se ha realizado un
cuidadoso estudio para su integración en todos los programas.
No obstante, dado lo limitado de sus controles, en algunos casos
se ha optado por el uso conjunto con el ratón e incluso con el
teclado numérico.

El otro análisis de interactividad ha sido en el servidor web,
para verificar que todas las páginas son accesibles y que la nave-
gación es fluida.

5.2.4. Integración de los recursos multimedia y programación

Por la naturaleza multimedia del lenguaje de programación
Scratch, tanto la programación como la integración de los recur-
sos multimedia se realizan en una misma fase. Los recursos mul-
timedia pueden aparecer de dos formas: como elementos estáticos
en el escenario o como elementos interactivos (objetos).

En esta fase, que ha sido la que más tiempo ha consumido, se
ha intentado unir en cada programa los conceptos, la tecnología
y la metodología didáctica. Al finalizar el prototipo de cada pro-
grama se comprueba y depura, para eliminar los fallos detecta-
dos en un proceso iterativo e incremental.

De este modo, se han detectado también problemas asociados
a ciertas limitaciones técnicas del entorno de programación.
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Scratch no integra más que un reducido número de caracterís-
ticas del estándar SVG, lo que obliga a la conversión de estos
archivos con la correspondiente pérdida de calidad o informa-
ción.

Un efecto derivado del anterior es que varias de las fuentes
(tipos de letra) vectoriales que permite Scratch, no incluyen las
vocales con tilde o la letra ñ.

Sin duda, el programa más complejo de desarrollar ha sido el
correspondiente al juego de NIM, puesto que ha sido necesario
crear un subprograma que integre la lógica capaz de ganar al
jugador en caso de que este cometa un fallo (Bouton, 1901). La
imagen de fondo de la aplicación corresponde con la máquina
NIMATRON diseñada por el Dr. Edward Uhler Condon en
1939-40.

5.2.5. Acceso web y validación

La fase final del desarrollo de la aplicación web, es integrar
cada uno de los programas en una página web (HTML), para
que sea accesible por medio de un navegador, manteniendo un
aspecto visual homogéneo con el resto de programas, por medio
de hojas de estilo (CSS).

En el caso de PCs con sistema operativo Windows se ha com-
probado la compatibilidad con los siguientes navegadores: Inter-
net Explorer, Firefox y Chrome.

En el caso de tablets y móviles Android, se ha comprobado la
compatibilidad con el navegador Puffin (Flash y simulador de
GamePad integrados), como puede observarse en las Figuras 5 
y 9.
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La mayor parte de los problemas que puedan presentarse
están asociados al uso de la tecnología Flash por parte de Scratch
2.0. Es necesario disponer del Flash Player instalado o de un
navegador compatible. Además, es necesario habilitarlo manual-
mente puesto que, debido a cuestiones de seguridad, los navega-
dores lo deshabilitan por defecto. Si Flash Player está instalado
en un equipo se puede visitar la siguiente dirección para permi-
tir la ejecución en el navegador:

http://www.macromedia.com/support/documentation/en/fl
ashplayer/help/settings_manager02.html

La última fase consiste en comprobar el funcionamiento
correcto y coordinado de todos los programas dentro de la apli-
cación web.
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FIGURA 5
ACCESO A LA APLICACIÓN WEB A TRAVÉS DE UNA TABLET

CON ANDROID 4.0 Y EL NAVEGADOR PUFFIN 6.1



5.3. Herramientas empleadas 

Son varios los componentes precisos para la solución pro-
puesta. En primer lugar, son necesarios los programas didácticos
realizados con Scratch 2.0, consistentes en archivos .sb2. Un
segundo componente es el servidor web, en este caso, un servi-
dor Apache 2.4, para su uso; son necesarias distintas páginas web
desarrolladas en HTML, junto con hojas de estilo CSS. Un tercer
componente es el dispositivo de interfaz-control Makey-Makey.

