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PRESENTACION DEL LIBRE

Oscar Manuel Casado Berrocal, junto a Angel Pérez Pueyo, David Hor-
tigliela Alcald y Javier Fernandez-Rio presentan el MITAA, un Modelo Inte-
gral de Transicion Activa hacia la Autonomia, que plantea cdmo comenzar a
desarrollar en el alumnado su propio proceso de autorregulaciéon del
aprendizaje en el aula de educacién primaria; pero, sobre todo, cémo el
desarrollo de esta metodologia en las aulas puede generar mas aprendizaje
en mas alumnos y ayudar a lograr mas éxito educativo en nuestros centros
a través de iniciar la transicidn hacia las denominadas metodologias activas.

El libro parte del proceso de sintesis llevado a cabo por los autores tras
la investigacion y defensa en 2019 de la tesis doctoral titulada: “Autorregu-
lacidn del aprendizaje en el aula de educacidon primaria: estudio y aplicacion
de un modelo integral de transicidon activa hacia la autonomia”, realizada
por Oscar Manuel Casado Berrocal, en el Programa de Doctorado en Inves-
tigacién Transdisciplinar en Educacidn de la Universidad de Valladolid.

El MITAA pretende llenar un espacio que la literatura especializada
respecto al cambio educativo y, en concreto, a las metodologias activas aun
no ha terminado de cubrir; y que urge satisfacer por la proliferaciéon de
docentes y centros educativos que pretenden contribuir activamente al
cambio educativo. Este libro puede ser un referente en relacién a la impres-
cindible transicién que muchos docentes requieren para ayudar a sus alum-
nos en verdaderos contextos de inclusién. Sin embargo, el libro no preten-
de ser un recetario sino un “acompafiante” en la necesaria transicion.

La estructura se fundamenta en tres pilares: a) el analisis de una serie
de cuestiones introductorias, necesarias para comprender las razones que
han generado el MITAA, b) la descripcion de un marco tedrico que sustente
el aprendizaje autorregulado en el sistema educativo, y c) la descripcién del
proceso de implantacion paso a paso del MITAA.

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortiglela Alcala y Javier Fernandez Rio
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En el primer capitulo se plantean una serie de cuestiones introducto-
rias que presentan al lector las razones que han generado el MITTA y cdmo
conseguir integrarlas en el sistema educativo actual. Se parte de la necesi-
dad actual de conseguir generar un cambio en el sistema educativo, el cual
requiere de ayudar a los docentes a llevar a cabo un proceso de transicion
hacia las metodologias activas. Tras el andlisis de las mismas, se matizaran
desde una perspectiva critica, intentando justificar porqué aun no se han
implantado de manera generalizada, asi como algunas de las razones que
han determinado su fracaso cuando se han implantado. Sin embargo, todas
las metodologias activas tienen en comun la necesidad de que los alumnos
sean auténomos. Por ello, se finalizara planteando qué pasos se deben dar
y/o en qué orden para iniciar el cambio.

El segundo capitulo establece un marco tedrico que justifica la razén
de implantar el MITAA, comenzando por introducir el concepto de autorre-
gulacion del aprendizaje y la relacion con las funciones ejecutivas. Si bien es
cierto que existen distintas formas de desarrollar la autonomia en el aula,
parece evidenciado por la bibliografia especializada y cientifica que la ma-
nera mas efectiva es mediante la ensefianza de estrategias de autorregula-
cion. De hecho, el andlisis de los referentes pedagdgicos del MITAA permiti-
ran justificar los principios de este modelo original que aparece en el pano-
rama educativo actual, aunque con elementos de autores como Freinet,
Montessori o Dewey. Se finalizard comprobando el encuadre curricular-
mente del MITAA, que justifica la posibilidad de su integracién en el dia a
dia de los centros y las aulas, comprobando su necesaria relacién con el
desarrollo y contribucién a las competencias y la inseparable evaluacion
formativa que requiere. Ademas del proceso de implantacidn que plantea
el Grupo Interdisciplinar e Internivelar Actitudes al que pertenecen los au-
tores y que es uno de los origenes del MITAA.

Y el tercer y ultimo capitulo llevara al lector de la teoria al aula, paso a
paso. Este, sin duda, es la clave del libro, cuya intencién es servir de guia
practica y sencilla a cualquier docente que quiera comenzar a poner en
practica el MITAA. Se comenzara presentando y aclarando los principios
mas destacados y se explicard paso a paso el proceso para convertir una
clase tradicional/habitual en una clase que fomenta la autonomia desde
este planteamiento. El final del libro es una reflexidn critica sobre las limita-
ciones de la propuesta.

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortiglela Alcala y Javier Fernandez Rio
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CAPITULD { |CUESTIONES INTRODUCTORIAS

Este primer apartado del libro pretende presentar al lector las razones
gue nos han llevado hasta el MITTA y cédmo conseguir integrarlas en el sis-
tema educativo actual. Una de nuestras maximas es que “las excusas no
tienen solucion, los problemas si” (Pérez-Pueyo, 2005). Es por ello por lo
gue cualquier docente con la necesidad de buscar una razén para no cam-
biar, entienda que normativamente es posible; lo que no implica que sea
facil o que no sea necesario salir de la zona de confort en la que se esta
después de afios trabajando de la misma forma. Aunque tampoco debe
creer que haya que realizar un cambio radicar para empezar a hacer las
cosas de manera diferente y con un objetivo claro.

Se comenzara describiendo uno de los enfoques mas actuales de la
educacién y que comparten una gran mayoria de los expertos educativos,
coincidente con el de muchos docentes, que sefialan a las metodologias
activas como la mejor forma de preparar al alumnado para un mundo verti-
ginosamente cambiante. Sin embargo, son numerosos los impedimentos
gue todavia hoy en dia existen y que dificultan esta transicidn, lo que gene-
ra innumerables incoherencias en su implantacion.

Se continuard explicando qué son las metodologias activas, aunque se
matizaran desde una perspectiva critica, intentando justificar porqué aun
no se han implantado de manera generalizada y algunas de las razones que
han determinado su fracaso cuando se han implantado. De hecho, la inves-
tigacion que ha generado este libro ha permitido mostrar que lo que tienen
en comun las metodologias activas es la necesidad de que los alumnos sean
autéonomos y conscientes de lo que estan aprendiendo.

Y se finalizard planteando que la educacién se encuentra en una en-
crucijada en la que se sabe dénde estamos y a donde queremos llegar, pero
no se tiene tan claro cdmo lograrlo o qué pasos se deben dar y/o en qué
orden. En este punto, parece claro que es necesario un espacio intermedio
de transicion que ayude a los docentes a transitar ese recorrido de evolu-
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cion didactica hacia modelos pedagdgicos que finalmente triunfen y se ter-
minen implantando de manera mas generalizada.

.1 Punto de partida

Hay una cosa que no podemos negar, y es la cantidad de evidencias
gue muestran el cambio radical en los intereses y motivaciones de los nifios
en la ultima década. No se trata Unicamente de asumir que la mayoria de
ellos son nativos digitales, sino de entender que su forma de relacionarse,
de acceder a la informacién y como consecuencia, de afrontar la vida, es
muy diferente a lo que lo fue siempre. Ante esta situacion, los docentes no
podemos mirar para otro lado y debemos comenzar a orientar nuestras
practicas pedagogicas hacia esta realidad.

Es precisamente bajo este prisma donde las metodologias activas co-
bran especial relevancia, destacandose variables fundamentales en todo
proceso educativo como la motivacion, las relaciones interpersonales, el
rendimiento académico o la autonomia. En relacidn a esta ultima surge el
principal eje de trabajo sobre el que se sustenta este libro, la autorregula-
cion del aprendizaje.

Ya ha quedado sobradamente demostrado cémo planteamientos mas
tradicionales basados en la demanda de tareas inmediatas o a corto plazo
para el estudiante no han generado una alta motivacién hacia el aprendiza-
je, debido en gran parte a la motivacion extrinseca o incluso desmotivacion
qgue supone hacer algo sobre lo que el alumno no incide directamente. Lo
mds preocupante de todo ello es el escaso poder de decisién que tiene el
estudiante sobre el cdmo y sobre todo el cuando realizar su trabajo. Sien la
vida diaria es fundamental saber gestionar un listado de tareas y responsa-
bilidades a realizar a lo largo de la semana y saber priorizarlas en funcién de
nuestras necesidades, épor qué no trabajar de este mismo modo en el au-
la? ¢Es que no es algo transferible y que ademds permite atender a las dife-
rentes individualidades y ritmos de aprendizaje de los nifios? Alguien podria
pensar que esto podria suponer una pérdida de control del docente sobre
la clase; sin embargo, bien gestionado, el MITAA ha demostrado saber en
gqué momento se encuentran nuestros estudiantes y cémo poder ayudarles
a gestionar su propio aprendizaje.

Ahora bien, esto no quiere decir que su implantacién sea féacil y sobre
todo instantdnea, ya que para implementarlo con eficacia es necesario par-
tir de las necesidades de los alumnos y romper ciertas practicas educativas
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heredadas en las que el estudiante es mas bien un mero receptor de infor-
macién.

En primer lugar, y si se decide apostar por las metodologias activas,
hemos de analizar el contexto ante el que nos encontramos. Es probable
gue los estudiantes estén acostumbrados a planteamientos mas tradiciona-
les en los que son mas dependientes del docente en diversidad de aspectos.
Por ello, si queremos fomentar su autonomia y toma de decisiones, el pro-
fesorado ha de ser cauto y prudente, sobre todo al principio. Romper estas
inercias no siempre es facil, siendo incluso habitual que los propios estu-
diantes las valoren como positivas al no haber experimentado otra cosa vy,
como consecuencia, sean resistentes al cambio. Esto no quiere decir que el
rol del docente ya no sea importante; de hecho, es fundamental, pero aho-
ra convirtiéndose mds en un guia motivador que en la principal fuente de
conocimiento.

En segundo lugar, atendiendo al ambito mas personal, suele ser un
sintoma habitual que el profesorado que intente aplicar estas metodologias
se convierta en un “bicho raro” dentro de su centro. El profesorado que
estd acostumbrado a otro tipo de docencia puede ver una amenaza didacti-
ca cuando alguien trata de aplicar otros métodos. No obstante, otros mu-
chos ven una oportunidad para seguir aprendiendo y formarse de un modo
permanente; situacidén que sin ninguna duda debe aprovecharse. Ademas, a
corto/medio plazo, los alumnos comenzaran a dar muestras de un cambio
en su actitud hacia la escuela, por lo que solo es cuestion de tiempo que
acaben transformando los centros educativos.

Por ultimo, y estrechamente relacionado con este aspecto, hay que
prestar atencién a las familias, donde en demasiadas ocasiones la cultura
del examen ha estado excesivamente extendida e interiorizada; vinculada
ademas con el enfoque de exigencia. En este sentido es necesario explicar
desde el comienzo en qué van a consistir estas metodologias y, como con-
secuencia, hacer participes de su seguimiento a todos los familiares impli-
cados. Es fundamental que escuela y familia vayan de la mano y remen en
la misma direccién, y es por ello por lo que el trabajo y el seguimiento del
aprendizaje cobra mucho mds sentido cuando se aborda conjuntamente.

.2 Las metodologias activas como meta final

Si tenemos claro que el verdadero cambio en el paradigma educativo
se encuentra en convertir al estudiante en un agente activo y plenamente
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consciente de su proceso de ensefianza y aprendizaje, la clave radica en
saber como llegar a tal a fin.

En nuestro pais, actualmente, este giro hacia las metodologias activas
no se ha llegado a implantar por completo, y dénde se ha hecho se ha lle-
vado a cabo de manera poco légica, planteado soluciones cosméticas basa-
das en los aspectos mas ludicos y superficiales de estas metodologias (como
el juego, el uso de las TIC, etc.); sin demasiado sustento pedagdgico. Por
ello, antes de embarcarse en esta transicion al cambio, es preciso tener
claros los fines y los pasos necesarios a dar en funcion de nuestro contexto.

Antes de avanzar mas en el desarrollo del tema es fundamental tener
presente el verdadero concepto de innovacién educativa. Y es que la mal
entendida e interpretada innovacién estad generando actualmente muchos
infortunios pedagdgicos y decepciones para el profesorado; sobre todo al
comprobar que no se satisfacen las grandes expectativas generadas. La
verdadera innovacidn es aquella que impacta positivamente en el aula, por
encima de si lo que se plantea es nuevo (o mas bien se cree que lo es).

De este modo, el basarse en ocurrencias, mas que evidencias, ha gene-
rado que en los Ultimos afios algunas clases se hayan convertido en un des-
file disparatado de metodologias, como si de un carnaval pedagdgico se
tratara, donde parece mas relevante utilizar la dltima app compartida en
una red social que aplicar procesos intencionados y regulados que consta-
ten un aprendizaje significativo y competencial.

Toda la inestabilidad derivada de los vaivenes metodoldgicos tiende a
generar una gran incertidumbre tanto en los alumnos como en sus familia-
res, que ya no saben a qué atenerse. En el caso del profesorado, este caos
sin resultados tiene como consecuencia Ultima un cierto desapego hacia las
metodologias que van empleando (y quemando), ya que al no aplicarlas
correctamente no producen los resultados esperados y, por lo tanto, no
satisfacen las expectativas.

Obviamente esto no quiere decir que sea malo que el profesorado
tenga un cierto espiritu inconformista y trate de mejorar constantemente
sus practicas probando distintas alternativas. Compartir y experimentar es
la mejor forma de avanzar, pero teniendo claro cudles son las experiencias
gue verdaderamente han demostrado evidencias de aprendizaje.

Por todo ello no parece aconsejable tratar de implantar cambios radi-
cales hacia la busqueda de esas metodologias activas, sino establecer puen-
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tes que faciliten una transicidon agradable hacia el cambio para todos los
implicados (alumnos, profesores, familias, etc.).

En este sentido, si atendemos a las principales caracteristicas que con-
figuran cualquier metodologia activa, son muchos los factores educativos y
psicolégicos que las dan forma. Sin embargo, tanto nuestra experiencia
como las investigaciones llevadas a cabo nos dicen que hay una variable
critica comun que esta presente en todas ellas, que no es otra que es la
autonomia del alumno (Casado, 2018).

Es por ello que el MITAA emplea la autorregulacion del aprendizaje
como cimiento sobre el que construir una base sdlida basada para el desa-
rrollo de esta autonomia, sobre la que el estudiante posteriormente ira
consolidando otras estrategias y aprendizajes que le permitiran afrontar
con éxito la aplicacion de cualquier metodologia activa.

. &? &?

Imagen 1: Utilidad de la autorregulacion y la autonomia como elementos clave para la transicion
educativa hacia propuestas de aprendizaje basadas en las metodologias activas

Si bien es cierto que la envergadura y la profundidad del MITAA (vincu-
lado con la progresiva adquisicion de autonomia a través de los procesos de
autorregulacién del aprendizaje) ya de por si podria constituir una estupen-
da meta final, consideramos que darse por satisfecho con haber alcanzado
este logro seria quedarse a medio camino.

Como docentes debemos ser mas ambiciosos y tratar de aprovechar
las nuevas habilidades que nuestros alumnos van a ir adquiriendo (planifi-
cacion estratégica, automonitorizacién, trabajo en equipo, etc.) para avan-
zar hacia férmulas metodoldgicas mas elaboradas que permitan adquirir los
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aprendizajes de manera mas contextualizada y significativa, ya que asi ga-
rantizaremos no solo su durabilidad sino también su funcionalidad.

1.3 Necesidades de la educacidn

Llegados a este punto parece claro cual es el fin al que queremos lle-
gar. Sin embargo, la cuestion aqui no parece sencilla de resolver: icdmo
hacerlo? Aplicar procesos de cambio demasiado radicales no tiene mucho
sentido, ya que dejaria a gran parte docentes lejos de poder adaptarse a los
mismos. ¢ Como poder entonces hacer esa transicion agradable para todos?

Nuestra propuesta basada en la autorregulacion del aprendizaje, lejos
de plantearse como una receta, sienta las bases para que el docente pueda
ir incorporando en su clase estrategias que permitan a los estudiantes ser
agentes activos en su propio proceso de aprendizaje.

En este sentido, es dificil pensar que pueda existir motivacion hacia el
proceso sin que la autonomia esté implicita en el mismo, ya que alguien
solamente puede controlar sus procesos de trabajo cuando puede decidir
sobre el qué y en el como. En este prisma de escucha, didlogo y conoci-
miento compartido es donde nace y cobra fuerza el MITAA.

El conjunto de medidas y estrategias que incorpora la propuesta cons-
tituyen la pieza clave para realizar el necesario proceso de transicion desde
los enfoques pedagdgicos mas tradicionales hasta los métodos mas activos
de aprendizaje. Partiendo de pequefias modificaciones el sistema permitira
al docente atender a los diversos ritmos de aprendizaje de sus estudiantes,
sin que ello suponga en ningun caso perder el control del aula. Ademas,
este planteamiento no se encuentra ligado al uso de las nuevas tecnologias,
por lo que este factor a veces tan limitante (por carencia de recursos, mie-
dos, inseguridades, etc.) no interferird durante su desarrollo.

Si verdaderamente somos conscientes de que la informacién hoy en
dia se encuentra a golpe de clic en cualquier dispositivo, y que no hay nadie
mejor que el docente para conducir el proceso de aprendizaje de los estu-
diantes, es solamente cuestion de tiempo pensar que las metodologias
basadas en la autorregulacion del estudiante se acaben implantando en
nuestras aulas.
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CAPITULD 2 |MARCO TEORIC

El siguiente capitulo establece la justificacion tedrica del MITAA, co-
menzando por introducir el concepto de autorregulacion del aprendizaje y
su relacién con las funciones ejecutivas. En este sentido, el estudio de la
bibliografia ha permitido comprobar las distintas formas de desarrollar la
autonomia en el aula. Sin embargo, los expertos sefialan de manera clara
que la mas efectiva es mediante la ensefianza de estrategias de autorregu-
lacién como describen detalladamente autores como Zimmerman y Marti-
nez-Pons (1990). En cualquier caso, el proceso tiene diferentes aspectos
gue deben ser tenidos en cuenta para su aplicacién como: a) el contexto
sociocultural, b) el método de crianza y de manera fundamental, c) el con-
dicionante neurobioldgico (funciones ejecutivas del cerebro), que van a
determinar el desarrollo de la autonomia del alumnado a través de la ad-
quisicién de este tipo de estrategias de autorregulacién.

Se continuard presentando los referentes pedagdgicos del MITAA,
pues aunque es modelo original, toma elementos propios de modelos tra-
dicionales como comenzar con el libro de texto (sin desprenderse inicial-
mente de él hasta mucho mas adelante), la figura del docente que determi-
na lo que hay que hacer o la propia estructura en torno a unidades didacti-
cas. Sin embargo, lo mds destacable es que incorporan elementos de refe-
rentes y movimientos pedagdgicos mds cercanos a las metodologias activas
de autores como Freinet, Montessori o Dewey como son los planes, la utili-
zacion de rincones y la manipulacion para el aprendizaje.

Y se seguird con uno de los apartados, quizds mas ingratos, aunque
imprescindibles para evitar las excusas que muchos docentes y compaieros
utilizan para no iniciar el cambio. En él veremos el encuadre curricularmen-
te del MITTA y su relacion directa con el desarrollo y contribucién a las
competencias y la inseparable evaluacién formativa que requiere; ademas
del proceso de implantacidon que plantea el Grupo Actitudes al que perte-
necen los autores y que es uno de los origenes del MITAA.
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Se terminara presentando los resultados y conclusiones mas relevan-
tes de la investigacion llevada a cabo en la tesis doctoral que sustenta MI-
TAA (Casado, 2018). Entre ellos seran destacables cuestiones tan relevantes
como la comprobacion por parte de las familias de los resultados tan evi-
dentes que produce a corto plazo.

2.1 Aproximacidn al concepto de aprendizaje auto-
rrequlado

A lo largo de los ultimos veinte afios se han publicado numerosos tra-
bajos y estudios en torno al proceso de autorregulacion del aprendizaje
(Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000; Butler & Winne, 1995; Schunk & Zim-
merman, 1994, 1998a, 2008; Schunk & Greene, 2011; Zimmerman &
Schunk, 2001, 2011). Su lectura detenida nos permite concluir que la auto-
rregulacion es una competencia compleja y multifactorial; el resultado
combinado de una serie de procesos (cognitivos, conductuales y motivacio-
nales) y habilidades que proporcionan la autonomia suficiente al alumno
para tomar decisiones inteligentes, ajustando sus acciones a sus metas y
consiguiendo los resultados esperados de la forma mas eficaz posible. En
definitiva, es un proceso activo y constructivo (Pintrich, 2000; Pintrich &
Zusho, 2002; Rosario, 2004) que se desarrolla a través de la aplicacién de
una serie de estrategias definidas que ayudan a la persona a interiorizar
habitos y rutinas de trabajo auténomo.

Por tanto, no es una metodologia de ensefianza sino mas bien un plan-
teamiento de aprendizaje (o autoaprendizaje) que el docente fomenta y
posibilita gracias a las decisiones que toma en relacién a aspectos como la
organizacién de las tareas, el volumen de trabajo, los horarios, etc. Para
Zimmerman (2002, p. 65): “no es ni una habilidad mental ni una destreza
académica; mds bien se trata de un proceso autodirigido por el que los
aprendices transforman sus habilidades mentales en destrezas académi-
cas”. Este proceso se vincula “con pensamientos autogenerados, sentimien-
tos y acciones que son planificados y adaptados ciclicamente para lograr
metas personales” (Zimmerman, 2000, p. 14).