Por último, aunque no forman parte del sistema propuesto,
son necesarios distintos programas informáticos para el trata-
miento de los gráficos incluidos en los programas de Scratch 2.0
y las páginas web. Se han considerado un editor de gráficos vec-
toriales (Inkscape) y un editor de gráficos ráster (Paint.net).

5.3.1. Scratch 2.0

Scratch ha sido desarrollado por el MIT y lanzado oficial-
mente en 2007 (versión 1.0) y 2013 (versión 2.0).

Se trata de un entorno de programación visual por bloques
de código abierto. Los comandos se seleccionan arrastrando blo-
ques de código y se unen como piezas de un puzle. Al no ser un
lenguaje de programación textual se evitan los errores de sinta-
xis (ver Figura 6).

Actualmente existen dos versiones de Scratch 2.0, la versión
online (https://scratch.mit.edu) y una versión local (offline) que
puede ser instalada y ejecutada en el equipo del usuario.

Scratch comprende desde los proyectos más sencillos para alum-
nado de los primeros cursos de Secundaria o FP de Grado Medio,
hasta desarrollos complejos, aptos para alumnado de mayor edad
o con más experiencia en programación (Bachillerato y Grados).
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También existe una versión ideada para Educación Primaria de-
nominada Scratch Jr.

Además de ser una aplicación intuitiva y sencilla, útil para
introducirse en el mundo de la programación, cuenta como valor
añadido con la opción de reinventar proyectos; es decir, permite
elegir un proyecto que ya esté creado y modificarlo a nuestro
gusto. De un proyecto inicial se pueden hacer reinvenciones
aportando mejoras cooperativamente. Por tanto, Scratch no es
solo un entorno de desarrollo integrado (IDE) de programación,
también es una comunidad de intercambio.

e.g. Scratch Educativo: http://scratched.gse.harvard.edu

5.3.2. Makey-Makey

Nace como una colaboración entre Jay Silver y Eric Rosen-
baun del MIT Media Lab y la empresa SparkFun Electronics. Se
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FIGURA 6
PANTALLA PRINCIPAL DE SCRATCH 2.0 (OFFLINE)

Fuente: Elaboración propia.



trata de un kit que permite a los usuarios encontrar formas creati-
vas de interactuar con sus ordenadores (Sparkfun, 2017).

Es un dispositivo de interfaz humana, combinación de teclado
y ratón (Gamepad), que se alimenta de energía por un puerto
USB, que a la vez transmite las «pulsaciones» realizadas en el dis-
positivo (ver Figura 7).

Su principio de funcionamiento es la detección táctil resisti-
va. Esto significa que el usuario forma un circuito entre un elec-
trodo y una toma de tierra. Este dispositivo requiere, por tanto,
dos conexiones una al electrodo a activar (tecla-objeto) y otra a
tierra para cerrar el circuito.

Es compatible con la plataforma Arduino y su entorno de
programación. Y es completamente «Plug and Play».

Para usarlo se emplean pinzas de «cocodrilo» que conectan el
dispositivo con el objeto que el usuario quiera utilizar como
«tecla»; la única condición es que el objeto debe ser de material
conductor de la electricidad (metal, grafito, material orgánico…),
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FIGURA 7
VISTAS DEL DISPOSITIVO MAKEY-MAKEY

Fuente: Sparkfun (2017).



de este modo los alumnos pueden usar materiales como frutas,
plastilina, papel de aluminio, etc. Son admisibles como conduc-
tores aquellos materiales con una resistencia de 4,5 MΩ o menos
(Sparkfun, 2017).

5.3.3. Servidor Apache 2.4

El servidor Apache es un servidor web http de código abier-
to. En este caso, se ha optado por la distribución XAMPP, que es
completamente gratuita y añade las siguientes funciones:
MariaDB, PHP y Perl. El paquete de instalación de XAMPP es
muy sencillo (Apachefriends.org, 2017). En la Figura 8 se puede
ver el servidor en ejecución.
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FIGURA 8
PANEL DE CONTROL DE XAMPP

(EJECUCIÓN DEL SERVIDOR APACHE)

Fuente: Elaboración propia.