La autorregulacién es un conjunto dindmico de procesos especificos
dependientes del contexto, que son selectivamente utilizados para lograr
éxito en la escuela (Zimmerman, 1994, 1998). Esto implica que la calidad y
el grado en que los alumnos pueden desempenar los procesos implicados
en la autorregulacién dependen de una serie de elementos variables que
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afectan a la motivacién del alumno, a la interiorizacién de las estrategias, a
la experiencia, etc. Zimmerman (1989) sefiala de manera sintética que “po-
driamos considerar que un estudiante se autorregula cuando es metacogni-
tivamente, motivacionalmente y comportamentalmente un participante
activo en su propio aprendizaje” (p. 329).

En definitiva, la autorregulacién, como metodologia de aprendizaje,
permite al alumno aprender a aprender (competencia imprescindible para
asegurar el aprendizaje permanente a lo largo de la vida). En el ambito es-
colar, numerosos estudios han mostrado que las competencias de autorre-
gulacion constituyen un factor critico para el aprendizaje y el rendimiento
académico de los estudiantes (Nufiez et al., 2006; Paris & Paris, 2001; Pin-
trich & DeGroot, 1990; Pintrich & Schrauben, 1992; Rosario, 2004; Rosario,
Nunez & Gonzdlez-Pineda, 2004; Schunk & Zimmerman, 1998b; Zimmer-
man & Martinez-Pons, 1990). Por lo tanto, proporcionar al alumno la posibi-
lidad de desarrollar su capacidad para autorregular su aprendizaje deberia
ser una prioridad. Zimmerman (2000) sintetiza la relevancia de este proceso
al sefalar que “quizd nuestra mds importante cualidad como seres huma-
nos es nuestra capacidad de autorregularnos” (p. 13).

Estructura del proceso de autorregulacian

El modelo que propone Zimmerman para explicar el aprendizaje auto-
rregulado se asienta sobre las teorias sociocognitivas de Bandura y asume
que éste no se encuentra exclusivamente determinado por procesos perso-
nales, sino también por eventos ambientales y comportamentales.

Este caracter integrado dio lugar a una primera aproximacién al con-
cepto de reciprocidad triadica (Zimmerman, 1989) que explica los procesos
de autorregulacion desde una triple visidn que contempla los elementos
ligados a la persona, los factores asociados al propio comportamiento y los
condicionantes del contexto. Esta vision del proceso genera un ciclo cerra-
do que se retroalimenta, dando como resultado respuestas o producciones
autorreguladas.

Mas recientemente, Zimmerman y Moylan (2009) definieron la estruc-
tura del proceso de autorregulacion basada en un modelo ciclico de tres
fases encadenadas:

Fase de prevision o planificacion: precede a los esfuerzos de la accion y
prepara el escenario para ello; se lleva a cabo el andlisis de la tarea (identi-
ficando sus exigencias y su similitud con las experiencias previas desarrolla-
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das), asi como el proceso de contraste cognitivo que compara las exigencias
detectadas con las creencias auto-perceptivas de la persona.

Fase de ejecucion: sucede durante la activacién motora y afecta directa-
mente a la atencidn y a la propia accién; intervienen procesos de autocon-
trol a través de distintas estrategias, asi como la monitorizacién del desem-
peifo para evaluar y reevaluar constantemente los resultados que se van
produciendo.

Fase de autorreflexion: ocurre después de la ejecucion; implica la autoeva-
luaciéon de la experiencia general, asi como a las reacciones que el proceso
global ha generado en la persona. Esta informacién sera almacenada e in-
fluenciara los procesos de planificacién de actuaciones futuras que sean
similares, completando el ciclo de la autorregulacion.

Para que se produzcan verdaderos procesos de autorregulacion en el
aula, es necesario generar momentos o espacios en los que los alumnos
puedan pasar por estas tres fases.

Condicionantes del proceso de autorregulacion

Existen numerosos factores que afectan al desarrollo de la capacidad
de autorregulacion de los estudiantes (percepcion de autoeficacia, com-
promiso con las metas establecidas, motivacién, etc.). Sin embargo, con
anterioridad a la incidencia de estos, existe un factor biolégico que condi-
ciona de forma critica esta capacidad como es el desarrollo madurativo de
la parte del cerebro que regula las funciones ejecutivas (Barkley, 2001;
Bauer & Baumeister, 2011; Hofmann, Schmeichel & Baddeley, 2012; Blair,
2013).

A partir de las investigaciones realizadas por distintos expertos (Ba-
guetta & Alexander, 2016; Branstetter, 2014; Dawson & Guare, 2010; Guil-
bert & Burgess, 2008, Goldberg, 2001; Marina & Pellicer, 2015; Meltzer,
2010; Lezak, 2004; etc.) podemos concluir que las funciones ejecutivas son
una serie de habilidades o actividades mentales complejas que sirven para
planificar, organizar, regular, supervisar, orientar y reajustar los comporta-
mientos y conductas requeridos para adaptarse eficazmente al entorno y
alcanzar unas metas propuestas con anterioridad.

Por ello, con independencia del papel condicionante que puedan
desempeiiar para potenciar la adquisicién de autonomia, la comunidad
cientifica parece haber aceptado que las funciones ejecutivas representan
uno de los componentes mas determinantes para que el desarrollo infantil
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y adolescente sea exitoso (Best, Miller & Naglien, 2009; Diamond & Lee,
2011). Tal es su relevancia que, para Marina (2012), muchos de los proble-
mas actuales de la educacidn (conductas impulsivas, agresividad incontro-
lada, drogas, déficits de atencién, mala gestion del tiempo, pasividad, rigi-
dez del pensamiento, falta de constancia, etc.) proceden de haber intenta-
do educar la inteligencia cognitiva (proporcionado conocimientos) y la
emocional (fomentando sentimientos agradables), descuidando la educa-
cion de la inteligencia asociada a la funcidn ejecutiva (aumentando asi su
vulnerabilidad y disminuyendo la capacidad para tomar decisiones o man-
tener el esfuerzo).

Los expertos coinciden en sefialar la existencia de numerosas funcio-
nes ejecutivas, aunque no existe el mismo consenso al tratar de identificar-
las. Siguiendo los trabajos de Dawson y Guare (2010) y Marina y Pellicer
(2015), a continuacion se enumeran las mas representativas:

e |nhibicidn de la respuesta

e Control de la atencién

e Autocontrol emocional

e Planificacidn, seleccién y organizacién de metas
e Inicio y mantenimiento de la atencién

e Flexibilidad cognitiva

e Manejo de la memoria de trabajo

e Manejo de la metacognicion

e Persistenciay perseverancia

e Gestidn del tiempo

La capacidad para autorregular el aprendizaje es la pieza clave de todo
el dispositivo educativo que debe movilizarse para permitir al alumno con-
tinuar aprendiendo a lo largo de su vida (uno de los objetivos principales de
cualquier sistema educativo). Sin embargo, sin una adecuada consolidacién
de las funciones ejecutivas elementales esta competencia, serd algo impo-
sible de alcanzar de forma plena.

Fvolucitn de la capacidad de autorrequlacian

No todas las funciones ejecutivas poseen la misma importancia o in-
tervienen en la misma medida en el desarrollo de la autonomia del alumno.
Barkley (2005) reconoce el papel preponderante que juegan en este ambito
los procesos vinculados al control inhibitorio. Este considera que ésta es la
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funcién mas basica de todas y que condiciona el desarrollo de las demas,
otorgandole una posicion privilegiada en su modelo.

Autores como Best y Miller (2010) coinciden con esta apreciacion plan-
teando un modelo piramidal en el que las funciones mas basicas sirven de
soporte para el desarrollo posterior de las mas complejas:

e Nifiez temprana (4-8 afos): se alcanza el nivel éptimo de la capaci-
dad para detectar selecciones de riesgo.

e Nifiez (9-11 anos): se consolida la memoria de trabajo visoespacial
y el control inhibitorio.

o Adolescencia (12-15 afos): se adquiere un domino notable de las
funciones vinculadas con la planeacién secuencial, la flexibilidad
mental y la planificacion visoespacial.

o Adolescencia y juventud (+ 16 afios): se alcanzan valores éptimos
en relacion a la capacidad de abstraccidn, la fluidez verbal, etc.

Dada la estrecha relacidon que existe entre la capacidad de autorregu-
lacidn y las funciones ejecutivas, resulta facil comprender la evolucion para-
lela e interrelacionada que experimentan ambos procesos a medida que la
persona va cumpliendo afios. De este modo, sera la evolucién madurativa
de las funciones ejecutivas la que determine en cada momento sobre qué
fases del proceso de autorregulacidn conviene incidir en mayor medida.

Asi, la baja capacidad de abstraccion y las escasas herramientas meta-
cognitivas que presentan los alumnos de Educacion Infantil (4 a 6 afos) les
impide proyectar actuaciones a medio-largo plazo de manera consciente,
por lo que la fase de planificacion no podra ser demasiado ambiciosa en
estos niveles (Zimmerman, 1990). Algo similar sucede con los aspectos vin-
culados a la fase de autoevaluacion, generando que la fase mas importante
en esta etapa sea precisamente la asociada a la realizacion de tareas. Es, a
través de ellas, como los alumnos iran perfeccionando sus capacidades de
monitorizacidn, desempefio autdnomo de tareas, gestion del tiempo, etc.

A medida que el alumno va creciendo, su cerebro va madurando y los
procesos metacognitivos comienzan a ser cada vez mas complejos. Esto
genera que se incremente su potencial capacidad para realizar planificacio-
nes a largo plazo y para analizar el modo en que se ha desarrollado el pro-
ceso. Esta situacidn, unida a la progresiva automatizaciéon de los procesos
vinculados con la realizacién auténoma de las tareas que se habrd ido con-
solidando desde los primeros afos, hace que en los ultimos cursos de la
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etapa sea mas recomendable incidir en las fases de planificacién y autoeva-
luacion del proceso.

De igual manera, el estado madurativo de las funciones ejecutivas
también determinard qué estrategias de autorregulacién son mas reco-
mendables ensefar y aplicar a los alumnos. Estas estrategias hacen refe-
rencia a los procesos o acciones que el alumno emplea para organizar, ges-
tionar y monitorizar su trabajo diario. Le permiten independizarse de la
constante supervisidn de otras personas (familiares, docentes, compafieros,
etc.) y son, por asi decirlo, lo que hace efectiva la autonomia que se ha pro-
porcionado al alumno en el marco de los procesos de aprendizaje autorre-
gulado.

No existe un numero concreto de estrategias, aunque, a modo de
orientacién, Zimmerman y Martinez-Pons (1990) identificaron en su dia una
serie de actuaciones que los estudiantes autorregulados solian emplear con
mayor frecuencia.

A continuacién, se muestran ordenadas de forma creciente segun su
complejidad:

e Solicitud de ayuda o asistencia social

e Ensayoy memorizacién

e Repaso de contenidos

e Conocimiento y aceptacion de consecuencias

e Busqueda auténoma de informacién

e Toma de apuntes y monitorizacion

e Estructuracion del ambiente de trabajo

e Seleccién y planificacién auténoma de metas

e Organizacion y transformacién de la informacién
e Autoevaluacién

Dado que estas estrategias estdn muy vinculadas con las fases del pro-
ceso, su evolucién resulta muy similar. Asi, en un primer momento, se de-
berian focalizar los esfuerzos en que el alumno interiorice estrategias basi-
cas como la solicitud de ayuda externa (en forma de feedback) o el conoci-
miento y aceptacion de las consecuencias. Esto no significa que el resto de
las estrategias no se trabajen, aunque por su desarrollo madurativo, es en
estas en las que tiene mds sentido comenzar incidiendo, ya que son las que
mayor aprovechamiento van a generar.
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A continuacidn, los esfuerzos deberian centrarse en la ensefianza de
técnicas de estudio basicas como la busqueda auténoma de informacién o
la toma de notas y apuntes. Y cuando las demas estrategias se hayan ido
consolidando, se podria comenzar a elevar la exigencia en relacién a cues-
tiones vinculadas con la autoevaluacién (aumentando los aspectos a valorar
y la complejidad de los mismos) o a la planificacion auténoma de metas
(ampliando los tiempos para planificar o incrementando la complejidad de
los objetivos y las tareas).

Tabla 1: Relevancia de las fases del proceso de autorregulacidn segun el nivel.

Autoevaluacién

Organizacion y transformacion de la informacion

Seleccién y planificacién auténoma de metas

Estructuracion del ambiente de trabajo

Toma de apuntes

Busqueda auténoma de informacién

Conocimiento y aceptacidon de consecuencias

Repaso de contenidos

Ensayo y memorizacion

Solicitud de asistencia social

3-6afos 6-12aﬁos§ +12 anos

Conviene tener presente que la edad genera grandes diferencias en las
capacidades de autorregulacion de los alumnos, pero también lo hace la
experiencia o el nivel de entrenamiento de las mismas. De ahi que sea fun-
damental comenzar a desarrollarlas cuanto antes.

2.2 Referentes pedagdgicos

La propuesta de intervencién que se presenta en el documento no
surge de la nada. Al contrario, pese a ser completamente original, el MITAA
se ha visto orgullosamente influenciado por numerosos movimientos peda-
gogicos y referentes que han inspirado de una u otra manera muchas de las
iniciativas que plantea.

Como consecuencia de ello, recupera algunos de los elementos mas
interesantes de los enfoques y propuestas pedagdgicas sobre los que en su
dia se construyeron las metodologias activas para actualizarlos y adaptarlos
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al contexto escolar actual. De esta manera, sirven como acompafiamiento
al alumno y le ayuden a encauzar su desarrollo personal hacia modelos mas
activos de aprendizaje. Asi pues, y recuperando la célebre cita de Bernardo
de Chartes, es posible asegurar que el MITAA camina a hombros de gigan-
tes.

A modo de sintesis, a continuacion se describen brevemente algunas
de las aportaciones e influencias mas relevantes que presenta la propuesta,
aunque para una mayor profundizacién sobre ellos se recomienda consultar
la investigacién recogida en Casado (2018):

Montessori y la accesibilidad de los materiales: el método Montessori
propone un aula adaptada y disefiada especificamente para fomentar la
independencia de los alumnos. Para ello, ordena y estructura el entorno de
trabajo poniendo al alcance de los nifos distintos materiales especificamen-
te seleccionados por sus cualidades, entre las que destacan su cardcter
autocorrectivo y su facil manejo.

Estas cualidades permiten a los alumnos trabajar con ellos de manera autoé-
noma mientras desarrollan diversas destrezas académicas. La forma en la
gue Montessori integra el desarrollo de la autonomia en su método es uno
de los elementos que mas han influenciado en el diseifio del MITAA a través
de la elaboracién de los materiales y de la organizacién del aula.

Dewey y la funcionalidad de los aprendizajes: los postulados pedagdgicos
de Dewey en favor de la busqueda de un modelo de ensefianza basado en
la generacion de aprendizajes que tuvieran una utilidad directa en la vida
de los alumnos también han inspirado el enfoque practico del MITAA.

De este modo, la orientacidon del modelo hacia el desarrollo de las compe-
tencias clave asociadas con los procesos de autonomia (como son las relati-
vas a aprender a aprender y al sentido de la iniciativa y el espiritu empren-
dedor) es una muestra de esta decidida apuesta por la funcionalidad de los
aprendizajes, que permitird a los alumnos comprobar cdmo las estrategias
de autorregulacién que irdn interiorizando les ayudaran a organizar mejor
su trabajo y a ser mas responsables (y no solo en el contexto académico-
escolar).

Los contratos didacticos y el compromiso hacia el aprendizaje: los princi-
pios rectores que definen los contratos didacticos pasan, entre otras cues-
tiones, por implicar al alumno en la construccidn conjunta de las reglas de
juego que van a condicionar el proceso de aprendizaje.

Esta caracteristica contribuye a fomentar la autonomia de los estudiantes y
ha sido tenida en cuenta a la hora de disefiar la propuesta del MITAA, inspi-
rando la posibilidad de que los alumnos intervengan puntualmente en la
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toma de decision de cuestiones relativas a su proceso de aprendizaje. Esta
medida hace mas explicitas las obligaciones generadas por sus elecciones,
lo que a su vez incrementa el nivel de compromiso hacia su desarrollo.

El plan Dalton, las Escuelas Winnetka y la educacidn personalizada: estos
modelos pedagadgicos (iniciados en su dia por Parkhurst, Washburne y Gar-
cia-Hoz respectivamente) destacaron por la atencion que pusieron sobre la
individualizacion del aprendizaje de los alumnos, basando sus teorias en la
obligacién de atender a los diferentes ritmos y necesidades existentes en el
aula. Desde estos planteamientos se fomenta la libertad de eleccién y la
flexibilidad del curriculo, sin que ello sea sindnimo en ningln caso de impu-
nidad para el desorden o conducta poco esforzada. Esta libertad se hace
efectiva al dejar que los alumnos organicen y elijan el propio trabajo con-
forme a un plan previamente elaborado, utilizando ademas sistemas auto-
correctivos que han sido una gran influencia para el MITAA. De esta forma,
la utilizacién de planes de autorregulacién personalizados y adaptados se-
gun las necesidades, asi como la utilizacién de estrategias de autocorrec-
cion para algunas de las tareas que se incorporan en la propuesta, son un
claro ejemplo de la influencia ejercida por estos planteamientos basados en
la individualizacién.

Freinet y la organizacion del trabajo: el pensamiento de Freinet es uno de
los referentes que en mayor medida han influenciado el MITAA. La maestria
con la que conjugd el equilibrio entre la autoridad y la libertad en su méto-
do ha sido, sin lugar a duda, uno de los elementos clave de la propuesta.

En este sentido, quiza el exponente mds claro de esta influencia sea la utili-
zacion de planes de trabajo individualizados similares a los que en su dia
propuso el pedagogo francés. Sin embargo, sus ideas se ven reflejadas en
muchas otras cuestiones quiza menos visibles a simple vista como los pro-
cesos autocorrectivos, la organizacién auténoma del trabajo, el libre des-
plazamiento por el aula, la responsabilidad y el compromiso del alumnado
hacia el trabajo o el disefio compartido de la planificacion de las tareas.

El trabajo simultaneo en los rincones de actividad: a nivel organizativo ha
sido fundamental la influencia que el enfoque de trabajo por rincones ha
ejercido sobre el MITAA. En este sentido, la Unica forma de fomentar la
autonomia de los alumnos y su independencia es haciendo posible que no
todos estén trabajando lo mismo al mismo tiempo; es decir, empleando un
sistema de organizacién que permita trabajar de forma simultdnea a los
alumnos en distintos espacios y en distintas tareas.

Aunque el concepto de trabajo por rincones alude a un enfoque metodolo-
gico mucho mads amplio, el MITAA Unicamente toma para su propuesta la
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distribucién de los espacios en base a rincones de actividad, que serviran
para organizar el trabajo y fomentar la autonomia de los alumnos.

El concepto de libertad de los enfoques antiautoritarios: la decidida apues-
ta que el planteamiento del MITAA realiza por incluir al alumno en los pro-
cesos de toma de decisidn que afectan a su propio proceso de aprendizaje
tiene su origen en las conocidas pedagogias libertarias o antiautoritarias.

Aungue en muchas ocasiones estas teorias han tendido a adoptar posicio-
nes extremistas derivadas de interpretaciones excesivamente romanticas
de las tesis de Rousseau, lo cierto es que la defensa que hacen de la libertad
del alumno frente a la injerencia de los agentes sociales que tratan de edu-
carlo han inspirado un intenso proceso de reflexion en torno a la tematica.

Como consecuencia de ello, aunque sin llegar a los extremos que plantean
las teorias antiautoritarias, el MITAA propone diferentes espacios en los
qgue el alumno tiene total libertad para elegir o tomar sus propias decisio-
nes (planificacién y organizacién auténoma del trabajo, carga de tareas,
lugar de realizacidn, gestion de deberes, etc.).

Tomlinson y la diversificacion del aprendizaje: muy relacionado con los
enfoques de educacién personalizada, el planteamiento de Tomlinson abo-
ga por generar sistemas que permitan proporcionar a cada alumno exacta-
mente aquello que necesita; alejandose asi de los modelos estandarizados
de ensefianza. Cuestiona la eficacia del sistema tradicional para adaptarse a
estas circunstancias personales y reclama alternativas mas funcionales.

El MITAA se ve influenciado por el pensamiento de esta autora en la medi-
da en la que plantea un modelo de trabajo construido desde el enfoque del
disenio universal de aprendizaje, mediante el cual la diversidad es entendida
como una realidad mas del sistema que hay que considerar desde el mo-
mento mismo de su construccidn y no como un problema externo al mode-
lo que puede surgir en un momento dado y para que cual serd necesario
realizar una adaptacion puntual y especifica.

Los enfoques tradicionales de aprendizaje: ademas de los anteriores, tam-
bién conviene sefialar que el caracter transitorio de la propuesta ha hecho
necesario incorporar algunos elementos propios del enfoque tradicional de
ensefianza (tan alejado de las propuestas mencionadas anteriormente).

Son aspectos propios de este planteamiento medidas como la decisidn de
partir inicialmente del libro de texto o el hecho de que el docente siga sien-
do quien en un primer momento decide las actividades que hay que reali-
zar. De igual manera, el propio formato de la unidad didactica (que se aleja
de la estructura de un proyecto, por ejemplo) también podria ser conside-
rado una herencia del modelo tradicional de ensefianza.
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El Estilo Actitudinal y el logro de todos sin excepcidn ni exclusién en Edu-
cacion Fisica: sin embargo, no querriamos dejar de lado nuestro origen en
la Educacion Fisica, donde el afan por asegurar experiencias positivas y de
éxito en todo el alumnado, a través de practicas inicialmente individualiza-
das o en parejas con la intencién de incrementar la motivacién, la autoes-
tima y el compromiso, es casi una obsesion.