El servidor Apache se emplea para albergar la versión de
Scratch 423f, que fue la última versión oficial compatible como
servidor público de archivos sb2., lo que permite visualizar pági-
nas web que incluyan programas Scratch incrustados.

Por tanto, se han creado páginas web que incluyen los conte-
nidos de cada capítulo; estas páginas se han diseñado en HTML
con estilos en CSS.

La aplicación desarrollada permite la integración con el con-
cepto de Mobile Learning. Se ha comprobado la compatibilidad
con el navegador Puffin (Flash y simulador de GamePad integra-
dos) en el caso de tablets y móviles Android, como puede verse en
las Figuras 5 y 9.
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FIGURA 9
ACCESO A LA APLICACIÓN WEB A TRAVÉS DE UN SMARTPHONE

CON ANDROID 6.0 Y EL NAVEGADOR PUFFIN 6.1



5.3.4. Inkscape

Inkscape tiene su origen en el programa Gill (GNOME Illus-
trator) creado por Raph Levian. Este proyecto fue ampliado por
el programa Sodipodi. Posteriormente se produjo una escisión
que llevó al desarrollo de Inkscape (Bah, 2011).

Inkscape es un programa de código abierto, que utiliza el
estándar SVG (Scalable Vector Graphics de la W3C) de forma
nativa. Se trata de un editor de calidad profesional de imágenes
vectoriales, que se ha empleado para el tratamiento de las imá-
genes en formato .svg. La ventaja de las imágenes vectoriales
frente a las ráster (jpg, png, bmp,…), es que no pierden calidad
con su aumento o disminución (zoom).

5.3.5. Paint.net

Originalmente era un programa de código abierto desarrollado
en la Universidad Estatal de Washington (WSU) para Microsoft
Windows en entorno .NET, actualmente es «freeware». Es un
editor de imágenes ráster que incorpora notables mejoras respec-
to de la herramienta nativa de Windows (Paint). Se ha emplea-
do en el tratamiento de las imágenes en formato .png (Portable 
Network Graphics).
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6. FU N C I O NA M I E N TO D E L A A P L I C AC I Ó N

6.1. Requisitos del sistema y acceso

Es necesario un equipo que realice la función de servidor. En
ese equipo se instala un servidor Apache 2.4, con los archi-

vos necesarios en la subcarpeta .\htdocs y se inicia el servidor
(como aplicación o como servicio).

Los usuarios precisan de un equipo con navegador web com-
patible con HTML, CSS y la tecnología de Adoble Flash. Tam-
bién se recomienda el uso del dispositivo Makey-Makey, junto
con un teclado y un ratón.

El acceso se realiza por medio de las siguientes direcciones:

• Servidor local: http://localhost/ó http:// 127.0.0.1
• Equipo en red local: http://xxx.xxx.x.xx (IPv4 del servidor local)

Por comodidad, se ha alojado una imagen de los archivos en
un servicio gratuito de hosting, de forma que esté disponible para
todos los equipos conectados a Internet, y así poder consultar la
aplicación desarrollada.

• http://profe-zapador.000webhostapp.com 
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6.2. Funcionamiento

Como ya se ha mencionado, la aplicación cuenta con progra-
mas preestablecidos, que incluyen la teoría y la práctica corres-
pondiente a cada uno de los temas propuestos.

Las páginas web disponen, en su parte superior, de un enca-
bezado con el título del TFM y el nombre de su autor. En el late-
ral izquierdo, junto con datos adicionales del TFM, se ha situa-
do el menú de navegación, con los distintos temas. Para poder
acceder a los temas se debe hacer clic sobre ellos con un ratón.