Y es en este punto donde el Estilo actitudinal (Pérez-Pueyo, 2005, 2010),
uno de los denominados en la actualidad “modelos emergentes” (Fernan-
dez-Rio, et al., 2016, 2018), marcé un punto de inflexion en nuestra inter-
pretacion de la educacidn y en el origen del MITAA.

En él cobran sentido los principios presentado, volviéndose mas visibles y
palpables al proponer actividades intencionadas que pretenden fomentar el
desarrollo integral de la persona de manera equilibrada, mas alla de lo cog-
nitivo e intelectual con la intencién de generar sensacién de logro y compe-
tencia en todo el alumnado. Partiendo de un enfoque manipulativo a través
de propuestas psicomotrices, motoras y corporales, busca generar el proce-
so de desarrollo afectivo motivacional (la autoestima vinculada al logro),
gue progresivamente se va orientando hacia la potenciacién de las relacio-
nes interpersonales y la insercion social como medio a través del cual alcan-
zar los aprendizajes. Para lograr este objetivo, este modelo pedagdgico
incorpora elementos estructurales como las actividades intencionadas
(desde el desarrollo de las 5 capacidades nombradas y que el Ministerio
establece desde 1990) que componen el enfoque integral del individuo, las
dindmicas de agrupamientos en base a una organizacion secuencial hacia
las actitudes o proyectos (montajes) finales con marcado caracter compe-
tencial e interdisciplinar.

2.3 Encuadre curricular

En este apartado se plantea cdmo encuadrar curricularmente el Ml-
TAA a partir de su relacién directa con el desarrollo de las competencias
clave. Para ello se reflexiona sobre el origen y la evolucion del concepto de
competencia, se describe la relacién que éste posee con el enfoque del
MITAA vy se plantean soluciones coherentes para su integracion efectiva a
nivel curricular.

Este apartado es fundamental, no solo desde el punto de vista del MI-
TAA sino también desde el de las competencias, ya que su desarrollo re-
quiere de una propuesta metodolégica que las sustente o de lo contrario se

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortigliela Alcald y Javier Fernandez Rio

26



MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

convertirdn en un mero adorno legislativo, como ya ocurre en demasiadas
ocasiones.

Relacidn del MITAA con las Competencias Clave

El marco de referencia establecido por las politicas de convergencia
europeas en materia de educacion pretende que los sistemas educativos
logren que los estudiantes adquieran las habilidades que les permitan llevar
a cabo un aprendizaje permanente a lo largo de la vida (o long-life learning)
(OECD, 2002, 2005; European Council, 2006).

Con el objeto de facilitar su desarrollo en los centros escolares, las ins-
tituciones europeas concretaron una serie de dominios competenciales
(Key Competences) que posteriormente los paises participantes incorpora-
ron en sus curriculos de formas diversas. La adquisicidon de estas competen-
cias por parte del alumnado tiene una importancia capital, ya que son con-
sideradas como el conjunto de aprendizajes “que todas las personas preci-
san para su realizacién y desarrollo personal, asi como para la ciudadania
activa, la inclusidn social y el empleo” (Parlamento Europeo, 2006).

En el caso espafiol, la LOE (2006) introdujo el concepto de “competen-
cias bdsicas”, que fue actualizado posteriormente por la LOMCE (2013)
empleando una traduccidn mas fiel a la original: “competencias clave”.

Ambas iniciativas concretaron las orientaciones europeas generales
identificando las siguientes competencias (tabla 2):

Tabla 2: Concrecidn de las “Key Competences” europeas en las distintas leyes espafiolas

LOE (2006)

Key competences LOMCE (2013)

Communication in the

mother tongue Competencia en comunica-

T Comunicacién linglistica
cion linguistica

Communication in the
foreign language

Competencia matematica

Mathematical literacy and
basic competences in sci-
ence and technology

Competencia en el conoci-
miento y la interaccién con
el mundo fisico

Competencia matematica y
competencias basicas en
ciencia y tecnologia
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Digital competence

Tratamiento de la informa-
cién y competencia digital

Competencia digital

Interpersonal and civic
competences

Competencia social y ciuda-
dana

Competencias sociales y
civicas

Cultural expression

Competencia cultural y
artistica

Conciencia y expresiones
culturales

Learning-to-learn

Competencia para aprender
a aprender

Aprender a aprender

Entrepreneurship

Autonomia e iniciativa
personal

Sentido de la iniciativay
espiritu emprendedor

Como puede observarse en la tabla anterior, tanto los acuerdos euro-
peos como las sucesivas leyes educativas espafiolas recogen menciones
expresas a los pilares sobre los que debe asentarse el aprendizaje perma-
nente a lo largo de la vida y por lo tanto la autonomia, identificando para
ello dos competencias clave: aprender a aprender y sentido de la iniciativa y

espiritu emprendedor.

De hecho, el Real Decreto 126/2014, como otras normativas en mate-
ria de educacion, aluden al aprendizaje permanente a lo largo de la vida (y
como consecuencia de ello, al desarrollo de la autonomia). Uno de los
ejemplos mas claros de esta influencia lo encontramos asociado al concep-
to de las competencias clave (key competences):

La competencia supone una combinacién de habilidades
practicas, conocimientos, motivacidn, valores éticos, acti-
tudes, emociones y otros componentes sociales y de
comportamiento que se movilizan conjuntamente para
lograr una accién eficaz. Se contemplan, pues, como co-
nocimiento en la practica, un conocimiento adquirido a
través de la participacion activa en practicas sociales.
(Real Decreto 126/2014, predambulo)

En este sentido, resulta muy ilustrativa la Orden ECD 65/2015 que des-
cribe de manera detallada a qué tipo de aprendizajes se refieren cada una
de estas dos competencias clave tan vinculadas con la autonomia del alum-

nado (ver tabla 3):
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Tabla 3: Desglose de las competencias para aprender a aprender y sentido de la iniciativa y
espiritu emprendedor

APRENDER A APRENDER

Implica la habilidad para iniciar, organizar y persistir en el aprendizaje.

Conocimiento sobre lo que sabe y desconoce, de lo que es capaz de

o aprender, de lo que le interesa.
Conocimientos
(SABER) Conocimiento de la disciplina en la que se localiza la tarea de

aprendizaje, su contenido y las demandas que requiere.

Acerca de las estrategias posibles para afrontar la tarea.

Organizacion y gestion del aprendizaje a través de la autorregula-
ciény el control de:
O Estrategias de planificacidn, en las que se refleja la meta

Destrezas y y los planes de accién que se tiene previsto aplicar para

habilidades su logro. . .
(SABER HACER) O Estrategias de supervision, desde las que el estudiante
va examinando la adecuacion de las acciones desarro-
lladas.

O Estrategias de evaluacion, desde las que se analiza tanto
el resultado como el proceso llevado a cabo.

Capacidad para motivarse por aprender.

Actitudes .
v Tener la curiosidad y la necesidad de aprender.
Valores
(SABER SER) Sentirse protagonista del proceso y del resultado de su aprendizaje.

Tener percepcién de autoeficacia.

SENTIDO DE LA INICIATIVA Y ESPIRITU EMPRENDEDOR

Implica la capacidad de transformar ideas en actos, adquirir conciencia de la situacién a
intervenir o resolver y saber elegir, planificar y gestionar los conocimientos, habilidades y
actitudes con criterio propio.

Reconocer las oportunidades existentes para las actividades perso-
nales, profesionales y comerciales.

Comprender las lineas generales que rigen el funcionamiento de las
sociedades y las organizaciones sindicales y empresariales, econé-

Conocimientos . . .
micas y financieras.

(SABER)
Disefiar e implementar un plan para la gestion de recursos huma-
nos y/o financieros.

Conocer lineas mas éticas de trabajo como el consumo justo y las
empresas sociales.
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Capacidad pro-activa para gestionar proyectos:
O Capacidad de analizar, planificar, organizar, gestionar y
tomar decisiones.
O Capacidad de adaptacién al cambio y resolucion de pro-

blemas.
O Saber trabajar individualmente y en grupo.
Destrezas O Pensamiento critico y sentido de |a responsabilidad.
(SABER HACER) O Autoconfianza, evaluacidn y autoevaluacién.

Cualidades de liderazgo y trabajo individual y grupal:
O Participacion, liderazgo y delegacion.
O Saber comunicar, presentar, representar y negociar de
manera efectiva.

Capacidad de evaluar y asumir riesgos cuando esté justificado:
O Manejo de la incertidumbre y gestion del riesgo).

Capacidad creadora y de innovacién:

Actitudes y O Predisposicién para actuar de forma creadora e imagi-
Valores nativa
(SABER SER) O Autoconocimiento y autoestima.
O Autonomia o independencia, interés, esfuerzo y espiritu
emprendedor.

En Espafia, la esencia de ambas competencias se ha visto reflejada en
las sucesivas reformas educativas impulsadas que han incorporado mencio-
nes explicitas a la necesidad de aprender a aprender (LOGSE, 1990), al espi-
ritu emprendedor (LOCE, 2002) o al sentido de la iniciativa (LOE, 2006) entre
otras.

La actual modificacion establecida con la LOMCE (2013) recoge, entre
sus fines, referencias al “desarrollo de la capacidad de los alumnos para
regular su propio aprendizaje, confiar en sus aptitudes y conocimientos, asi
como para desarrollar la creatividad, la iniciativa personal y el espiritu em-
prendedor” (LOMCE, 2013, art.2f).

Este compromiso para con el aprendizaje autbnomo y permanente a lo
largo de la vida (LOMCE, 2013, art. 5.2) queda patente cuando se analizan
los objetivos de las distintas etapas educativas apreciandose numerosas
menciones sobre el tema (ver tabla 4):
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Tabla 4: Objetivos curriculares vinculados con el fomento de la autonomia

‘ Objetivo c) de Educacion Infantil (LOMCE, 2013, art. 13)

¢) Adquirir progresivamente autonomia en sus actividades habituales.

Objetivo b) de Educacion Primaria (LOMCE, 2013, art. 18)

b) Desarrollar hdbitos de trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y de responsabilidad
en el estudio, asi como actitudes de confianza en si mismo, sentido critico, iniciativa
personal, curiosidad, interés y creatividad en el aprendizaje, y espiritu emprendedor.

Objetivos b) y g) de Educacion Secundaria (LOMCE, 2013, art. 23)

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

g) Desarrollar el espiritu emprendedor y la confianza en si mismo, la participacion, el
sentido critico, la iniciativa personal y la capacidad para aprender a aprender, planificar,
tomar decisiones y asumir responsabilidades.

Objetivos b) y k) de Bachillerato (LOMCE, 2013, art. 33)

b) Consolidar una madurez personal y social que les permita actuar de forma responsable
y auténoma y desarrollar su espiritu critico. Prever y resolver pacificamente los conflictos
personales, familiares y sociales.

k) Afianzar el espiritu emprendedor con actitudes de creatividad, flexibilidad, iniciativa,
trabajo en equipo, confianza en uno mismo y sentido critico.

En base a la informacién mostrada hasta el momento sera facil com-
prender la estrecha relacion que existe entre el MITAA y las competencias
clave, ya que se trata de una propuesta metodoldgica enfocada directa e
intencionalmente hacia el desarrollo de los aprendizajes vinculados con la
adquisicidon de autonomia a través de la utilizacion de estrategias de apren-
dizaje autorregulado; aspectos ambos muy relacionados con las competen-
cias de Aprender a aprender y de Sentido de la iniciativa y espiritu empren-
dedor.

La pregunta es como incorporar esta propuesta metodoldgica a las
programaciones didacticas de las areas habiendo quedado patente su es-
trecha vinculacién con las competencias clave (especialmente con algunas
de ellas).

Incorporacian del MITAA a las Programaciones

La integracidon de las competencias clave a nivel de centro, ya de por si,
es un asunto que genera una gran discusion y una tremenda confusién en-
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tre el profesorado (Hortigiiela, Pérez-Pueyo & Abella, 2016), por lo que la
incorporacién de una propuesta metodoldgica concreta (el MITAA), a partir
de su relacion con una o varias competencias, se antoja una tarea un tanto
compleja. Sin embargo, existen formas sencillas y coherentes de llevar a
cabo este proceso.

En este sentido, las distintas comunidades auténomas, en el marco del
primer nivel de concrecion curricular, suelen publicar numerosas orienta-
ciones pedagdgicas para el desarrollo de las competencias. Estas publica-
ciones son muy utiles, pero deben ser concretadas para poder incorporarlas
de manera efectiva al dia a dia del centro. Por ello, en el marco ya del se-
gundo nivel de concrecidn curricular, serd necesario incluir en los elemen-
tos programaticos (diferentes segin la comunidad autonoma) estrategias y
medidas especificas para llevarlas a la practica. A modo de ejemplo, en el
ambito territorial de Castilla y Ledn el Decreto 26/2016 establece que en la
Propuesta curricular se deberd incluir, entre otros, las “orientaciones para
incorporar el desarrollo de las competencias, a través de los aspectos didac-
ticos y metodoldgicos de las distintas dreas, y de la organizacién y funcio-
namiento del centro” (art. 17.1h).

Asi pues, mas alld de la elaboracién de los perfiles competenciales es-
tablecidos en la Orden ECD 65/2015 (art.5) (que se elaboran en base a la
relacion establecida entre los estdndares de aprendizaje y las competencias
clave), los centros pueden y deben incorporar enfoques complementarios
para el desarrollo de competencias en sus documentos programaticos. Y es
en este punto en el que, en el marco del segundo nivel de concrecién curri-
cular, se abriria la posibilidad de incorporar entre las distintas medidas para
desarrollar las competencias (y en concreto, las de aprender a aprender y
las de sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor) la propuesta del MI-
TAA, cuya inclusién quedaria perfectamente justificada en base a que los
objetivos que persigue alcanzar se alinean a la perfeccién con la consecu-
cion de los aprendizajes que aglutinan las citadas competencias. Pero vea-
mos exactamente cdmo realizar este proceso.

Algunos centros han optado por seguir enfoques inductivos que pro-
ponen disefar iniciativas o medidas destinadas a desarrollar las competen-
cias desde cada drea, de forma aislada y sin un minimo de coordinacién
entre el profesorado. Sin embargo, estos enfoques no parecen tener dema-
siado sentido respecto a la adquisicién de competencia, ya que no contri-
buyen de manera realista y efectiva a las competencias clave, al no dispo-
ner de criterios comunes y compartidos que sirvan para homogenizar los
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niveles de exigencia. En el mejor de los casos terminan siendo una bateria
de actividades inconexas y descontextualizadas que contribuyen a desarro-
Ilar los contenidos especificos de las areas, pero no las competencias, que
en teoria era el objetivo principal (y algunas veces, ni eso).

Ante la falta de una propuesta oficial para el desarrollo de las compe-
tencias de manera clara y coherente, el Grupo Internivelar e Interdisciplinar
Actitudes (www.grupoactitudes.com) ha elaborado una alternativa (conoci-
da como Proyecto INCOBA) que podria resumirse en tres elementos o ca-
racteristicas basicas (Pérez-Pueyo, coord., 2013):

e Modelo deductivo: coincidiendo con los enfoques de otras pro-
puestas tan reconocidas como las del Proyecto Atlantida (Bolivar &
Moya, coords., 2007; Moya, coord., 2008; Moya & Luengo, 2009;
Moya & Luego, coords., 2011), la de Zabala y Arnau (2007), o la del
Proyecto Azahara (Vazquez & Ortega, 2010, 2011) se trata de una
propuesta de intervencion deductiva, que va desde lo mas general a
lo mas particular. Esta peculiaridad, aplicada al ambito educativo,
implica partir de acuerdos generales establecidos a nivel de centro
(incluidos en el Proyecto Educativo) que posteriormente en cada ci-
clo o interciclo se concretaran.

e Secuenciacion de las competencias: parte de la necesidad de se-
cuenciar los aprendizajes basicos asociados a las competencias por
niveles para construir un marco de referencia comun en el centro
gue permita identificar los aspectos que deben ser desarrollados en
cada momento a lo largo de los afios de escolaridad del alumno. Pa-
ra ello propone redactar una serie de indicadores o descriptores pa-
ra cada ciclo (Primaria) y curso (Secundaria) vinculados con cada
competencia en los que se establezcan los aprendizajes a los que se
deberia contribuir desde cada materia. Por tanto, estos indicadores
no seran especificos de las materias, sino transversales a todas
ellas. Es decir, un mismo indicador podria ser desarrollado o bien
desde distintas materias a través de contenidos y actividades dife-
rentes, o bien con actividades comunes con cardacter interdiscipli-
nar.

e Evaluacion objetiva: las anteriores medidas generan un contexto en
el que es realmente posible llevar a cabo una evaluacién de las
competencias fiable y objetiva, al identificar un nivel esperable de
estas para cada ciclo o curso. Esto simplifica en gran medida el pro-
ceso y hace que resulte mucho mds sencillo evaluar el grado de ad-
quisicion de las mismas en cada caso. Sin embargo, esto no implica
necesariamente que haya que calificarlas.
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Para garantizar la adecuada integracion de las competencias, la pro-
puesta identifica una serie de pasos que, a modo de eslabones de una ca-
dena, seria necesario ir desarrollando. Son los siguientes (Pérez-Pueyo, et
al, 2013) (ver tabla 5):

Tabla 5: 15 pasos para la integracion de las Competencias Clave (CCC) en un centro.

m Actuaciones a desarrollar Responsable/s

Seleccidn de una propuesta a nivel de cen- Equipo directivo

tro para el desarrollo de las CCC quip

Elaboracién de una propuesta inicial de Equipo directivo o
secuenciacion de las CCC CCpP

Complementacion y aprobacién de la pro-
puesta de secuenciacién por parte del
claustro

Claustro de profe-
sores

Aprobacidn oficial de la propuesta de Conseio escolar

desarrollo de las CCC J
Integracion de la secuenciacién de las CCC ccp
en el Proyecto Educativo de Centro (PEC)
Seleccidn de indicadores a los que se va a . .
o : Ciclos/Interciclos
contribuir desde las materias

Puesta en comun de la contribucién que se

. . P
realiza desde las materias a las CCC e
Integracion de la seleccion de indicadores CCPy
en el PEC y en las Programaciones Didacti- )

=5 Ciclos/Interciclos

Vinculacion de los indicadores con los cri-

. ., Ciclos/Interciclos
terios de evaluacion de curso

Implicacidn en proyectos compartidos a Ciclos/Interciclos
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través de dindmicas de coordinacion in-
terdepartamental

Elaboraciéon de unidades didacticas desde . .

. Ciclos/Interciclos

una perspectiva integrada de las CCC

Valoracidn parcial de los aprendizajes vin-

culados con las CCC: evaluacion desde la Ciclos/Interciclos
materia

Valoracidn global de los aprendizajes vin-
culados con las CCC: puesta en comun y
evaluacién conjunta

Profesorado que
da clase al alumno

Toma de decisiones: la promocién (o titu- Profesorado que
lacion) en base a criterios coherentes da clase al alumno

Elaboracién del informe sobre el grado de
N Tutor
adquisicion de las CCC en el curso

Llegados a este punto, conviene senalar que el desarrollo del Proyecto
INCOBA a nivel de centro no es una condicidn sine qua non para incorporar
el MITAA a las programaciones, pero si resulta muy recomendable, ya que
su implantacién genera un contexto programatico que hace mucho mas
sencillo y coherente todo el proceso de integracion curricular.

En este sentido, en un centro en el que se hubiera implantado el Pro-
yecto INCOBA existiria una secuenciacion de las competencias de aprender
a aprender y de sentido de la iniciativa y espiritu emprendedor (ademas de
todas las demas, evidentemente), cuya relacion con el MITAA ya ha sido
explicada en apartados previos.

En el caso de estas dos competencias, a tenor de lo visto anteriormen-
te (ver tabla 6), esta secuenciacion tendria que hacer referencia a aprendi-
zajes vinculados con la planificacién, la autonomia, el autoconocimiento, la
organizacién del trabajo, etc. En caso de que el centro no dispusiera de una
propia, podria utilizar la propuesta inicial elaborada por el Grupo Actitudes:
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Tabla 6: Secuenciacidn de las competencias clave propuesta por los integrantes del Grupo
Actitudes (www.grupoactitudes.es)

SENTIRO FE LA INEHTRR
1 ERE) RS

[EE=T] BT (BT BPTH FOCE BT EITH

N
>
e

o

A modo de ejemplo, a continuacién, se muestra una posible secuen-
ciacion de los aprendizajes relativos a los procesos de planificacidén asocia-
dos con la competencia de aprender a aprender (ver tabla 7):

Tabla 7: Ejemplo de indicadores vinculados a la competencia de Aprender a aprender

8 Organiza y planifica sus tareas de forma auténoma a corto plazo
T (una mafiana, un par de dias...), teniendo en cuenta su dificultad,
°ﬁ,'l su duracién, asi como aquellos otros aspectos que puedan estar
=8 asociados a las mismas

Organiza y planifica sus tareas de forma auténoma a corto-medio
g plazo (una semana o semana y media), teniendo en cuenta tanto
el las caracteristicas propias de la tarea como sus cualidades perso-
‘,’:!, nales (ritmo de trabajo, motivacidn, capacidad de esfuerzo, aten-

cion, etc.)

Organiza y planifica sus tareas de forma autonoma a medio-largo
g plazo (dos o tres semanas), teniendo en cuenta tanto las caracte-
e risticas propias de la tarea como sus cualidades personales y apli-
E;-, cando procesos auténomos de supervisidon y auto-monitorizacion

del trabajo diario

De esta manera, si el profesorado optara por contribuir a los aprendi-
zajes expresados en la tabla anterior desde las dreas que imparta, tendria
qgue incluir en su programacion dichos indicadores en el apartado corres-
pondiente a las competencias clave. Pero al mismo tiempo, tendria que
incorporar actividades, iniciativas y medidas concretas para contribuir de
manera efectiva a ellos. En el caso que nos ocupa, estas actuaciones esta-
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rian representadas por el MITAA, cuyo funcionamiento se tendria que des-
cribir a su vez en el apartado de metodologia del documento.

2.4 Evidencias cientificas de la investigacidn

La aplicacién del MITAA ha mostrado, a través de evidencias cientifi-
cas, el aporte que realiza al funcionamiento del aula y, en general, al siste-
ma educativo. Tomando como referencia los resultados obtenidos de la
tesis doctoral defendida por Oscar Manuel Casado Berrocal en diciembre
del 2018, a continuacion se presentan los resultados mas significativos que
en cualquier caso giran en torno a cuatro ejes fundamentales:

e Incremento de la autonomia y mejora de los procesos asociados a
la misma (planificacién, monitorizacidn del aprendizaje, etc.).

e Reduccidn de las necesidades de supervisidon del trabajo y apari-
cion de comportamientos menos dependientes del adulto.

e Optimizacién de la gestién del tiempo personal (tanto escolar co-
mo doméstico) y reduccidn de los deberes escolares.

e Ajuste y perfeccionamiento de la autopercepcién del trabajo.

La literatura sobre el tema parece coincidir, en primer lugar, en que la
interiorizacién de procesos autorregulaciéon por parte del estudiante permi-
te incrementar el desarrollo de su autonomia a la hora de realizar las tareas
escolares (Zimmerman, 2002). Esta situacidén es consecuencia, entre otros
factores, de la utilizacidon recurrente y efectiva de estrategias de planifica-
cion del trabajo. En términos de autorregulacién, estudios como los desa-
rrollados por Zimmerman y Martinez-Pons (1986) refieren que los buenos
estudiantes (es decir, los que mejor rendimiento académico demuestran)
desarrollan significativamente mas estrategias de planificacién y estableci-
miento de metas que los malos estudiantes.

En este sentido, son muchos los expertos que recomiendan, en el mar-
co de una intervencién global, emplear herramientas de acompafiamiento
gue permitan a los alumnos ser mds conscientes de los elementos que in-
tervienen en el proceso (Branstetter, 2014; Dawson & Guare, 2010; Ley &
Young, 2001; Meltzer, 2010; Paris & Paris, 2001; etc.). Los planes, formula-
rios y listas de control contribuyen a que los alumnos monitoricen mejor los
aspectos implicados en su aprendizaje y, por lo tanto, los tengan en cuenta
a la hora de realizar una planificacidon de su trabajo. Propuestas como la de
Conway y Ashman (1989) o el propio MITAA recogido en el presente docu-
mento (Casado, 2018) van en esta linea y demuestran que la ensefianza de
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este tipo de estrategias no solo es posible, sino que ademas genera benefi-
cios en términos de rendimiento académico y procesamiento de la informa-
cion.

Este aumento en la competencia autorreguladora ha evidenciado una
mayor capacidad, no solo para enfrentarse a una tarea en concreto, sino
para afrontar de manera auténoma distintas situaciones que se presentan
en su dia a dia. Esto tiene una trascendencia elevada en el desarrollo psi-
coevolutivo del nifio, afectando también a las esferas sociales y culturales.
El contexto en el que se produzca el aprendizaje condiciona por tanto la
efectividad de las estrategias aplicadas destinadas a favorecer la autonomia
de los alumnos. Por ello no se debe caer en el error de considerar que el
6ptimo nivel de autorregulacién se consigue Unicamente por el hecho de
temporalizar una serie de tareas, sino que es necesario prestar especial
atencién a aspectos como el tipo de actividades que se plantean, los tiem-
pos para desarrollar las mismas, la manera y variabilidad de los agrupa-
mientos que se plantean e incluso los modelos de crianza que las propias
familias aplican con sus respectivos hijos e hijas (Casado, 2018).

En este sentido y de acuerdo con esta teoria, Zimmerman (1989) sefia-
la que el aprendizaje autorregulado no esta Unicamente determinado por
los procesos personales, sino que estos procesos estan influenciados por el
entorno y los eventos del comportamiento en una relacidn reciproca. Tanto
es asi que Zimmerman y Risemberg (1997) reivindican el valor del entorno
social y fisico en el desarrollo de estrategias de autorregulacién, conside-
rando que las personas que reniegan del uso de estos recursos del entorno
0 que los ven como un obstaculo para el desarrollo personal son menos
efectivas regulando sus vidas. En relacién a las familias conviene seinalar
gue son numerosos los estudios publicados que analizan la influencia que
los estilos parentales parecen ejercer sobre el desarrollo de las estrategias
de autorregulacién por parte de los estudiantes (Alnafea & Curtis, 2017;
Bernier, Carlson & Whipple, 2010; Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons,
1992; etc.).

Los expertos concluyen, a partir de los datos obtenidos, que no todos
los modelos parentales contribuyen en igual medida al desarrollo de com-
portamientos auténomos e independientes. Asi, los nifios cuyos padres
establecen normas coherentes y realizan un seguimiento adecuado de su
actividad escolar y sus logros académicos no solo demuestran una mayor
capacidad de autorregulaciéon que aquellos cuyos padres aplican estilos
sobreprotectores, sino que también muestran mayores niveles de desarro-
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llo social y cognitivo (Brody & Flor, 1998; Brody, Stoneman & Flor, 1996;
etc.). La adopcidn de patrones de trabajo auténomos por parte de los estu-
diantes a la que contribuyen los estilos de crianza familiar tienen como con-
secuencia directa una menor dependencia del alumno hacia el adulto para
realizar las labores de supervisién del trabajo (Casado, 2018). A esta mejora
en los procesos de supervision del trabajo también contribuyen de manera
relevante las medidas adoptadas en el contexto escolar, especialmente
aquellas vinculadas con la utilizacion de instrumentos de organizacién vy
valuacion (como los planes de trabajo individualizados y las rubricas y esca-
las que incorporan) que proporcionan una informacion muy completa y
detallada a las partes implicadas en el proceso.

De esta forma, el acceso regular e instantaneo a la retroalimentacién
que proporcionan las herramientas empleadas influye en la sensacién de
control que los padres poseen sobre el proceso educativo de sus hijos, lo
que podria haber reducido su ansiedad y como consecuencia, la necesidad
de aplicar modelos mas invasivos de supervisiéon (Clarke, Cooper &
Creswell, 2013) lo que unido al feedback que dispone el alumnado genera
un espacio mucho mas amplio para aplicar estrategias de autosupervisiéon
mas a menudo y de forma mas natural.

Otro de los aspectos fundamentales a los que contribuye a desarrollar
el MITAA es el aumento de la capacidad del estudiante para gestionar el
tiempo de manera mas eficaz. Esto supone el desarrollo de procesos de
anticipacion y de previsidn, vinculados con su capacidad ejecutiva. En este
sentido, conviene comenzar sefialando que la gestién del tiempo es una
funcién ejecutiva que condiciona el desarrollo eficaz y auténomo de los
procesos de aprendizaje. Segun expertos como Marina y Pellicer (2015),
esta cualidad se construye en torno a la percepcién del tiempo (nivel de
consciencia del paso del tiempo, estimacidn del tiempo necesario para la
realizacidn de tareas, etc.) en combinacion con otras funciones ejecutivas
como el control atencional que permite mantener focalizada la atencion
para aprovechar el tiempo disponible.

Su valor, en términos de aprendizaje, es muy elevado por lo que ex-
pertos en la tematica como Weinstein, Palmer y Shutle (1987) la incluyen
como uno de los dominios especificos a evaluar mediante su inventario de
estrategias de estudio y aprendizaje (LASS/ — Learning and Study Strategies
Inventory). Dada su importancia cabria esperar que las ensefianzas medias
focalizaran parte de sus esfuerzos en asegurar un adecuado nivel en esta
habilidad. Sin embargo, estudios como los de Weinstein (1994) demuestran
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qgue los alumnos universitarios presentan graves problemas para estimar el
tiempo que les llevara completar distintas tareas académicas, mientras que
otros como Gettinger (1985) obtienen resultados similares en poblaciones
mas jévenes.

Las carencias detectadas por estos estudios ponen en peligro todo el
dispositivo de aprendizaje que el alumno construya a partir de este punto,
ya que, por ejemplo, el establecimiento de metas correrd el riesgo de ser
irreal y poco ajustado ante la incapacidad de los estudiantes para prever los
pasos requeridos para el cumplimiento de las tareas y, por consiguiente, el
tiempo a emplear en ellas (Zimmerman, Greenberg & Weinstein, 1994). El
despliegue de actuaciones destinadas a incrementar esta cualidad entre los
estudiantes es por tanto una necesidad crucial de la ensefianza actual.

Trabajos como los de Weinstein y Mayer (1986), Weinstein y Meyer
(1991) o Zimmerman y Martinez-Pons (1986) sugieren que el aprovecha-
miento efectivo del tiempo académico de estudio es consecuencia de la
aplicacion de estrategias de aprendizaje como el establecimiento de metas
y la planificacién. Es debido a esto por lo que el MITAA recogido en el pre-
sente documento incorpora entre sus principios la planificacion estratégica
de tareas. En este sentido, los resultados obtenidos tras la aplicacién de
este enfoque de trabajo no solo han mostrado una mayor capacidad del
estudiante a la hora de resolver las tareas, sino también, y lo que es mas
importante, una mejora en la frecuencia con la que utiliza estrategias orga-
nizativas para enfrentarse a ellas (Casado, 2018).

Esta situacidn conlleva el desarrollo asociado de una variable tan rele-
vante como es la responsabilidad hacia el aprendizaje. Esta responsabilidad
requiere de un compromiso por parte del estudiante y, por ende, de una
aceptacion del como, cuando y de qué manera afrontara las tareas. En este
sentido, cabe anticipar que si el estudiante es capaz de afrontar las activi-
dades escolares de un modo mas eficiente, el volumen de tareas a realizar
en el contexto doméstico disminuira.

La disminucion de las tareas domésticas (o simplemente la posibilidad
de organizar y distribuir libremente sus propios tiempos de trabajo) quiz3,
sea la mejor explicacién a las mejoras que suelen mostrar los estudiantes
gue emplean estrategias de autorregulacidén en cuanto a su motivacién y su
implicacion hacia el aprendizaje (Pintrich, 2000; Pintrich & DeGroot, 1990;
Rheinberg, Vollmeyer & Rollet, 2000; Schunk, 1994; Zimmerman & Marti-
nez-Pons, 1990; etc.). Estos estudios confirman los resultados obtenidos
por Patall, Cooper y Wynn (2010), quienes encuentran que la posibilidad de
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elegir la asignacion de deberes escolares genera en los alumnos una mayor
motivacion intrinseca, incrementa su sensacion de competencia, aumenta
la tasa de realizacidn e incluso mejora sus resultados en los test de rendi-
miento. Setz (2015) obtiene resultados similares al comparar la motivacidn
de los estudiantes con la posibilidad de elegir la dificultad de los deberes.

Es interesante profundizar en el origen de esta vinculacién para expli-
car mejor los resultados obtenidos. En este sentido, la motivacién en térmi-
nos de autorregulacion del aprendizaje estd condicionada por diversos fac-
tores. Asi, segun sefialan Sperling, Howard y Staley (2004), el nivel de meta-
cognicion y la motivacion experimentada por los alumnos estan directa y
significativamente relacionados, lo que podria explicar en parte el éxito de
planteamientos como el MITAA si se tiene en cuenta la elevada implicacion
metacognitiva que introducen muchas de las técnicas y estrategias emplea-
das (planificacion, seleccidén de metas, autoevaluacién, automonitorizacion,
etc.). En esta misma linea, Zimmerman (1994) sefiala la necesidad de in-
crementar la participacién del alumno en este tipo situaciones ya que la
posibilidad de eleccidn y el control son los sellos distintivos de las dinamicas
basadas en la autorregulacién del aprendizaje.

Por dltimo, numerosos estudios centrados en la adquisiciéon de auto-
nomia por parte de los alumnos y en la utilizacién de estrategias de auto-
rregulacion del aprendizaje insisten en sefalar la relevancia en este dmbito
de los procesos de evaluacion formativa y compartida (Borkowski, Weyhing
& Carr, 1988; Kurtz & Borkowski, 1984; Schunk & Swartz, 1993a, 1993b;
etc.). La incidencia que ejercen las técnicas de evaluacién formativa sobre
los niveles de consciencia y metacognicién mediante la difusion de informa-
ciones de retroalimentacion es evidente. En este sentido, conviene recordar
que los procesos metacognitivos intervienen de manera relevante en la
capacidad de autorregulacién del aprendizaje (Butler & Winne, 1995; Laba-
rrere, 1995; Sperling, Howard & Staley, 2004).

De este modo, aunque tal y como sefiala Zimmerman (1995) la auto-
rregulacion es un proceso muy complejo en el que intervienen multitud de
factores mas alla de la metacognicién, lo cierto es que muchos de los pro-
blemas asociados a la capacidad del alumno para regular su aprendizaje son
originados por errores en la monitorizacion del proceso (Baumeister &
Heatherton, 2009), aspecto que depende en gran medida de las funciones
cognitivas y metacognitivas que presenten los estudiantes. En esta misma
linea, Hortigliela, Abella y Pérez-Pueyo (2015) confirman que este tipo de
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propuestas generan mas implicacion en el proceso y un aumento de la res-
ponsabilidad (Hortigliela, Pérez-Pueyo, Abella & Salicceti, 2016).

La integracion de los procesos de evaluacion formativa en el marco de
programas basados en la autorregulacidn parece, a la vista de esta interre-
lacién, una decision inteligente que deberia conducir a una mejora de la
calidad de los procesos educativos. En este sentido, existen numerosos
estudios que demuestran la eficacia de este tipo de planteamientos desde
el punto de vista metacognitivo (Hudesman et al., 2013; King, 2003; etc.) e
incluso como la utilizacion de estrategias de evaluacidon formativa fomenta
la implicacidn de los estudiantes en procesos de autorregulacién del apren-
dizaje (Weldmeskel & Michael, 2016). Del mismo modo, Hortigliela, Abella y
Pérez-Pueyo (2015) sefialan que la combinacién de estrategias activas de
aprendizaje (como la autorregulacién) con procesos de evaluacion formati-
va incrementa la implicacion y la responsabilidad de los alumnos hacia el
aprendizaje.

Especialmente interesantes para visibilizar la importancia de incorpo-
rar los procesos de evaluacidon formativa a las dinamicas de aprendizaje
autorregulado resultan los hallazgos realizados por Paris y Newman (1990).
Estos autores llevan a cabo un estudio acerca del desarrollo evolutivo de la
autorregulacion, encontrando que, aunque los estudiantes rara vez piensan
en su ejecucién (Skinner, Chapman & Baltes, 1988) y piensan que con esfor-
zarse es suficiente (Dweck & Elliot, 1983), progresivamente van siendo
conscientes de que el esfuerzo por si solo no garantiza el éxito (Nicholls,
1978, 1984). Esta evolucidn denota un mayor conocimiento de los factores
implicados en el proceso y una mayor capacidad metacognitiva.

Tanto las familias como los docentes implicados en procesos de eva-
luacién formativa suelen manifestar cambios sustanciales en el nivel de
consciencia que los alumnos hacia el proceso de aprendizaje especialmente
cuando se utilizan instrumentos como planes de trabajo y rubricas (Casado,
2018). Estos resultados parecen ir en la misma linea que otros estudios
sobre la temdtica en donde se comprueba el potencial de este tipo de ins-
trumentos para el desarrollo de los procesos de autorregulacion del apren-
dizaje y el incremento de la percepcidn de autoeficacia de los estudiantes.
Asi, trabajos como el de Panadero y Romero (2013) en el &mbito universita-
rio parecen indicar que los grupos que utilizan rubricas emplean con mayor
frecuencia estrategias de aprendizaje, obtienen mejores resultados y alcan-
zan una mayor precision en sus observaciones que los alumnos del grupo
experimental.
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CAPITULD 3 | DE LA TEORIA AL AUILA: EL MITAA PASD A PAST

Sin duda, este capitulo contiene la esencia del libro. La intencién es
servir de guia practica y sencilla a cualquier docente que quiera comenzar a
poner en practica el MITAA.

Por ello, se comienza presentando y aclarando los principios mas des-
tacados sin profundizar sobre ellos, pues posteriormente se irdn retomando
durante la descripciéon de los distintos pasos a seguir para aplicar el MITAA.
Sera en este momento donde se explicara paso a paso qué habria que hacer
para convertir una clase tradicional/habitual (explicaciones magistrales,
profesor gestionando los tiempos de trabajo comunes para todos, correc-
ciones masivas, deberes para hacer en casa...) en una clase que fomenta la
autonomia desde el planteamiento del MITAA.

Se finalizara realizando una reflexion critica sobre las limitaciones de la
propuesta. No en vano, debemos recordar que es una metodologia de tran-
sicién hacia las metodologias activas que pretende fomentar y conseguir
autonomia en el alumnado y, aunque ésta no es lo Unico necesario para que
el sistema educativo cambie, si es fundamental.

3. Principios del MITAA

Para poder llevar a la practica el planteamiento educativo que se pre-
senta en este documento resulta imprescindible comprender los principios
pedagdgicos, didacticos y organizativos sobre los que se sustenta. Son los
siguientes:

Intervencién magistral reducida
Participacion responsable en el aprendizaje
Planificacién auténoma del trabajo
Autogestion de los deberes escolares
Correccién auténoma de tareas

vk wnN e
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6. Gestion eficaz del tiempo

7. Evaluacion continua y formativa

8. Aprendizaje contextualizado e individualizado
9. Tratamiento inclusivo de la diversidad

10. Ambiente auténomo de trabajo

Estos principios se describen a continuacién de manera detallada (ta-
bla 8), pero para una lectura mas exhaustiva se recomienda consultar la
investigacion de Casado (2018) donde se profundiza mas ampliamente en
cada uno de ellos (tabla 8):

Tabla 8: Sintesis de los aspectos mds relevantes de los principios del MITAA
I ‘ Intervencidn magistral reducida

Este primer principio de funcionamiento alude a la necesidad de reducir
las explicaciones magistrales del profesorado.

Estd demostrado que este método de ensefianza solo es efectivo en si-
tuaciones muy concretas que pocas veces coinciden con las que se dan
en las aulas de Primaria y Secundaria, por lo que se propone su sustitu-
cion por otras alternativas.

Se plantea que las explicaciones magistrales se concentran en momentos
puntuales de la unidad y siempre en una proporcién menor que los tiem-
pos de trabajo personal. Se trata de que el profesor intervenga poco ante
el grupo-clase al completo y mucho mas a nivel individual (resolviendo
dudas puntuales en alguna actividad, aclarando contenidos, etc.).

Z ‘ Participacion responsable en el aprendizaje

El modelo se asienta sobre la férrea conviccidén de que para desarrollar la
autonomia de los alumnos (y de las personas en general) resulta impres-
cindible que éstos se sientan participes del proceso, y eso implica tener la
posibilidad de asumir responsabilidades en el proceso.

Estas responsabilidades pueden manifestarse de multiples formas (a tra-
vés de decisiones puntuales sobre la forma de trabajar, la carga de tareas
o el lugar en el que se realizan). La aceptacion de estas responsabilidades
lleva implicita a su vez la aceptacion de sus posibles consecuencias; lo
gue a su vez incrementa la implicacién de los alumnos hacia el proceso.
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Rl Planificacion autonoma del trabajo

Uno de los principios mas importantes del modelo alude a la necesidad
de proporcionar a los alumnos la posibilidad de planificar sus tareas esco-
lares. Este procedimiento constituye una estrategia basica de autorregu-
lacion del aprendizaje y al mismo tiempo, una funcién ejecutiva clave
para un adecuado funcionamiento auténomo de la persona.

En él se ven implicados distintos factores, como la percepcion y el cono-
cimiento que tienen los alumnos de sus propias caracteristicas, la capaci-
dad de anticipacién que presentan o su habilidad para gestionar el tiem-
po disponible. Precisamente por ello ocupa un lugar central y destacado
en el marco de aplicacién del presente modelo.

4 ‘ Autogestitn de los deberes escolares

Este principio es una consecuencia légica de los dos anteriores, ya que
una de las primeras decisiones que tendran que tomar los alumnos en el
marco de los procesos de planificacidn tiene que ver con la forma en la
gue gestionan las tareas escolares, siendo una decision relevante el lugar
en el que decidan hacerlo.

De esta manera, los alumnos decidirdn libremente si desean llevar debe-
res para casa o no; siempre y cuando se comprometan a cumplir los
acuerdos alcanzados en cada caso. Para ello deberdn desarrollar una
nocién de responsabilidad y un compromiso muy elevados, que iran ad-
quiriendo inevitablemente a partir de la utilizaciéon de estas estrategias
de planificacién.

a ‘ Correccian autinoma de tareas

Siempre que sea posible, la correccion de las actividades mas sencillas
serd desarrollada de manera auténoma por los alumnos, utilizando para
ello solucionarios o fichas de autocorreccién elaboradas para tal fin.