La página inicial presenta una breve introducción y una apli-
cación diseñada para comprobar el correcto funcionamiento del
dispositivo Makey-Makey.

Para poder acceder a las aplicaciones Scratch, embebidas en
las páginas web, es preciso habilitar Flash Player y hacer clic
sobre la bandera verde que inicia los distintos programas de
Scratch.

Como se puede observar en la Figura 10, además de los ocho
(8) temas propuestos (ver Tabla 2), se han incluido tres utilida-
des complementarias:

• Introducción: Página de inicio que incluye la comproba-
ción del dispositivo Makey-Makey.

• Scratch local: Página con una versión del entorno de pro-
gramación Scratch ejecutada en el servidor.

• Recursos externos: Página con enlaces a recursos relaciona-
dos con Scratch.

La ventaja de usar una versión online modificada de Scratch
de forma local es que, en caso de fallo de la conexión externa, aún
se podría trabajar en red sin tener que instalar la versión offline.

BENJAMÍN PERIANES RODRÍGUEZ

[128]



Es importante este detalle, puesto que no siempre se dispone de
los privilegios de seguridad para instalar aplicaciones, ni del
tiempo necesario.
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FIGURA 10
PÁGINA INICIAL DE LA APLICACIÓN DESARROLLADA



6.3. Descripción de las funcionalidades
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Tema 1: Secuencias

Teoría:
5 presentaciones

Prácticas:
1. Secuencia de una suma
2. Diagrama de una comparación
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Tema 2: Variables y datos

Teoría:
5 presentaciones

Prácticas:
1. Ecuación de 2.º grado
2. Aplicación de dibujo
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Tema 3: Operadores

Teoría:
5 presentaciones

Prácticas:
1. Operadores aritméticos y

relacionales
2. Operadores lógicos
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Tema 4: Condicionales
Teoría:

6 presentaciones

Prácticas:
1. Condicional simple
2. Condicional doble
3. Anidación de condicionales
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Tema 5: Bucles
Teoría:

6 presentaciones

Prácticas:
1. Dibujar polígonos con bucle
2. Bucle con salida por condición
3. Bucle infinito
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Tema 6: Eventos

Teoría:
3 presentaciones

Prácticas:
1. Eventos con cursores
2. Eventos con el ratón
3. Eventos con sensores (webcam)
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Tema 7: Paralelismo y sincronización

Teoría:
6 presentaciones

Prácticas:
1. Sincronización al inicio
2. Paralelismo en el baile y sincronización por mensaje
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Tema 8: Pensamiento computacional

Teoría:
6 presentaciones

Prácticas:
1. Juego de NIM (se puede 

reintentar)

REGLAS DEL JUEGO DE NIM:

El usuario tiene el primer turno.
Se pueden seleccionar con el ratón tantos puntos de una única fila como se quiera (mín. 1).
Para pasar el turno al ordenador se debe pulsar el borrador [cambio de turno].
Gana el que quite el último punto (o puntos).

OBJETIVO:

Que por medio de la observación se identifiquen patrones en las posiciones de perdida.





7. CO N C LU S I Ó N

En la última década, en el ámbito educativo nacional, se ha
producido un interés creciente por el desarrollo de compe-

tencias digitales y tecnológicas de los alumnos. Un claro ejemplo
es la asignatura de libre configuración autonómica (Comunidad
de Madrid) «Tecnología, programación y robótica». Coincidien-
do en el tiempo, existe una corriente internacional de fundacio-
nes e investigadores que se ha interesado por el desarrollo del
pensamiento computacional, por la difusión de la programación
y por su integración en los nuevos dispositivos móviles.

Puesto que estas corrientes son compatibles y se pueden
retroalimentar, parece apropiado desarrollar materiales didácti-
cos que expliquen y posibiliten el desarrollo del pensamiento
computacional (conceptos computacionales), como facilitador
del aprendizaje posterior (o simultáneo) de la programación y la
tecnología.