Esta medida permite aprovechar mejor los tiempos disponibles y hacer
mas efectivo y funcional el proceso de correccion. Ademas, permite a los
alumnos ser mas conscientes de sus errores y participar activamente en
su correccion lo que incrementa la significatividad de ésta.
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Gl Ltilizacion eficaz del tiempo

Este principio se encuentra dirigido tanto a alumnos como a profesores. En el
caso de los estudiantes pretende remarcar la necesidad de que éstos dispongan
de libertad para gestionar el tiempo segun sus intereses y necesidades (tanto en
el contexto escolar como en el doméstico). Se considera que de este modo los
alumnos aprovecharan mejor el tiempo y el aprendizaje serd mas funcional y
adaptado a sus individualidades.

En el caso de los docentes, este principio pretende asegurar el maximo aprove-
chamiento de las sesiones, haciendo hincapié en la necesidad de utilizar estrate-
gias que eviten malgastar el poco tiempo disponible (colas para corregir, explica-
ciones magistrales repetitivas, etc.).

li ‘ Evaluacidn continua y formativa

Los procesos de evaluacién suponen un elemento clave para el modelo y
condicionan su desarrollo de manera relevante.

Cualquier intento de cambio a nivel educativo debe afectar, en primer
lugar, a los procesos vinculados con la evaluacién, ya que, en caso contra-
rio, cualquier iniciativa, por buena que sea, estara condenada al fracaso.
Como consecuencia de ello, el modelo apuesta por un enfoque continuo
y formativo de la evaluacién en el que los alumnos recibirdan un feedback
constante y variado acerca de su trabajo durante el proceso de aprendi-
zaje a través de la utilizacidon de distintos instrumentos disefiados para tal
efecto.

M Aprendizaje contextualizado e individualizado

Este principio vendria a reforzar a los recogidos en las distintas normas
legales que en materia de educacidn se han ido publicando durante las
ultimas décadas y que, sin embargo, a veces no se han terminado de
materializar en las aulas.

Su cumplimiento en el marco del presente modelo asegura, entre otras
cosas, que cada alumno recibe explicaciones individuales acordes a su
nivel de comprensidn, que los estudiantes realizan actividades variadas y
adaptadas a sus dificultades especificas, que se respetan los distintos
ritmos de trabajo de cada persona, etc.
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Ademas, las tareas propuestas plantearan, en la medida de lo posible,
situaciones practicas en las que los alumnos tendran la posibilidad de
poner en practica lo aprendido en contextos representativos para ellos.

M| Tratamiento inclusivo de |a diversidad

Este principio se fundamenta, como en el caso anterior, en la propia ley
educativa y trata de asegurar el cumplimiento de una premisa tan bdasica
como es la atencion a la diversidad.

La construccién del MITAA se asienta sobre el enfoque de disefio univer-
sal para el aprendizaje, desde el cual la inclusidn del alumnado se afronta
desde un planteamiento mucho mas integrado que la tiene presente
desde el origen del propio modelo.

Esta situacion se manifiesta mediante la aplicacion del MITAA en forma
de medidas variadas que van desde el trabajo en el aula del profesorado
de apoyo vy refuerzo educativo (lo que garantiza un éptimo aprovecha-
miento de los recursos humanos dirigidos a atender a la diversidad) hasta
la utilizacién de actividades flexibles cuya estructura permite adaptarse a
distintas situaciones y contextos sin perder la esencia (edades, dificulta-
des de aprendizaje, etc.).

[IW Ambiente autdnomo de trabajo

El modelo se fundamenta sobre la idea de que la autonomia no solo se
desarrolla mediante la utilizacion y adquisicion progresiva de estrategias
de autorregulacidn, sino que también es posible incrementarla mediante
la adecuada gestidn de los espacios y los materiales del aula.

Como consecuencia de ello, la aplicacidon del modelo implicara la ubica-
cion en el aula de distintos espacios para la realizacién de actividades
diversas a los que los alumnos se podran desplazar libremente, siempre y
cuando no interrumpan el trabajo de sus compaferos. De igual manera,
los materiales de trabajo necesarios para desarrollar cada actividad esta-
ran siempre al alcance de los alumnos y se distribuiran de manera orde-
nada en los distintos espacios del aula habilitados para ello.

Estas medidas, entre otras, contribuirdn a generar un aula auténoma que
comenzara a trabajar de forma independiente sin estar tan condicionada
por las érdenes del profesor.
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Estos principios rectores constituyen el armazon sobre el cual se cons-
truye todo el dispositivo pedagdgico que da lugar al MITTA. Su naturaleza
hace que sean validos para cualquier etapa y nivel educativo por lo que
cualquier docente que desee ponerlos en practica tan solo tendrd que reali-
zar las correspondientes adaptaciones a la edad de los alumnos con los que
vaya a trabajar.

De este modo como ya se ha comentado anteriormente, seria necesa-
rio realizar adaptaciones sustanciales en los procesos de planificacion y
autoevaluacién en las etapas inferiores, en las que los alumnos muestran
una menor capacidad de abstraccion. Mientras que sin embargo en las eta-
pas superiores cabria centrarse mas en estos aspectos al haberse desarro-
Ilado mucho mas ampliamente los procesos metacognitivos a lo largo de los
afios de escolaridad.

Sea como fuere, la combinacidn de estos principios educativos dara
lugar a un enfoque particular, original y Unico cuya efectividad ya ha sido
demostrada tanto a nivel cientifico como a pie de aula.

En este sentido, pese a que los mayores beneficios se lograran cuando
el modelo metodoldgico empleado tenga en cuenta todos los principios de
manera global, también seria posible trabajar de manera aislada cada uno
de estos principios sin embargo esta medida restaria efectividad, coheren-
cia y funcionalidad a la propuesta.

Existen multiples formas de combinar estos y otros principios educati-
vos igualmente validos y es responsabilidad del docente afrontar el proceso
con una vision abierta, alejada de los dogmatismos propios de otras épocas
para no desaprovechar la gran diversidad de métodos y estrategias meto-
dolégicas que existen actualmente.
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3.2 Aplicacidn del MITAA paso a paso

A modo de orientacion y desde nuestra experiencia, estos son los pa-
sos a seguir para implantar el MITAA en el contexto escolar:

Maedelo Integral de Transicion Activa hacia la Autonomia

Para formar nifios y nifias independientes y autonomos es preciso modificar
los procesos de ensefianza, generando espacios y momentos en los que
puedan participar y tomar decisiones acerca de su proceso de aprendizaje

Imagen 2: Infografia de los pasos recomendados para implantar el MITAA

La intencién fundamental del presente documento es hacer mas acce-
sible al profesorado el MITAA, objeto de estudio en la investigacion de Ca-
sado (2018). Se pretende generar un material practico cuya consulta resulte
ilustrativa y sirva de guia para el profesorado que desee poner en practica
el modelo con la seguridad de obtener los mismos resultados que la citada
investigacion.

Los docentes que desean iniciar el proceso de transicion hacia plan-
teamientos mas activos de aprendizaje ya tienen suficientes preocupacio-
nes en su cabeza como para anadir alguna mas a su trabajo. Por esta razdén,
en el presente apartado se recogen una serie de pasos o recomendaciones
practicas muy ilustrativas que resultan adecuados seguir para implantar el
MITAA de manera efectiva en los centros escolares.
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¢Es esta la Unica forma posible de hacerlo? Obviamente no. Tan solo
se trata de una secuencia orientativa que la experiencia nos ha permitido
comprobar que funciona. Existen muchos otros caminos que permiten al-
canzar el objetivo de desarrollar la autonomia de los alumnos y cada docen-
te debera decidir qué decisiones se ajustan mejor a sus circunstancias.

De este modo, en los siguientes apartados se iran describiendo de ma-
nera detallada cada uno de los citados pasos, concretando y analizando los
aspectos mas relevantes a tener en cuenta, temporalizando cada actuacion
y proporcionando ejemplos contextualizados de cada una de ellos.

Para hacer lo mas accesible posible al lector la consulta de esta infor-
macidn cada uno de los siguientes apartados se correspondera con uno de
los pasos a seguir para la aplicacién del MITAA. Dentro de cada apartado la
informacién se ha diferenciado en dos partes:

e Primera parte: cada paso es introducido y contextualizado con una
breve explicacidn tedrica que aclara su pertinencia asi como las ac-
tuaciones a desarrollar. Se busca que el lector comprenda el sentido
y la importancia de cada fase del proceso para asi favorecer su com-
prension global.

e Segunda parte: tras la introduccion explicativa de cada paso se in-
cluye un ejemplo practico que permitira al lector comprender de ma-
nera mds contextualizada aun las actuaciones descritas. Son casos
reales que incorporan imagenes, instrumentos o tablas que acercan y
aclaran los conceptos tratados en cada caso.

Asi pues, llegados a este punto, rogamos al lector que afronte la con-
sulta de este material con exigencia: hemos cuidado con mimo el documen-
to pero pese a todos nuestros esfuerzos por tratar de ser claros y concisos
en nuestros planteamientos es posible que aun queden aspectos suscepti-
bles de aclarar, profundizar o incluso reformar. En ese caso invitamos al
lector a compartir sus impresiones, dudas o propuestas de mejoras con
nosotros a través de los diversos cauces disponibles que ofrece el Grupo
Actitudes (pagina web, redes sociales, email, etc.).

Estamos convencidos de que solo a través del intercambio y de los
procesos de reflexién conjunta se puede seguir avanzando en este camino
tan maravillo que es la Educacidn. Asi pues... icomenzamos el viaje?
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PASOD Actualizacion del sistema de evaluacian

Desde que el sistema educativo actual descubriera de manera genera-
lizada la innovacion educativa son muchos los docentes que han comenza-
do a coquetear con las metodologias activas. Sin duda, una gran noticia,
pues indica que muchos consideran necesario el cambio. Sin embargo, la
eficacia requiere de los docentes un proceso de evolucion, de transicién
pedagdgica, didactica y profesional que, para muchos de los precavidos
(incluso de los reacios al cambio), es dificil de aceptar. Cambiar eficazmente
requiere afrontar de manera sistematica, coherente y constante un proceso
de formacion permanente que vaya mas alla de la asistencia a un curso en
el que se explican los aspectos fundamentales de tal o cual metodologia, de
la experimentacién de dos o tres estrategias o técnicas, o de ponerse a
“gamificar” y a utilizar apps con el fin de aparentar innovacién, pero sin
realizar verdadera innovacién educativa (Pérez-Pueyo, Casado & Hortiglela,
2019). Si el docente pretende que el cambio sea evidente en el dia a dia de
su aula debe analizar y valorar qué funciona y qué no; pero, sobre todo,
para qué se lleva a cabo... Si no genera un cambio en el proceso de aprendi-
zaje (simplemente en la estética), no se deberia considerar innovacién edu-
cativa, ni considerarse mas alld de la consecucién pasajera de una motiva-
cion transitoria. Es imprescindible constatar que realmente genera aprendi-
zaje.

La experiencia de estos ultimos afios en los que muchos docentes es-
tan probando las metodologias activas es que a corto plazo resultan atracti-
vas, pero a medio-largo plazo dejan de serlo y aparecen los problemas. Al
abordar la evaluacién, en realidad la calificacion, muchos encuentran difi-
cultades para combinar los sistemas tradicionales (examenes, test, etc.) con
los enfoques metodolégicos basados en el aprendizaje activo. Y es que re-
sulta imprescindible comprender que evaluacion y metodologia siempre
van de la mano.

Por ello, sea por ser prudentes o por querer que el cambio metodolo-
gico sea eficaz, la primera modificacidon que se deberia aplicar tendria que
estar relacionada con la introduccién de procesos de evaluacién formativa,
dejando de lado por el momento la calificacion, que posteriormente solo
sera una consecuencia légica del cambio (Pérez-Pueyo, 2018; Pérez-Pueyo,
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Casado & Hortiglela, 2019). En este sentido, se debe tener claro que eva-
luar no es calificar, ya que debemos recordar que todo proceso de califica-
cion ha requerido de un proceso previo de evaluacidn, pero no al revés;
pues todo proceso de evaluacion no implica que se deba llegar a calificar
(Lopez-Pastor, 1999, 2006; Lépez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017).

En cualquier caso, las pruebas rigidas y cerradas ya no sirven, puesto
gue en un contexto activo de aprendizaje es la evaluacion formativa la que
mejor se adapta a las circunstancias cambiantes y la que mds informacion
proporciona al alumno sobre su dindmico proceso de aprendizaje. Asi pues,
teniendo esto en cuenta, seria recomendable seguir una secuencia ldgica de
intervencién que permitiera ir introduciendo de manera progresiva proce-
sos bdsicos de evaluacién formativa en las aulas. Una posibilidad podria ser
la siguiente:

Seleccionar una o dos actividades de las que se realicen cotidianamente
en el aula (mejor si se produce en mas de una materia): por ejemplo, la
valoracion de un trabajo de sintesis de 500 palabras (Pérez-Pueyo & Heras,
2016), de una exposicion oral (Casado & Pérez-Pueyo, 2014a), del cuaderno
de clase (Casado & Pérez-Pueyo, 2014b) o de la explicacién de un concepto
utilizando las TIC (Recio & Pérez-Pueyo, 2018); que como se puede com-
probar, no son especificas de una materia.

Seleccionar el procedimiento y el instrumento de evaluacién adecuado:
procedimientos podrian ser la observacion sistematica, el analisis de la pro-
duccion, la autoevaluacién, la coevaluacién, etc. (Pérez-Pueyo & Lopez-
Pastor, 2017). Y respecto a los instrumentos, dependiendo del nivel de ob-
jetividad, detalle en el feedback o complejidad del mismo podrian elegirse
desde los mas sencillos (como las listas de control, las escalas verbales o
numeéricas) a las mas complejas (como las rubricas, las escalas de valoracién
o las graduadas) (Lépez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017).

Planificar un proceso de evaluacion formativa. Se debe comenzar expli-
cando al alumnado en qué consiste la actividad exactamente, qué instru-
mento se va a utilizar para llevar a cabo su valoracién y cémo se debe utili-
zar (proceso de andamiaje o scaffolding). A continuacion, se debera concre-
tar en el horario o en el calendario (segun el nivel educativo) cuando se
Ilevaran a cabo los procesos de evaluacion formativa que permitiran al
alumnado valorar cémo va el trabajo y qué debe hacer para mejorar el re-
sultado; este proceso puede ser desarrollado a través de heteroevaluacio-
nes (realizadas por el docente), autoevaluaciones (realizadas por el propio
alumno) y/o coevaluaciones (realizadas por un companiero), pero en todos
los casos utilizando el mismo instrumento con el que el docente llevard a
cabo el proceso de calificacidn final. La intencidon no es otra que conseguir
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qgue el alumnado forme parte de su propia evaluacién vy, por lo tanto, de su
proceso de aprendizaje.

Finalmente, se debera concretar el momento de la entrega del producto
para la calificacion, que puede ser una responsabilidad exclusiva del docen-
te o bien estar completada con procesos de autoevaluacién o coevaluacion
gue dan lugar a procesos triadicos en los que coexisten los tres, para com-
probar la coherencia y justicia del proceso seguido en relaciéon a la valora-
cion del resultado de la produccién (Pérez-Pueyo, 2018). En este momento,
lo que se pretende es que el alumnado comprenda que la valoracién de su
trabajo nada tiene que ver con la subjetividad o el capricho en la valoracién,
sino con la utilizacién de unos criterios objetivos compartidos incluso por él
mismo.

Si se analiza detenidamente lo que se acaba de presentar se llegard
rapidamente a la conclusién de que la introduccidn de procesos de evalua-
cion formativa es ya, en si misma, un cambio metodoldgico (el primero de
todos los que habria que implementar). Por esta razon, cualquier docente
gue quiera comenzar a caminar hacia los enfoques activos de trabajo en el
aula, pero que no se sienta seguro de cambiar su metodologia (al afectar
ésta a elementos estructurales de su dia a dia), sélo tiene que comprobar
como se altera (y mejora) la rutina cotidiana de aprendizaje al introducir
pequeiias modificaciones en los procesos de evaluacién.

Pero a los mas atrevidos, que ademads quieran modificar elementos es-
tructurales de su metodologia para hacerla mas coherente con los princi-
pios educativos actuales, les rogamos que continten leyendo: paso 1.

Eiemplo:

Evaluacion formativa y expresian oral

Una buena forma de comenzar a introducir instrumentos de evaluacion
formativa en el aula podria ser a través de actividades puntuales que gira-
ran en torno a aprendizajes de caracter competencial. Este tipo de activida-
des no supondrdn un gran cambio a nivel organizativo o estructural por lo
que resultara facil incluirlas en la dindmica habitual de las clases para cual-
quier profesor.

En este sentido, la competencia lingliistica ofrece una amplia gama de va-
riedades de aprendizajes muy facilmente trabajables desde cualquier area.
A modo de ejemplo, en 52 de Primaria se podria proponer trabajar la expre-
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sion oral a través del contenido del drea de Lengua de los discursos y mas
concretamente, los discursos politicos.

¢Ha sonado natural?

A | iRECIEN EXPRIMIDO! Ha hablado muy natural, como si no le costara.

EERES UN ROBOT? A veces ho sonado bien, pero otras parecio muy memorizado.
C | iPAPAGAYOQ! Todo ha sonado muy memorizado. jParece que solo repetia!

Ha sido interesante?

iCOMO ENGANCHA! No he podido dejar de escuchar lo que decia... jQué interesante!
BUEEEEENO... A veces aburrio un poco (no hizo atractivo el tema).

ESO YA LO HA DICHO Se repitio mucho y le ha dodo vueltas a la misma idea todo el rato.

0lm|P>

A | TOTALMENTE Se lo ha preparado y conoce el tema.
B | NO PARECE Se rie, parece que estaba de cachondeo, improvisé...

éSe ha entendido lo que decia?
A | iLOCUTOR DE RADIO! Ha hablado despacio, vocalizando y en un tono que todos oiamos bien. -
B | éQUE HA DICHO? A veces hubo que decirle gue repitiera para que le entendiéramos. ;. a

—
C | ¢ESINGLES? Casi no se ha entendido nada de lo que ha contado. ¢ l . P

A | iSi? En algunos momentos las ha dicho paro posar de un tema a otro.
B | ACEPTABLE No ha utilizado esas expresiones, pero tampoco usé coletilias.
C | COLETILLAS De vez en cuando dijo “eeeee”, “mmmm®, “¢Vale?”, “yyyyyyy”, etc.

{Ha usado bien su lenguaje corporal?

A | iYALO CREO! No ha parado de moverse, ha mirado o todo el mundo, ha usado los brazos.
B | iEH, QUE ESTAMOS AQUI! Sdlo mird al profesor o @ un compaiiero todo el rato.
C | ¢éESTAVIVO/A? No ha mirado o nadie y ha utilizado poco los brazos. Casi no se ha movido...

Imagen 3: Escala de valoracion utilizada para valorar la expresion oral de los alumnos y ejemplo de la
intervencidn de un estudiante.

Tras escuchar algunos ejemplos y visualizar algunos discursos clasicos y
memorables de la historia, los alumnos tendrdn la oportunidad de disefar
su propio discurso siguiendo las indicaciones del profesor. Se tratara de una
intervencion corta que podran memorizar rapidamente.

Antes de comenzar, el docente les proporcionara el instrumento que serd
utilizado para evaluar su intervencién. Ademas, en este caso en concreto,
les adelantara que seran ellos mismos quienes, en grupos, valoraran la cali-
dad del trabajo de sus compaferos tomando como referencia los indicado-
res recogidos en el instrumento.

Al haberles proporcionado el documento con anterioridad, el docente se
asegura de que los alumnos conocen los criterios en base a los cuales se les
va a evaluar y de que los podrdn tener en cuenta, si asi lo consideran (que
seria lo mas légico), durante la construccién y reproduccion de su discurso.
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. PASO1 Valoracicn del nivel de autonomia de los alumnos

Antes de implementar cualquier medida en materia de autonomia es
necesario comprobar si los alumnos presentan una carencia o necesidad
real en relacidn a este aspecto. Esto es, se debe comprobar hasta qué punto
los alumnos muestran comportamientos y habitos de trabajo auténomo en
su dia a dia o no lo hacen.

En caso de que esta valoracién fuese favorable (es decir, en caso de
contar en su mayoria con alumnos auténomos), lo mas recomendable seria
avanzar directamente hasta el paso 15, ya que los resultados mostrarian
que la clase ya estaria preparada para afrontar el desarrollo de metodolo-
gias activas mas complejas (como el aprendizaje basado en proyectos o el
aprendizaje-servicio, por ejemplo).

Sin embargo, esto no es algo habitual, ya que los estudiantes suelen
alcanzar las etapas superiores de formaciéon (como la universidad) con
grandes carencias en el area de autonomia e iniciativa personal (Allgood et
al., 2000; Tuckman, 2003). Asi pues, si la valoracidon fuese desfavorable,
guedaria justificada la necesidad de introducir medidas metodoldgicas diri-
gidas a subsanar las carencias detectadas y a preparar a los alumnos para
situaciones de aprendizaje mas complejas y con un caracter mas activo. Es
en este escenario donde tendria sentido plantear una posible aplicacién del
MITAA.

Existen multiples formas de valorar la autonomia de los estudiantes.
Una posible opcién seria utilizar un instrumento especifico para recoger
informacidén sobre los habitos de trabajo de los alumnos, como pueden ser
los cuestionarios (la bibliografia esta repleta de ejemplos de este tipo de
materiales destinados a tal fin). Estas medidas pueden proporcionar infor-
macién muy interesante, pero al mismo tiempo también puede estar dis-
torsionada por factores no controlados (como la propia percepcion de au-
toeficacia de los alumnos o el desconocimiento de las estrategias de apren-
dizaje autorregulado por parte de las familias, por ejemplo). Esta siempre
serd una valoracién subjetiva de lo que los alumnos o sus familias creen
saber acerca del tema y, ademas, su desarrollo supone levar a cabo un pro-
ceso algo pesado (solicitud de permisos a familias, analisis e interpretacion
de datos, etc.).
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Una alternativa menos compleja y quizd mas recomendable desde el
punto de vista de la funcionalidad podria consistir en llevar a cabo un pro-
ceso de observacidn sistematica acerca de como se desenvuelven los alum-
nos durante la realizacion de sus tareas escolares cotidianas. En este senti-
do, es probable que muchas de las situaciones que se generen durante el
trabajo diario proporcionen claros indicios sobre el nivel de autonomia que
presentan los alumnos.

El docente podria tener una idea mdas o menos aproximada de estos
valores tras varios dias de observacién, segun el tiempo que comparta con
ellos (realizando una observacién sistematica con in instrumento adecuado
a la situacién a observar). Pero si se quisieran acortar los plazos, se podria
disefiar una actividad concreta para llevar a cabo esta valoracién. De esta
forma, el docente tendria un mayor margen para introducir condicionantes
gue obliguen al alumno a demostrar su autonomia, permitiéndole asi iden-
tificar sus niveles mucho mas rapidamente. Cualquier tarea serviria a este
propdsito siempre y cuando sea realizada en clase y tenga una cierta com-
plejidad desde el punto de vista de la autonomia: intervencién del trabajo
en grupo, incorporacion de tareas encadenadas y complejas, margen tem-
poral gestionado libremente, etc.

Sea como fuere, durante este periodo, el docente ird observando has-
ta qué punto los alumnos demuestran capacidad para ir gestionando de
manera auténoma las distintas situaciones que se les irdn presentando,
analizando el grado de madurez de las funciones ejecutivas implicadas, las
estrategias de autorregulacion que van aplicando o el nivel de autoconoci-
miento que demuestran en sus actuaciones.

Para orientar el desarrollo de este proceso podria emplearse las si-
guientes listas de control, en funcién de que quieras indicar los comporta-
mientos en sentido positivo o negativo (tabla 9):

Tabla 9: Listas de control de caracteristicas y evidencias observables en torno a la autono-
mia de los alumnos.

Alumnos poco autéonomos i Alumnos muy auténomos
Piden permiso constantemen- Muestran iniciativa y ha-

te para cualquier cosa cen las cosas sin preguntar

Es necesario recordarles cons- Trabajan sin que el profe-
tantemente la tarea que tie- sor les diga lo que tienen
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nen que hacer porque se pier-
den con facilidad

que hacer

Preguntan constantemente
porque no entienden la tarea o
no saben lo que tienen que
hacer

Apenas preguntan porque
saben lo que deben hacer
y lo hacen

Se despistan con facilidad y
tardan en empezar, por lo que
su ritmo de trabajo es lento.

Tienen un ritmo agil de
trabajo. Se mantienen
centrados en la tarea, sin
despistes, ni faltas de
atencioén.

Comienzan a trabajar impulsi-
vamente, sin pensar en qué
seria mas logico hacer o si-
quiera plantearse lo que hay

Son ordenados y planifi-
can antes de empezar lo
que van a hacer

que hacer

Durante el trabajo grupal no se
preocupan de llegar a acuer-
dos o los buscan mediante
votacion por mayoria

Durante el trabajo grupal
tratan de ceder para llegar
a un acuerdo consensuado

Si los comportamientos observados se corresponden en su mayoria
con los de la primera columna quedara patente entonces la necesidad de
implementar medidas destinadas a incrementar la capacidad de trabajo
auténomo de los alumnos.

Eiemplo:

Actividad a4-foc para valorar autonomia

Para observar las habilidades que los alumnos de la clase poseen para el
trabajo auténomo, se puede plantear la realizacién de una tarea concreta
como la elaboracién de un mural sobre un tema libre.

La produccién incluird imagenes (en fotografia o dibujo), un mapa concep-
tual y varios graficos con datos relevantes sobre la tematica. Al terminar
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serad necesario cumplimentar un cuestionario de autoevaluacién. Los alum-
nos dispondran de cinco sesiones para terminar el mural que, ademas, ten-
drd que ser realizado en grupos de cuatro o cinco personas.

Las caracteristicas de esta tarea hacen que la capacidad para trabajar de
manera auténoma se vea altamente comprometida, lo que resulta espe-
cialmente interesante si se quiere analizar su nivel de desarrollo. Esto se
debe a que se trata de una actividad compleja (ya que implica la ejecucion
de varias subtareas o subprocesos encadenados, que a veces no estan ex-
presados de forma explicita) que ademds requiere trabajar en grupo e in-
corpora procesos de autoevaluacion.

Imagen 4: Los alumnos demuestran su autonomia durante la realizacion de un mural colectivo.

La observacién de los alumnos durante su realizacion permitira al docente
tener una idea aproximada del nivel de autonomia que poseen y, por consi-
guiente, comprobar si estan preparados para iniciar procesos vinculados a
las metodologias activas (ya que este tipo de actividades de caracter abierto
y complejo son muy habituales en estos planteamientos).
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o PASOZ Explicaciin del sistema de trabejo a las familias

Por cuestiones deontoldgicas, el profesorado tendra la obligacion de
compartir con las familias lo que pretende hacer con los estudiantes (no se
debe olvidar que antes que alumnos, son hijos). De este modo, debera pro-
porcionar informacién amplia y exhaustiva sobre las actuaciones a desarro-
llar, los resultados esperados, los instrumentos a utilizar y todas aquellas
otras cuestiones que pudieran suscitar dudas entre los familiares de los
alumnos.

Esta medida, ademas de ser éticamente profesional, contribuye a con-
vertir a las familias en aliados del proceso, al comprender las razones por
las que se desea aplicar y las consecuencias directas que va a tener a corto-
medio plazo en sus vidas y en las de sus hijos. Se evitan de esta forma el
malestar, los roces y las fricciones que suelen generar los cambios que afec-
tan al statu quo e implican salir de la zona de confort.

La adecuada gestién de este tipo de sentimientos y comportamientos
puede condicionar el éxito o el fracaso de la propuesta. Si las familias no se
muestran favorables, es dificil (por no decir imposible) que el modelo ob-
tenga resultados positivos. No en vano, las familias constituyen un pilar
fundamental en el proceso educativo y su intervencién y participacién en el
mismo resulta clave para el éxito de cualquier sistema o planteamiento de
aprendizaje.

Para anticiparse a esta situacion, el docente debe esforzarse por expli-
car a los familiares implicados los aspectos mads relevantes del proceso,
mostrandose ademas dispuesto a responder a cualquier cuestién relativa al
mismo, ya que ésta suele ser la mejor forma de transformar ese sentimien-
to innato de oposicidn frente al cambio en un deseo de colaboracién.

El proceso de informacion a las familias, ademas, debe ser aprovecha-
do para concretar lo que se les va a exigir durante la aplicacion del modelo;
es decir, lo que se espera de ellas. En este sentido, dado que el modelo
pretende fomentar la autonomia de los alumnos, se debera solicitar a los
padres colaboracidén aludiendo a los modelos de crianza que se dan en los
entornos domésticos y que deberdn ir en consonancia con las medidas apli-
cadas en el contexto escolar.
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De esta forma quedaran descartados los enfoques sobreprotectores
basados en la “hiperpaternidad” (Millet, 2016) que implican “estar encima
del nifio o la nifa constantemente, atendiendo o anticipando cada uno de
sus deseos, estructurdndoles sus jornadas (ocio incluido) y solucionandoles
cada problema que les surja” (p. 14).

Esta forma sobreprotectora de entender la crianza de los hijos trae
consigo una serie de consecuencias que es dificil compensar desde la escue-
la, al generar nifos excesivamente dependientes, con un arraigado senti-
miento de incompetencia. Son niifos incapaces de aprender de sus errores
gue tienen miedo a equivocarse y que suelen presentar una muy baja tole-
rancia a la frustracion (Marina, 2009; Naouri, 2005; Lopez-Cheda, 2015).
Muy al contrario, se les recomendara adoptar modelos menos directivos de
crianza que fomenten la autonomia del alumno y que les permitan ser mas
responsables de sus vidas.

Por otro lado, también es preciso que el docente aproveche este mo-
mento inicial para sefialar ciertos comportamientos que comenzardn a re-
producir los alumnos durante el desarrollo de sus quehaceres cotidianos (ya
sean escolares o domésticos). Con esta medida, el docente se anticipara y
focalizard la atencion de los padres y las madres en elementos que la pro-
gresiva implantacion del modelo suele mejorar (como la motivacion, el vo-
lumen de trabajo en casa, la organizacién de las tareas, la iniciacidn volun-
taria del trabajo, la estructuracién del espacio personal y del tiempo, etc.).

Esto ayudard a las familias a identificar mas facilmente los avances
mostrados por sus hijos en materia de autonomia y reforzara la percepcién
de eficacia que tienen acerca del modelo, al confirmar los resultados antici-
pados en su momento por el profesor.

Ejemplo:

Reunidn inicial de curso con las familias

La reunidn inicial con las familias de los alumnos, que el docente mantiene
al comienzo de cada curso, supone una ocasion ideal para presentar y expli-
car las actuaciones que se van a desarrollar en materia metodoldgica.

La reunidn inicial siempre suele tener una gran afluencia de padres (es la
convocatoria en la que se conoce al tutor o tutora del nuevo curso, se pre-
sentan las novedades del nivel, etc.) por lo que es muy recomendable que
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el docente aproveche la ocasidon para adelantar también las modificaciones
metodoldgicas que se van a implementar.

Imagen 5: El docente explica a las familias el sistema de trabajo.

Una buena forma de hacerlo podria consistir en ir explicando punto por
punto lo que va a suponer la implantacidon del MITAA a nivel de aula; espe-
cificando posibles cambios que se podrian comenzar a producir en el con-
texto doméstico. De forma sintética seria aconsejable abordar los siguientes
asuntos en relacion a este tema:

Explicar lo que los alumnos de estas edades son capaces de hacer por si
solos (dependiendo del curso): para comprobar cuantos de los padres o
madres identifican estos habitos en sus hijos.

Explicar el sistema de trabajo en el aula: para que comprendan de qué
forma se va a intentar desarrollar la autonomia desde la escuela: tipo de
tareas que van a tener que realizar, decisiones que van a poder tomar y
aspectos controlados por el profesor, etc.).

Explicar en profundidad el funcionamiento de los planes de trabajo (con
ejemplos en papel que puedan consultar): para que los comprendan y se-
pan cémo interpretarlos cuando los alumnos los lleven para casa.

Adelantar la posible evolucion de los agrupamientos (primero en formato
individual, luego en parejas y posteriormente en grupos reducidos): expli-
cando su intencionalidad y las posibles consecuencias en términos de rela-
ciones sociales y resolucidn de conflictos que se podrian producir.
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Explicar el sistema autonomo de gestion de deberes escolares: por el cual
no todos los nifios van a llevar deberes y si los llevan no tienen por qué ser
los mismos que los de otros compafieros.

Solicitar que involucren a sus hijos en sus tareas extraescolares: otorgan-
doles responsabilidades en su gestion (preparacion del material, control de
las horas de inicio y finalizacidn, etc.) y en la organizacion de su tiempo libre
(poniendo en su conocimiento eventos familiares que vayan a producirse,
pidiéndole que anticipe como va a distribuir su tiempo entre sus tareas y el
ocio, etc.).

Advertir posibles cambios en los habitos y conductas de los alumnos: con
la intencion de orientar la atencién de los padres hacia los resultados del
proceso.

Establecer plazos aproximados para comenzar a detectar resultados: en
relacién a los habitos de trabajo autbnomo que demuestran los alumnos
(en el primer trimestre...; en el segundo...; etc.).

Por supuesto, durante la reunién, el docente debe mostrarse abierto a acla-
rar cualquier posible duda que pueda surgir al respecto de los temas trata-
dos, ya que asi se asegurara de que los padres y madres asistentes habran
comprendido el fundamento y las propias actuaciones a implementar, por
lo que podrdn colaborar en su desarrollo mas eficazmente.
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PASO3 Transformacian del aula

Tanto la arquitectura de los centros como la organizacion de los espa-
cios educativos condicionan en gran medida lo que sucede en las aulas
(Acaso & Manzanera, 2015). En este sentido, expertos como Bosch (en To-
rres, 2016) otorgan a la gestion del espacio un papel clave en el desarrollo
de la autonomia de los alumnos:

Es antinatural tener a estudiantes tan pequefios inmoviles
en sus pupitres sin la posibilidad de desplazarse libremen-
te y encontrar el entorno en el que se sientan mas como-
dos. [...] La escuela moderna tiene que adaptarse a esa
realidad y el disefio del espacio puede cambiar el modo
de pensar, funcionar y reaccionar. Este tipo de estructuras
mas flexibles incentivan al nifio a tomar sus propias deci-
siones. (Bosch, en Torres, 2016)

Por tanto, si la intencion es fomentar la autonomia del alumnado, los
espacios de la clase se deberan adaptar para hacer el aula mas accesible y
funcional. Esta medida reducira la dependencia de los estudiantes hacia el
profesor e incrementara su capacidad para trabajar de manera auténoma.

Asi pues, una clase que pretenda fomentar la autonomia del alumnado
debera permitir, entre otras cuestiones:

El trabajo simultaneo de los alumnos en tareas variadas: para ello sera
necesario diferenciar espacios dentro de la clase y asignar a cada uno de
ellos una funcién diferente. La organizacion por rincones de trabajo suele
ser una solucidn que se adapta perfectamente a las necesidades del MITAA.

El acceso libre al material necesario para realizar las actividades: al co-
mienzo de cada unidad, el docente debera depositar en el espacio habilita-
do para ello los recursos necesarios para la realizacion de las tareas, lo que
implica que los alumnos tendran acceso a ellos desde ese mismo momento.
Esta medida contribuye a responsabilizar a los alumnos del cuidado y el
mantenimiento de los espacios, aspectos que constituyen una verdadera
prioridad en las aulas autogestionadas.

El maximo aprovechamiento de los recursos tecnolégicos disponibles: sera
preciso disponer de un cuadrante o similar que permita distribuir entre los
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alumnos de manera equilibrada los tiempos de uso de cada dispositivo (or-
denador, pizarra digital, miniportatiles, tablets, etc.).

El libre desplazamiento de los alumnos por el aula: las vias de paso hacia
los distintos espacios de la clase deberan ser amplias y favorecer su uso
habitual, sin que ello suponga molestias para los compafieros que estén
trabajando. La disposicion de las mesas vy sillas de trabajo debera ser flexi-
ble, permitiendo asi su reorganizacién cuando sea necesario modificar los
agrupamientos. La utilizacion de elementos amortiguadores del ruido (co-
mo pelotas de tenis en las patas de sillas y mesas) ayuda a hacer menos
molesto este proceso.

Todas estas medidas contribuiran a generar un espacio mucho mas
funcional para el aprendizaje, al tiempo que permiten al alumno ir inde-
pendizandose progresivamente de la figura del profesor.

Ejemplo:

Rincones de trabajo

Para que la clase deje de ser un espacio ajeno a los alumnos y pase a con-
vertirse en una herramienta mas para desarrollar su autonomia es preciso
que el docente realice algunas pequefias modificaciones.

Imagen 6: Clase organizada en torno a espacios o rincones de trabajo.

En primer lugar, el profesor tendra que decidir los rincones o espacios que
va a utilizar. Esto dependera en gran medida de las tareas y de las dreas en
las que se vaya a aplicar el modelo, pero existen rincones o espacios genéri-
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cos validos para casi cualquier contexto. Algunos ejemplos son los siguien-
tes:

Rincoén de correccion: en este espacio los alumnos dispondran de “hojas de
autocorreccion” (o “solucionarios”) cuya utilizacion quedara restringida a
ese rincon. El espacio podria estar ubicado en la mesa del profesor o en
algun otro lugar de la clase que preferiblemente tenga buen acceso visual
desde cualquier punto del aula.

Rincon del material: en él se ubicaran todas las fichas y materiales que
necesitaran los alumnos para realizar las distintas tareas de la unidad. Para
ello, es recomendable organizar los recursos mediante casilleros u organi-
zadores vinculados a un cédigo de color que identifique facilmente las dreas
con las que se relacionan (por ejemplo, Lengua: color rojo; Matematicas:
color azul; Ciencias Sociales: color morado; Ciencias Naturales: color verde;
etc.). En este espacio, también se podrian ubicar los archivadores, carpetas,
libros o cuadernos del alumnado. Es recomendable que este rincdn se situe
en un espacio alejado de la zona de trabajo personal, ya que a veces puede
sufrir aglomeraciones y su uso intermitente por parte del alumnado a lo
largo de las sesiones podria interferir en el trabajo de los estudiantes sen-
tados cerca del mismo.

Rincon de la biblioteca: serd un lugar tranquilo, apartado, al que los alum-
nos acudirdn a descansar o desconectar de las rutinas diarias a través de la
lectura. También es recomendable su separacidon de las zonas mads ruidosas
de la clase. Este espacio podrd ser utilizado para realizar otras tareas de
caracter mas practico, por lo que el mobiliario empleado en su construccién
debera ser confortable y adaptable: suelo acolchado (con moqueta, alfom-
bra o colchoneta), apoyos para la espalda (almohadas, cojines...), etc.

Rincon TIC: ubicado al lado de la PDI o del cafidén proyector del aula, la
creacién de este espacio tiene sentido cuando no se dispone de dispositivos
electrdnicos digitales para cada alumno. Al generar un espacio dedicado a
las TIC, se fomenta su utilizacidn organizada ya que los alumnos podran ir
pasando por el mismo a lo largo de la semana.

Zona de trabajo personal: serd el espacio destinado a que los alumnos
realicen las tareas individuales asignadas. Su disposicién puede ser variada
segln los agrupamientos del aula (pupitres individuales, emparejados, en
grupo, etc.).

Rincén de experimentacidn: su funcion variara seguin la unidad didactica o
la asignatura. Si el diseiio lo permite también podria ser utilizado para aco-
ger tareas que impliquen el trabajo en grupo o en parejas por lo que se
recomienda ubicar su emplazamiento en zonas alejadas de la biblioteca.
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Una vez distribuidos los espacios, el docente debera presentar los rincones
a los alumnos para que los conozcan y los vayan interiorizando. De este
modo, al comienzo del curso se realizard una explicacion general de los
rincones o espacios fijos que se mantendran en todas las unidades. Esto
ayudara a que los estudiantes adquieran una mejor nocién de los mismos y,
por lo tanto, interioricen mejor su funcionamiento, y adquiriendo asi una
mayor autonomia a la hora de desplazarse por el aula.

Conforme avance el curso es posible introducir cambios en los espacios que
permitan modificar su funcionamiento. Por ejemplo, empleando rincones
nuevos en cada unidad para la realizacién de tareas concretas. Incluso mas
adelante los propios alumnos podran proponer actividades y disefiar espa-
cios para su realizacién.

El uso de estos nuevos espacios se explicara al comienzo de cada unidad
didactica, momento que también sera aprovechado para distribuir el uso de
los dispositivos tecnoldgicos necesarios para la realizacién de algunas acti-
vidades de la unidad.
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o PRS0 4 Familiarizacian con actividades que fomentan la autonomia

Cambiar siempre es complicado. La zona de confort es una realidad
palpable (especialmente en el dambito educativo) y resulta muy dificil su-
perar el miedo y la sensacién de inseguridad que se producen al explorar
terrenos desconocidos. Por esta razon cualquier iniciativa de regeneracion
gue pretenda tener éxito debera ser abordada de forma cautelosa, propor-
cionando a sus protagonistas sensaciones positivas y agradables que re-
afirmen su decidida apuesta por el cambio.

En el contexto educativo, y mas concretamente en el campo de la me-
todologia, esta recomendacion cobra si cabe una mayor relevancia, habida
cuenta de la elevada repercusién que tienen los sistemas de ensefianza
sobre los procesos de aprendizaje.

Coincidiendo con estas apreciaciones, nuestra experiencia nos ha
permitido comprobar que la implantacién del MITAA resulta mucho mas
efectiva cuando se comienzan realizando pequefias modificaciones en las
rutinas diarias, ya que estas irdn preparando el terreno para los cambios
sustanciales que se producirdn mas adelante. En este caso concreto es
aconsejable comenzar introduciendo actividades puntuales dirigidas al fo-
mento de la autonomia sin realizar ningln otro cambio a nivel organizativo,
estructural o diddctico. Pero al principio lo que interesa es ir familiarizando
a los implicados con ellas y para eso no es necesario implantar todo el mo-
delo en su totalidad (de hecho, hacer esto podria incluso llegar a ser con-
traproducente).

Esta medida contribuird, por un lado, a que los alumnos comiencen a
interiorizar las estructuras y el funcionamiento de actividades que seran
recurrentes cuando el modelo esté implantado. Esto permitira agilizar los
procesos de explicacién y aprovechar el tiempo para aclarar otros aspectos
novedosos que se vayan introduciendo y que sean susceptibles de generar
dudas entre los estudiantes.

Por otro lado, esta medida también permitirad reducir las dudas e inse-
guridades que genera entre el profesorado la implementacién de tareas
novedosas. Al aplicarlas en un contexto conocido y controlado (en el que
apenas se han introducido otros cambios) siempre resultara mas facil con-
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trolar su desarrollo, comprender su funcionamiento, identificar sus puntos
clave, conocer los aspectos que aun hay que pulir o analizar los elementos
gue pueden hacer que no funcione. Si estas comprobaciones hubiera que
hacerlas con todo el sistema en marcha seria mucho mas complicado poder
focalizar la atencidn y atender a todas estas cuestiones.