En sentido formativo, parece prioritaria la asimilación del
pensamiento computacional frente a la programación, porque
es una capacidad más general de lógica descomposición de pro-
blemas, búsqueda de patrones, abstracción y evaluación de la
realidad. Su objetivo no es la codificación, sino la comprensión
y transformación del entorno.
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Para lograr una integración coherente de los materiales, el
creador debe encontrar el equilibrio entre el conocimiento de
los contenidos, de la pedagogía y de la tecnología. En este senti-
do, se ha considerado que incluir las dinámicas de los serious
games, facilita el aprendizaje significativo y posibilita cambios de
actitud.

Un elemento clave para la comprensión de los conceptos
computacionales es el uso de metáforas visuales, que posibilitan
la integración de estos nuevos conceptos gracias a la transferen-
cia de nociones e intuiciones que ya tiene el educando.

El uso de una aplicación web, además de cumplir con los
requisitos deseables para una aplicación educativa, abre la puer-
ta a poder emplear los materiales creados en entornos de Mobi-
le Learning.

7.1. Dificultades y limitaciones

La primera dificultad de este Trabajo, ha sido lo poco delimi-
tado que es el título original propuesto. La consecución de una
única aplicación en forma de juego didáctico, que permita el
aprendizaje de la programación, se ha demostrado inabarcable
para el tiempo disponible.

Dadas las características de Scratch, que no permite la impor-
tación o ensamblaje de distintos archivos .sb2, se ha considera-
do que crear un único archivo, puede oscurecer el propósito per-
seguido, con obstáculos innecesarios.

Por otro lado, el aprendizaje de la programación como noción
es difícil de lograr dado el gran número de lenguajes de progra-
mación, conceptos y paradigmas implicados. Por ello se ha optado
–puesto que el aprendizaje no se puede garantizar– por restrin-
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gir el objetivo a la enseñanza de los conceptos de programación
asociados al desarrollo del pensamiento computacional; dejan-
do así de lado las prácticas, las perspectivas y un gran número de
conceptos computacionales como recursividad, herencia, entra-
das y salidas, etc.

Los programas desarrollados tienen como objetivo la ense-
ñanza de conceptos computacionales. Es difícil que por sí mis-
mos puedan llegar a enseñar programación, puesto que la forma
natural de aprender programación es programando. Y con ese
objetivo se desarrolló Scratch, como método y lenguaje de ini-
ciación a la programación. Por eso, se ha incluido una versión
modificada del editor de Scratch que puede ser ejecutada en el
servidor local, sin necesidad de conexión exterior.

Para finalizar, se debe indicar que la mayor limitación de este
trabajo, radica en que no ha podido ser testado con alumnos de
Enseñanza Secundaria y, por tanto, no se ha obtenido feedback
para incluir mejoras y subsanar deficiencias.

7.2. Mejoras y trabajos futuros

Aunque inicialmente se planificó la inclusión de, al menos,
una aplicación relacionada con la robótica, en concreto la inte-
gración de Scratch con Arduino, esto no ha sido posible. La pro-
puesta planteada de una aplicación web es incompatible con los
requisitos actuales de S4A (Scratch for Arduino), puesto que es
necesaria la instalación de varios componentes en el equipo y los
usuarios no siempre disponen de los permisos requeridos. Por
eso no se ha incluido en la versión definitiva de este trabajo.

La aplicación web, actualmente no realiza ninguna compro-
bación del proceso de aprendizaje. Una posible mejora, es la
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inclusión de cuestionarios de autoevaluación sobre los concep-
tos abordados en cada tema por medio de formularios (con html
y javascript).

No obstante, el principal objetivo para el futuro, es la aplicación
de los materiales didácticos desarrollados, en situaciones reales,
esto es, su empleo en las aulas de secundaria o ciclos formativos,
para poder realizar una evaluación formativa completa.
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