Existen multiples actividades predisefiadas que permiten fomentar la
autonomia de los alumnos desde el contexto escolar. En el anexo 1, se re-
coge una descripcién detallada de algunas de las que mejores resultados
estan proporcionando en los centros en los que se aplican. En esta fase
inicial del proceso de implantacién es recomendable recurrir a ellas, puesto
gue su funcionamiento ya ha sido probado y contrastado en distintos con-
textos y situaciones. Esta medida evitara imprevistos y permitira al docente
caminar sobre seguro. Mas adelante, cuando disponga de mayor experien-
cia, el profesor podra ir construyendo otras actividades (para o cual se
aconseja que se sigan las indicaciones recogidas en el paso 5, relativo al
disefio de unidades didacticas).

Ejemplo:
Trabaja con el MiniARC

Existen multitud de materiales que pueden ayudar al docente a generar
situaciones que fomenten la autonomia y que al mismo tiempo respeten los
ritmos y necesidades individuales.
Muchos de ellos, ademads, son facil-
mente autoconstruibles. Estos mate-
riales son una buena forma de familia-
rizar a los alumnos con esta nueva
forma de trabajar, mds auténoma e
independiente.

Un buen ejemplo de ello podriamos
encontrarlo en los materiales de ARCO
y MiniARCO (imagen 6). Este recurso
consta de un estuche de piezas nume-
radas que se complementa con cua-
dernillos o fichas que incorporan preguntas y actividades de ldgica-
matematica, calculo operacional, ortografia, lectura y prelectura y vocabu-
lario en inglés.

Imagen 7: Estuches ARCO y MiniARCO con sus
cuadernillos de actividades.
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La opcidn MiniARCO incorpora 12 piezas y estd enfocada a los primeros
cursos de Educacién Infantil y Primaria, mientras que el estuche ARCO cons-
ta de 24 piezas y estd dirigida a los cursos superiores de Primaria. También
existen otros estuches orientados a los mas pequefios con actividades mu-
cho mas adaptadas, como el BambinoARCO.

Existen multiples formas de utili-
zar el material, pero una activi-
dad tipo consiste en ir respon-
diendo a las preguntas que plan-
tea cada hoja del cuadernillo. A
continuacién, una vez hallada la
respuesta correcta, se coloca la
pieza del numero correspondien-
te a la pregunta en el nimero del

' : - estuche que se corresponda con
Imagen 8: Alumnos de 62 realizando actividades con
el MiniARCO. la respuesta correcta.

e

Lo interesante de este material es su cardcter autocorrectivo, ya que cada
pieza incorpora por detras una figura de distintos colores que, junto con el
resto, una vez completadas todas
las preguntas, forman un mosaico
Unico que el alumno puede compa-
rar con el que incorpora la propia
ficha del cuadernillo: si el mosaico
es igual, la actividad habra sido
bien resuelta; si no lo es, se habran
cometido errores durante su desa-
rrollo y habra que volver a revisar.

Las posibilidades de este material
son infinitas, ya que ademas de ser
relativamente facil de autocons-
Imagen 9: Ejemplo de fichas autoconstruidas para truir, los cuadernillos son perfecta_
ampliar las posibilidades del MiniARCO y trabajar d bl laui
contenidos de Lengua (rosa) y matemadticas (azul). mente adaptables a cualquier con-

tenido que desee trabajar el docen-
te. Para ello, solo tendra que redactar las preguntas correspondientes, aso-
ciando las respuestas correctas a los nimeros que siga cualquiera de los
patrones ya incorporados en los cuadernillos comercializados.
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. PASO G Disefio de unidades didacticas en torno a planes de trabajo

El disefio de las unidades didacticas en el marco del MITAA es un paso
clave para el funcionamiento del sistema porque establece el marco de
actuacion que condiciona el desarrollo de la independencia del alumno
respecto al profesor.

Dada su importancia, se recomienda afrontar este proceso desde un
enfoque basado en el disefio universal para el aprendizaje (DUA) que en
palabras de Alba (2017) es un planteamiento que aboga por la superacion
de las barreras de aprendizaje que contienen los métodos tradicionales
asentados en propuestas homogéneas y uniformes disefiadas sin tener en
cuenta la diversidad de los alumnos a los que se dirigen. De este modo, en
lugar de tratar de encontrar soluciones forzadas para que estos modelos se
adapten a los casos de diversidad presentes en las aulas, se propone cons-
truir un nuevo sistema que ya desde su concepcion valore esa diversidad y
la tenga en cuenta a la hora de disefiar sus estructuras y su funcionamiento.

De esta forma se lograra un entorno de trabajo flexible que, partiendo
del curriculo educativo general, permitira la participacién, la implicacion y el
aprendizaje de todos los alumnos desde sus necesidades y capacidades
individuales, pero no desde la simplificacion o la homogeneizacion que ge-
neran los modelos de “talla unica”, sino desde la inclusidn real y efectiva
que se logra cuando es el sistema el que se adapta a los alumnos y no al
revés.

Esta medida, ademds de generar beneficios en términos de inclusidn,
también aporta una gran eficacia al proceso de disefio de unidades didacti-
cas. También permitird que el modelo se adapte de manera orgdnica y na-
tural a las distintas circunstancias que condicionan el aprendizaje. De esta
forma, a nivel estructural, no existirdn grandes diferencias entre aplicar el
MITAA en un contexto urbano en una clase de veinticinco alumnos del
mismo curso o hacerlo en un aula multinivel situada en un contexto rural
con diez estudiantes de diferentes edades. El funcionamiento del sistema
serd muy similar y los resultados de aprendizaje no se veran afectados por
ello.
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Esta flexibilidad agiliza mucho el trabajo de programacién y permite
incorporar los contenidos con independencia del nivel escolar, el drea en la
gue se aplique el sistema de trabajo o las caracteristicas y las dificultades
personales que pueda presentar el alumnado al que va dirigido.

Teniendo en cuenta este enfoque, se recomienda estructurar las uni-
dades didacticas en torno a planes de trabajo individualizados que se entre-
gardn a los alumnos al comienzo de cada unidad en las areas en las que se
aplique el MITAA. Estos planes de trabajo o autorregulacion son una evolu-
cion de los que en su dia ided Freinet (1964, 1970) y constituyen el eje alre-
dedor del cual se organizan el resto de las actuaciones.

mom Pascal Perok see Freinel.
PLAN DE TRAVAIL w2 ||
w1l mai e 18 mai

iy
Sy
.
-

[ L R . MY o —
PLAN DE TRABAJO

- v

Imagen 10: Ejemplos de planes de trabajo elaborados por Freinet y sus discipulos (Freinet, 2009).

En ellos se recoge toda la informacion que el alumno debe conocer pa-
ra desarrollar la unidad didactica. Con la intencién de facilitar el acceso a
dicha informacidn el documento se divide en tres partes o secciones:

e Actividades: reflejan las tareas a desarrollar a lo largo de la unidad
didactica, asi como las condiciones para su realizacion.

e Temporalizacién: incorporan una tabla-calendario con la temporali-
zacion de la unidad didactica que ordena las actividades a realizar.

e Evaluacion: incluyen un apartado que recoge las escalas de valora-
cién y los criterios de calificacién de las actividades de la unidad.
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A continuacidn, para facilitar su comprensién, se profundizara en los
aspectos mas relevantes de cada uno de estos apartados. Asi pues, en lo
gue respecta a la seccidn de actividades, conviene sefialar que el plan iden-
tifica, por un lado, las tareas recogidas en el libro de texto que es preciso
realizar durante el desarrollo de la unidad (clasificadas segun los bloques o
apartados a los que pertenecen), mientras que, por otro lado, también es-
tablece los talleres complementarios que permitiran desarrollar de manera
mas aplicada los contenidos de la unidad.

Esta seleccién de actividades se debe llevar a cabo a partir de la identi-
ficacidn de los contenidos curriculares que se deseen trabajar y del estable-
cimiento de los correspondientes objetivos didacticos de la unidad. Sin em-
bargo, cada alumno recibird un plan individualizado con tareas especificas
adaptadas a su nivel escolar o a sus caracteristicas personales (actividades
de refuerzo, consolidacion, ampliacidn, etc.). La introduccidn de estas parti-
cularidades en cada plan, sin que ello suponga una modificacién del sistema
global de trabajo, es una clara muestra del disefio universal de aprendizaje
sobre el que se asienta la elaboracién de las unidades didacticas en el MI-
TAA.

Ademas, es recomendable enriquecer la informacién recogida en el
documento relativa a las actividades, especificando en el mismo las condi-
ciones en las que se deben realizar estas tareas. Esta medida contribuye a
reducir la dependencia que los alumnos suelen tener hacia el profesor, ya
gue de este modo dispondran de toda la informacién que necesitan cono-
cer para iniciar el trabajo por su cuenta.

A modo de ejemplo, en lo que respecta a las actividades del libro, se
podria indicar donde realizar la tarea mediante un cédigo de letras (la letra
“H” indicaria que la actividad se debe realizar en una hoja del cuaderno, la
“0O” que su realizacién serd oral y la “L” que se puede cumplimentar direc-
tamente en el libro de texto). Del mismo modo, se podria aclarar mediante
algun simbolo si la realizacidon de la tarea es individual o implica trabajar en
parejas o en grupos reducidos. Finalmente, se podria reflejar también, a
titulo informativo, la duracion aproximada de las mismas, para que los
alumnos tengan presente el dato a la hora de realizar su planificacién.

Por otro lado, no se deberia olvidar que el objetivo principal de este
modelo pedagdgico no es otro que generar autonomia en el alumnado. Por
esta razon, para que las actividades contribuyan a alcanzar esta meta se
recomienda cumplan dos requisitos: deben ser adaptables y autocorregi-
bles.
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En primer lugar, si lo que se busca es que el alumno adquiera cada vez
mas autonomia, conviene utilizar actividades reconocibles para él. Es decir,
en lugar de disefiar y presentar tareas nuevas y diferentes cada unidad, es
recomendable encontrar actividades que permitan adaptar su contenido,
manteniendo la misma estructura. Esto favorecerd la autonomia del
alumno, ya que al reconocer facilmente la actividad no necesitara esperar a
la explicacién del profesor para comenzar a realizarla. Ademas, la posibili-
dad de utilizar la misma estructura de actividad para trabajar un mismo
contenido en distintos niveles es una evidencia mas del disefio universal del
aprendizaje sobre el que se asienta el enfoque del MITAA.

En segundo lugar, es preferible utilizar actividades que los alumnos
puedan corregir por si mismos, bien porque el docente haya reflejado la
solucién en algin documento que ellos puedan consultar o bien porque la
propia actividad incorpore algun sistema para hacerlo. Esto permite a los
alumnos ahorrar tiempo de espera y adquirir cada vez una mayor autono-
mia, al mismo tiempo que desarrollan sus competencias para interpretar y
contrastar la informacién. Esta cualidad libera al docente de la tarea de
corregir actividades que los propios alumnos podrian comprobar por si
mismos, pudiendo dedicar ese preciado tiempo a tareas verdaderamente
relevantes como la resolucion de dudas, la atencién individualizada de difi-
cultades o el seguimiento diario de los planes de trabajo.

Continuando con el analisis en profundidad de los elementos que
constituyen cada una de las secciones del plan de autorregulacién, llega el
turno de abordar los aspectos relativos al apartado de temporalizacion. Asi
pues, la tabla-calendario que incorpora el plan deberd recoger los eventos
gue se van a producir a lo largo de la unidad y que ya han sido asignados a
una fecha concreta previamente por el profesor (explicaciones, talleres,
examenes, etc.), asi como otras circunstancias eventuales que también sera
necesario prever (excursiones, dias de fiesta, etc.). Este elemento constitu-
ye una herramienta basica para planificar el trabajo y, por lo tanto, para
desarrollar la autonomia del alumnado.

Es aconsejable diferenciar de algiin modo los dias que tienen un even-
to asignado por el profesor (por ejemplo, sombreandolos en color gris), ya
gue de este modo se identifica mejor su estado de “ocupado”. Para garanti-
zar su maximo aprovechamiento, a la hora de elegir la ubicacién de estas
tareas, el docente deberd tener presente diversos factores: disponibilidad
de aulas especiales o recursos necesarios, estado mental de los alumnos,
contenido a desarrollar, etc. Sin embargo, a nivel organizativo, quiza lo mas
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fundamental sea tener en cuenta en cuenta la posible intervencidn del pro-
fesorado de apoyo y refuerzo educativo durante las sesiones. De este mo-
do, el docente se asegurara de que los dias o las clases en los que el profe-
sor de apoyo tenga asignada la intervencion sean marcados como dias “/i-
bres” o de trabajo personal en el plan que se entregara a los alumnos. De
esta forma, se garantiza que siempre que acuda al aula el profesorado de
apoyo y refuerzo educativo se daran las circunstancias idéneas para realizar
un trabajo eficiente.

Esta medida, que ademas se integra a la perfeccion con el modelo ba-
sado en los planes de trabajo, genera un cambio trascendental en el desa-
rrollo de la estrategia del refuerzo educativo, ya que hace que el apoyo sea
verdaderamente efectivo (al permitir incidir en el momento en el que el
alumno con necesidades especificas se enfrenta a la resolucidn de la tarea 'y
no durante la fase de explicacion). Ademas, genera situaciones mucho mas
inclusivas (al no sefialar al alumno con necesidades aislandolo de su grupo
de referencia), fomenta la normalizacién (tanto del profesor de apoyo como
del alumno con necesidades) y simplifica la coordinacién entre el profesor
del aula y el que realiza el apoyo (al no sacar al nifio de clase no es necesa-
rio establecer de antemano hasta dénde hay que trabajar con el alumno).

Finalmente, en relacion al apartado de temporalizacién, conviene acla-
rar que las casillas que aparecen en blanco en el calendario representan los
dias “libres” que el alumno dispone para realizar el resto de las tareas de la
unidad. En este sentido, a la hora de disefiar una unidad desde el enfoque
del MITAA, es imprescindible ajustar la carga de trabajo al tiempo disponi-
ble, de manera que, tedricamente, sea posible para todos los alumnos reali-
zar todas las actividades en clase y, por lo tanto, no llevar deberes para casa
ningun dia.

Para realizar un ajuste perfecto entre la duracién de la unidad y el vo-
lumen de trabajo es aconsejable desarrollar un proceso de reflexion que
permita al docente prever, de forma aproximada, cuanto tiempo van a ne-
cesitar los alumnos para realizar las tareas marcadas en el plan exclusiva-
mente durante las sesiones de clase.

Sin duda, esta medida garantiza que la mayoria de los alumnos del
grupo encontraran relativamente asequible terminar la tarea en clase (otra
cosa es que finalmente lo hagan). Sin embargo, esto también implica que
muchos terminaran antes de tiempo, por lo que serd recomendable tener
previstas otras actividades de consolidacion y/o ampliacion que mantengan
ocupados a los estudiantes mas rapidos.
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Por ultimo, en relacién a las distintas secciones que configuran los pla-
nes de autorregulacidn, restaria hablar del apartado de evaluacion. En esta
seccién, ubicada en el reverso del plan, se muestran las escalas de valora-
cién que seran utilizadas para llevar a cabo el proceso de evaluacién y califi-
cacion de los distintos aprendizajes que se desprendan del desarrollo de la
unidad didactica.

La existencia de estos instrumentos, unida a las orientaciones que ira
proporcionando el profesorado, garantiza y facilita el desarrollo de proce-
sos de evaluacién formativa acerca del proceso de planificacidn, trabajo
auténomo, gestion del tiempo, etc (Lopez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017).
Para favorecer su interiorizacion por parte de los estudiantes al finalizar las
unidades, se les solicitard que utilicen estos instrumentos para realizar pro-
cesos de autoevaluacion.

LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA alumno/e: ([

ACTIVIDADES DE LA UNIDAD: l
hhi Nimero de la actividad
ades T
1/2{3}4{5/6{7/8]9{10111{12{13]14{15
Competencia lectora 0 {0} H L | H
o [ T |
2 Vocabulario: L i H | H Hi H
§ Gramatica | H HilL : H
] - M IR St +
§ Ortografia H i H
'E; Més textos o literatura H | i
Actividades finales L H
Biblioteca | intercambio de libros y lectura eutonoma |15 min 17 JeJ 1.} @
w| Escritura creativa | inventa una historia con StoryCubes 1hora
§ - . s - 3 horas
2 Expresién oral | Trae-ensefio-cuenta: Vacaciones 1 hora Elige una opcion y
g TOCAJengua | MiniArco, Password, Memory 1 hora plonifica tu estudio:
§ Dictado | Reposo la ortogrofio en pareja 1hora g 45 min./dia (4 dias)
] s 30 min./dia (6 dias)
Taller TIC | Repasa el tema jugando en el ordenador |30 min
2 i O 15 min./dia (12 dias)
Revision | Comprueba si tienes que hacer examen ér
% Repaso con juego “Letra a letra”
Ampliacién ¥ Partida libre a Password o No lo digos
% Taller de rimas y juegos de palabras

Imagen 11: Ejemplo de actividades incluidas en el plan de un alumno de 62 con nivel avanzado (con
actividades de ampliacion).

Al igual que sucedia con las actividades recogidas en el plan, los crite-
rios integrados en este apartado podran ser adaptados facilmente a las
particularidades de cada alumno, a su nivel educativo o a sus necesidades
especificas de aprendizaje. Esta medida contribuye a que el proceso de
evaluacién sea mas justo y, sobre todo, mas coherente con los principios

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortigliela Alcald y Javier Ferndndez Rio

75



MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

educativos expresados en las normas legales vigentes en materia de educa-
cion.
Ejemplo:
Planes de autorregulacian

A continuacién, se muestran varios planes de autorregulacién de alumnos
pertenecientes a niveles diferentes y en distintas materias. En ellos se reco-
gen las medidas descritas en el presente apartado y que vienen a sintetizar
el contenido de las unidades didacticas de las que derivan:

LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA alumno/a: ([ GG
I
Actividades

Nimero de la actividad
112 3/4/5/6/7:8 9/10/11/12{13/14!15
Competencialectorai L | L | L H| 0 - i |
§ e — I b [ S JSSN R (O (RN 1
§ Gramdtica! O | O L H
§  Ortografia Wi [ H H
§| Mistentosolteraura| L0 W | 1T |
Actividades finales | L | L 0 H i i
1 BNcteck | istercomblo de Bbvoey lectur autinoma | 15 ikt

" W’? creativa | Inventa una historia con StoryCubes 1hora S

g Expresion oral | Troe-enseiio-cuenta: Vocaciones 1hora Elige una opcidn y
'5 TOCAlengua | MiniArco, Password, Memory 1 hore planifica tu estudio:
8] Dictado | Repaso lo orfografia en pareja Thora | O 30 min,/dia (4 dias)
S | . o0 O 15 min,/dia (8 dias)

Taller TiC | Repasa el tema jugando en el ordenador |30 min

- O 10 min.fdia (12 dias)
Revision | Comprueba si tienes que hacer examen ér

| ® Actvidades 4,6y Repaso y recuper (libro p. 32y 34
Optativas % Partida al jue
i % Brain Games Juegos de ater ny a e vocabul al f

Imagen 12: Ejemplo de un plan de trabajo de un alumno de 62 con dificultades (con menos activida-
des y tareas especificas en el apartado de refuerzo y repaso).

Como se puede comprobar tanto la estructura del plan como las condicio-
nes y exigencias del trabajo en términos de autonomia, planificacién y au-
toevaluacidén son idénticas en todos los casos. Sin embargo, existen diferen-
cias significativas en el apartado de actividades.
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LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA aumno/a: ([ GGG

activioapes g La unicap: [
REIARLCES Nimero de la actividad
& 1i{2{3(4{5{6|78{910{11{12{1314|15
Competencia lectora | | ol | lolw| | I |
g o 1
£ _ Vocabulario | L | H | H i H 1 !
g Gramdtica | H| | H| L |
g Ortografia I H i H
§ Méstextosoliteratura| | H [ L j [ |
Actividades finales ! H | i P
Bablloteca Intercombio de libros y lecturo cuténoma |15 min i3-S 3 R «-11- @
| Escritura oreahva Inventa una historia con Starycubes 1 bom
Y - 3 horas
§ Expresion otal Trae-ensefia-cuenta: Vacaciones 1hora Elige una opcion y
g TOCNeﬂgua MiniArco, Password, Memory 1 hora planifica tu estudio:
g Dictado | Repasa lo ortografio en pareja 1hora g 45 min./dia (4 dias)
2 30 min./dia (6 dias)
Taller TIC | Repasa el tema jugando en el ordenador |30 min
i r9 O 15 min./dia (12 dias)
Revisién | Comprueba si tienes que hacer examen é?
Lk Repaso de ortografia con Memory ideogrdfico (palabras con Gy J)
Refuerzo | % Eseritura de telegramas y mensajes cortos.
¥7eP350 | & Ficha de refuerzo sobre acentuacin (funda transparente)

Imagen 13: Ejemplo de un plan de trabajo de un alumno de 42 con nivel medio (con actividades optativas).

De esta forma, al comparar los planes de 62 curso se puede comprobar
como ambos comparten un ndcleo comun de actividades que, sin embargo,

B resran l_emqwcu de @ P}OMJW L""‘l“;"'d"’ @M
( Luan § | [MAMRTES) (Lumos | Maite,

d_wi= 0 g F
:] .

Imagen 14: Ejemplo de planes de trabajo para dos dias de dos alumnos de 12 de Primaria (uno de ellos
con apoyo educativo de AL).
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se ven complementadas por una seleccién especifica para cada alumno que
atiende a sus distintas necesidades y niveles de conocimiento.

Por otro lado, al comparar el plan de 42 con los de 62 se aprecian diferen-
cias evidentes en el apartado relativo a las tareas del libro (al trabajar en
niveles diferentes se plantean actividades distintas) incluyendo ademas en
este caso actividades optativas, al tratarse de un alumno de nivel medio. Sin
embargo, aparentemente los talleres son idénticos. Esto es posible porque
la estructura de dichos talleres permite adaptar el contenido a distintos
niveles sin modificar la tarea en si.

Esta situacion se reproduce también en los planes de los alumnos de cursos
inferiores (en los que tan solo cambia la estructura para hacer el proceso
mas asequible a sus capacidades). Asi, en las imagenes puede verse como
dos alumnos de 12 de Primaria comparten las mismas actividades, pero las
ordenan de forma distinta. En este sentido, llama la atencién que uno de
ellos incorpora entre sus tareas una referida al refuerzo que recibe por par-
te de la especialista de Audicidn y Lenguaje del centro que tendrd prevista
su intervencion a esa hora (ya sea en el aula o fuera de ella segun las cir-
cunstancias).
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PASO B Presentacitn de contenidos de la unidad a los alumnos

En el enfoque tradicional es habitual que la mayoria de las clases se di-
vidan en tres partes fundamentales (y no precisamente equitativas): co-
rreccion colectiva de las tareas del dia anterior, explicacion magistral de un
nuevo punto del tema y realizacion de tareas relacionadas. Asi, hasta llegar
al dia del examen y vuelta a empezar.

Este sistema, ademas de no contribuir al desarrollo de la autonomia,
incrementa la carga de trabajo pendiente que los alumnos llevan para casa
al ocupar la mayor parte del tiempo de clase con las tareas de correccién y
explicacion.

Para evitar esta situacién, el MITAA propone una alternativa al uso ha-
bitual del tiempo durante las sesiones. De esta forma, se recomienda que al
comienzo de cada unidad el docente reserve unas cuantas sesiones para
presentar los contenidos y actividades que se van a trabajar a lo largo de la
misma. Dependiendo de su complejidad a veces se necesitaran dos o tres,
mientras que otras apenas una. El profesor pasara muy por encima de los
elementos ciclicos ya vistos en cursos anteriores y se centrara en presentar
y explicar cuestiones relevantes asociadas a los contenidos nuevos.

El resto de las sesiones de la unidad seran destinadas integramente al
trabajo personal en el aula. Esto supone que el 100% del tiempo de clase de
la mayoria de las clases de la unidad sera de trabajo auténomo y no de ex-
plicacion magistral.

Sin embargo, las sesiones iniciales tampoco deberian ser consideradas
como una clase magistral al uso, ya que mas que realizar una explicacién
tradicional, lo que se pretende es anticiparse a las posibles dudas que van a
encontrar los alumnos al enfrentarse a la realizacion de las tareas de la uni-
dad vy, especialmente, los contenidos que no se hayan visto en cursos ante-
riores y aparezcan por primera vez.

Esta parte de la unidad, ademads, servira al docente como evaluacién
inicial del estado de los aprendizajes de los alumnos (o identificacion de
conocimientos previos) ya que de forma simultanea a la presentacion de los
contenidos, podra ir planteando diversas actividades practicas. Estas activi-
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dades pretenden comprobar hasta qué punto los alumnos han entendido lo
explicado o lo recuerdan del curso anterior.

Estas actividades seran habitualmente de caracter oral, puesto que no
interesa detenerse demasiado en su realizacién. Lo que se busca es consoli-
dar lo explicado ejemplificando su utilidad en contextos aplicados. Podran
ser del propio libro de texto o de cualquier otro tipo.

En cualquier caso, cuando a través de estas tareas el docente com-
pruebe que un nimero elevado de alumnos ya domina el tema, pasard a
presentar el siguiente contenido o tarea. Puede parecer contradictorio
avanzar sin que todos los alumnos hayan entendido la explicacion; sin em-
bargo, el docente no se olvidara de ellos, sino todo lo contrario. La evalua-
cion inicial llevada cabo mediante las actividades descritas pone en la pista
al profesor sobre aquellos alumnos con los que tendra que trabajar mas
adelante de forma mas individualizada, pero que el enfoque autorregulado
se lo permitira gracias a la adquisicion del trabajo auténomo del resto de
los companieros; una de las claves del Estilo Actitudinal (2005, 2010), gene-
rar autonomia para el que docente pueda ayudar a quién mas le necesita en
un momento determinado.

Por tanto, el beneficio de esta forma de actuar es doble, ya que por un
lado el profesor ahorra mucho tiempo de explicacidn, mientras que por
otro identifica problematicas entre su alumnado. Aunque los alumnos con
dificultades suelen ser siempre los mismos, a veces nifios diferentes de-
muestran no haber entendido algln punto concreto. De esta forma podre-
mos identificar su dificultad y ayudarle a superarla, lo que es una muestra
del nivel de individualizacién y atencién a la diversidad sobre el que se ha
construido el modelo.

Ejemplo:
Palabras agudas, llanas y esdrujulas, y su acentuacidn.

El contenido de acentuacién de las palabras se trabaja desde 22 de primaria
y se repite en cursos sucesivos hasta la ESO.

Es posible que llegados a 42 aln haya algin alumno que tenga dificultades
para clasificar una palabra segun la posicién que ocupe su silaba tdnica (as-
pecto clave para saber dénde se coloca la tilde). Sin embargo, el contenido
nuevo de este curso son las normas basicas de acentuaciéon. Por eso, en el
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marco de aplicacion del MITAA se recomienda dedicar mas tiempo de expli-
cacién-presentacion inicial a este segundo elemento y trabajar de manera
mas individual el primero con aquellos alumnos que lo necesiten.

A modo de ejemplo, se podria proceder siguiendo el siguiente esquema:

1. Recordar a los alumnos los tipos de palabras que existen segun el
lugar que ocupa su silaba ténica: agudas, llanas y esdrujulas.

2. Solicitar ejemplos de cada tipo de palabras a alumnos aleatorios.

3. Presentar las normas de acentuacién de cada tipo de palabras: las
esdrdjulas se acentlan siempre; las llanas siempre, excepto que
terminen en vocal, en n o0 en s; y las agudas nunca, excepto que
terminen envocal,ennoens.

4. Anotar las normas en la pizarra en forma de esquema y solicitar su
anotacion en el cuaderno individual.

5. Solicitar que alguno explique cuando una palabra aguda lleva tilde,
cuando una llana y cuando una esdrujula.

6. Dar palabras a los alumnos y pedirles que justifiquen si llevan tilde o
no en base a las normas.

7. Pedir palabras a los alumnos y analizar si deben llevar tilde o no se-
gun las normas.

8. Identificar errores en palabras escritas sobre tarjetas que el docen-
te muestra sobre una mesa.

9. Etc.

Con la primera y la segunda
actividad el docente refresca los
conocimientos de los alumnos
en relacién a la clasificacién de
palabras segun la posicién de su
silaba ténica. Con las ultimas
trabaja el contenido de la acen-
tuacidon (nuevo en este curso).
En ambos casos irda anotando
los alumnos que se muestren
dubitativos en sus respuestas
para trabajar con ellos de ma-

nera individual durante los dias Imagen 15: Alumnos de 4° identificando errores orto-
libres de la unidad. grdficos en las palabras proporcionadas.
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PASO 7 Autoconocimiento: registro diario del trabajo

Una vez que el docente ha presentado la unidad a los alumnos y les ha
entregado sus planes de trabajo individualizados, los estudiantes estaran en
disposicidon de comenzar a trabajar. En el marco del MITAA, la primera tarea
siempre serd la realizacién de una planificacion inicial de las actividades de
la unidad.

Esta planificacion establecera el orden en el que se afrontaran las di-
versas tareas que constituyen la unidad y, ademas, organizara las distintas
iniciativas a desarrollar por los alumnos en relacién a la reserva de espacios
y materiales, asegurando asi una adecuada gestidn de los mismos.

Esta tarea inicial supone aplicar una estrategia basica de autorregula-
cién que ademas exige poner en funcionamiento una funcién ejecutiva cla-
ve para el desarrollo de la autonomia. El alumno se encuentra, por tanto,
ante un proceso complejo en el que intervienen diversos factores que de-
berd tener presentes (Zimmerman & Moylan, 2009):

e Identificar las exigencias de la tarea (dificultad, volumen, etc.).

e Aptitud para el trabajo (ritmo de trabajo, conocimientos, etc.).

e Cualidades volitivas (esfuerzo, sacrificio, motivacion, etc.).

e Autoeficacia percibida (capacidad para satisfacer las exigencias de
la tarea).

e [Etc.

Desde luego, esta no serd la primera vez que el alumno tenga que pla-
nificar la realizacién de una tarea, pero quiza si que sea la primera en la que
conscientemente tenga que tener presentes todos estos factores.

La ausencia de experiencias previas en este ambito puede hacer que el
alumno encuentre serias dificultades para producir una planificacién razo-
nablemente realista a la primera. Al no tener referentes previos sobre as-
pectos criticos para este proceso (como cudantas actividades puede hacer en
una hora de clase o la dificultad de las tareas segun su tipologia) no podra
interpretar correctamente la informacidn proporcionada y esta no le serd
de utilidad para realizar su planificacion.
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Para evitar que el sistema fracase antes casi de haber echado a andar,
en la primera unidad se aconseja sustituir la fase de planificacion por un
registro diario de las tareas. De este modo, excepcionalmente, todos los
alumnos realizaran las actividades en el mismo orden y en lugar de estable-
cer una planificacién inicial individual que luego deberan cumplir, se limita-
ran air registrando lo que les ha dado tiempo a hacer cada dia.

Esta medida les proporcionara una informaciéon muy util acerca de los
aspectos citados anteriormente que podran tomar como referencia en las
siguientes unidades, en las que ya si tendran que planificar. Les ayudara a
conocerse mejor y a que el docente los conozca mejor. De esta forma sa-
bran, por ejemplo, cuanto tardan en realizar una actividad de dictados en
pareja, cuando les lleva hacer una redaccion de quince lineas, o cuanto
tardan en cumplimentar una ficha con diez problemas de matematicas. La
medida también les servird para familiarizarse con la informacién recogida
en los planes y con la estructura del propio documento.

La eliminacién de la fase de planificacidon en esta primera unidad hace
gue durante su desarrollo no sea posible afirmar que se estan produciendo
procesos de autorregulacién, ya que los alumnos aun no regulan nada. Pero
se trata de un paso imprescindible para que los estudiantes comiencen a
tener experiencias previas que aporten algo de perspectiva a sus futuras
decisiones.

Ejemplo:
Unidad [

Los distintos ritmos de trabajo que poseen los alumnos de la clase generan
que los registros individuales arrojen diferencias significativas entre ellos.

Como se puede ver en las imagenes, dos alumnos de 52 en el area de Ma-
tematicas han realizado las mismas actividades en el mismo orden, pero
con una distribucién de carga distinta, ya que uno ha sido mucho mas rapi-
do que el otro. Este trabajo de registro permite extraer las siguientes con-
clusiones:

Alumno A: tiene un ritmo rdpido de trabajo que le permite realizar entre
seis y siete actividades del libro en una sesién de una hora. Realiza las ope-
raciones de la tarea “Calculeitor” en dos sesiones y le lleva una sesion desa-
rrollar entre quince y diecisiete operaciones de calculo mental en parejas.
Es capaz de realizar casi todos los problemas del taller propuesto en una
Unica sesidn (solo le queda pendiente uno que termina en la siguiente se-
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sién) y le sobra una sesién completa antes del examen que emplea en reali-
zar actividades optativas.

Alumno B: presenta un ritmo lento de trabajo porque apenas es capaz de
realizar mas de siete operaciones del “Calculeitor” por sesion. Ademas,
tarda mucho en realizar las actividades del libro y emplea tres dias en ter-
minar la actividad de calculo mental en parejas. Esto genera que no tenga
tiempo para realizar las actividades optativas propuestas y que incluso, el
ultimo dia, tenga que llevar deberes para poder terminar todo el trabajo de
la unidad.

A la hora de realizar la planificaciéon individual del trabajo en las siguientes
unidades cada uno de estos alumnos podra tomar como referencia estos
valores para asi ajustar mejor la distribucion de las tareas a sus propias
capacidades.

Conviene sefialar en este punto que en cursos inferiores (12 y 29) es reco-
mendable que el docente ayude a los alumnos a realizar este proceso de
registro diario.
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Imagen 16: Registro de actividades de dos estudiantes de 5° de Primaria.
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PASO 8 Planificacion autanoma individual del trabajo

Superada la primera unidad, los alumnos tendran un mayor bagaje de
experiencias y se habran familiarizado con las exigencias de las tareas que
se les van a plantear durante el curso. En otras palabras, ya deberian saber
a qué atenerse, por lo que se encontraran mas preparados para afrontar el
proceso de planificaciéon que es inherente a cualquier unidad que se desa-
rrolle en el marco del MITAA.

La existencia de esta tarea no es algo anecddtico o casual, sino que su-
pone, junto con los planes individualizados de trabajo, un elemento central
de la propuesta. Su inclusién busca comenzar a desarrollar la autonomia del
alumnado mediante el asentamiento de habitos de trabajo que pasaran, en
primer lugar, por aprender a organizar el trabajo personal. A continuacién,
la pretension es adquirir la responsabilidad necesaria que implica cumplir
con la planificacién establecida, asumiendo las consecuencias que se deri-
ven en cada caso.

Esta decision no es arbitraria, sino que responde a la necesidad de
asegurar el desarrollo integral de la personalidad de los alumnos. En este
contexto, aspectos como la capacidad para tomar decisiones o ejercer una
ciudadania activa (muestras evidentes de ese desarrollo personal) repre-
sentan metas claras que se irdn consolidando progresivamente siempre y
cuando se vayan dando las circunstancias propicias para ello; a saber: espa-
cios en los que el alumno pueda organizar sus tareas, momentos en los que
tenga que tomar decisiones sobre ciertos aspectos del proceso de aprendi-
zaje, situaciones en las que tenga un control real y efectivo sobre determi-
nados elementos, etc.

El propio Ministerio de Educacidn, a través de los Materiales para la
Reforma (conocidos popularmente como Cajas Rojas), ya incluyd en dia
estos planteamientos entre las orientaciones metodoldgicas y organizativas
dirigidas a los maestros de |la etapa de Educacion Primaria:

Estas situaciones de aprendizaje proporcionan al nifio la
posibilidad de planificar sus tareas escolares, teniendo en
cuenta el tiempo de que dispone, la cantidad de tareas,
sus preferencias en el orden y su propio ritmo de trabajo
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(...). Va siendo frecuente observar en aulas, con diferentes
metodologias, rincones o espacios a los que libremente o
por orientacién del maestro los alumnos pueden acudir.
En ellas se encuentran actividades diversas, disefiadas pa-
ra que el alumno pueda resolverlas auténomamente. {(...)
En algunos de esos espacios se pueden ver listas de alum-
nos en las que anotan lo que han trabajado e, incluso,
como lo han resuelto. En otros casos, los que llevan pla-
nes de trabajo de duracién variable lo reflejan en un con-
trol Individual. (MEC, 1993, p. 278).

Teniendo en cuenta estos antecedentes, al comienzo de cada unidad
didactica, en cada asignatura en la que se esté empleando el MITAA, el do-
cente entregara a cada alumno una copia del plan de trabajo. Tras presen-
tar y explicar las actividades incluidas en el mismo, pedird a los estudiantes
que reflejen en el documento su proceso de planificacion personal.

Cuando el alumno termine de hacerlo, acudird al docente para mos-
trarsela y obtener su visto bueno para poder comenzar a trabajar. El maes-
tro comprobara en primer lugar que todas las actividades propuestas hayan
sido incluidas en la planificaciéon y tras verificar esto, compartira con el
alumno su valoracién acerca de la distribucién de tareas que ha propuesto.

Este proceso debe ser entendido como una orientacién mdas que como
una obligacidn. Asi, en aquellos casos en los que el docente considere que
la planificacidn propuesta por el alumno no es adecuada (por ser poco rea-
lista, poco factible o directamente, completamente irrealizable), recomen-
dara al estudiante su modificacion, pero siempre dejandole la posibilidad de
seguir adelante con su propuesta, si asi lo prefiere.

El docente debe convertirse, por tanto, en una suerte de torre de con-
trol aérea ya que como sefiala Perrenoud (2007), “en un cielo nublado cada
piloto no escoge su ruta libremente. Depende de los controladores de na-
vegacion aérea, cuya tarea es coordinar las trayectorias para evitar cual-
quier accidente” (p. 176). Del mismo modo, cuando los alumnos presenten
propuestas de planificacién que no se ajusten a la realidad, el docente de-
bera advertirles para evitar posibles incidentes.

No suele ser habitual que los alumnos desoigan los consejos del do-
cente cuando estos son realizados desde una posicidn de igualdad. Sin em-
bargo, en aquellos pocos casos en los que el alumno, pese a todo, decida
aplicar su planificacién, es importante que le dejemos hacerlo. Es impres-
cindible que este tipo de alumnos aprendan de sus propios errores. La labor
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del docente es aconsejarles, transmitirles la informacién y dejar que ellos
elijan y tomen la decisidén que crean mas conveniente.

La primera vez que se da la posibilidad a los alumnos de planificar su
propio trabajo siempre suelen darse situaciones recurrentes. Por ejemplo,
es habitual que algin alumno presente una planificacion donde se acumu-
len todas las tareas en los primeros dias, dejando vacios los ultimos de la
unidad. La intencidn suele ser tener dias libres para descansar (o literal-
mente, “para no hacer nada”), aunque previamente se les haya explicado
que siempre habra alguna otra actividad que realizar. Sin embargo, esta
situacion deja entrever que el alumno estd siendo poco realista, ya que
objetivamente es poco probable que sea capaz de realizar un volumen tan
grande de actividades sin llevar deberes para casa. También puede identifi-
car a alumnos que el trabajo de clase se les hace tedioso y aburrido e inten-
tan quitarselo lo antes posible... En ambos casos, queda labor por delante
para intentar cambiar su percepcion de lo que es un aprendizaje interesan-
te y acorde a sus intereses.

También suele haber alumnos que olvidan incluir todas las actividades
en su plan (por lo que especialmente al principio, resulta imprescindible
gue el docente revise a fondo cada propuesta).

Finalmente, puede haber otro grupo de alumnos que ya proponen una
planificacion perfectamente valida a la primera. Sin embargo, este proceso
de planificacién es costoso al comienzo por lo que es poco habitual que
esto suceda, fundamentalmente por dos razones: en primer lugar, porque
tienen pocos conocimientos acerca de su forma de trabajar (ritmo personal,
etc.) y, en segundo lugar, porque tampoco conocen elementos criticos so-
bre las tareas a las que se van a tener que enfrentar (duracion, dificultad,
etc.).

En este sentido, durante la asamblea inicial que se celebra al comienzo
de las unidades, el docente podria proporcionar una orientacién aproxima-
da de cuanto puede llevarles la realizacién de cada una de ellas (imagen
12). Esta orientacidn incluso puede aparecer marcada en el plan de trabajo
al lado de cada tarea (especialmente cuando se trata de talleres o activida-
des mas cuantificables). Sin embargo, esta informacion es orientativa, ya
que resulta poco probable que la estimacién sea valida para todos los
alumnos. No obstante, conforme avanza el curso los estudiantes iran cono-
ciéndose mejor y, al mismo tiempo, comenzaran a ajustar adecuadamente
el tiempo que les llevard la realizacién de cada actividad, ya que durante las
unidades se empleardn tareas y técnicas recurrentes (en las que el conteni-
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do cambia, pero la estructura y disefio se mantiene). Esto facilitara la adap-
tacion del alumno y reforzara su sensacion de autoeficacia. Ademas, en este
punto resulta aconsejable que el docente recuerde a los alumnos la infor-
macidn obtenida durante la primera unidad didactica (ver paso anterior).

En cualquier caso, en menos de lo que dura un trimestre, la mayor
parte de los alumnos habran pasado de emplear casi una sesion completa
de clase para realizar su planificacion, a hacerlo en apenas cinco o diez mi-
nutos.

Una vez obtenido el visto bueno de la planificacidn, el alumno podra
comenzar a trabajar para cumplir con lo establecido. Al sellar el plan con su
firma, ambos participantes (estudiante y docente) aceptan una serie de
responsabilidades. Asi, por un lado, el alumno se compromete a cumplir a
diario con la planificacién establecida y, si por las razones que sean no pu-
diera ser posible hacerlo antes de que finalice la sesidn, a finalizar el trabajo
en casa. Es ahora cuando se comprende realmente la premisa de que el
profesor no manda deberes, sino que seran ellos quienes gestionan este
proceso al realizar su planificacién.

Por su parte, el docente se compromete a respetar los dias de trabajo
personal establecidos en el plan y a no modificarlos salvo causas excepcio-
nales. En este sentido, el nimero total de dias que el docente asignara al
trabajo auténomo autorregulado variara en cada unidad segun los conteni-
dos a trabajar y las tareas a realizar. Sin embargo, este valor también tendra
gue adaptarse a la edad vy al nivel de los estudiantes, ya que sus capacida-
des para planificar no serdn las mismas en 12 de Primaria que en 62 curso.

La experiencia y el desarrollo psicoevolutivo de los nifios y nifias de es-
tas edades seialan que, en términos generales, los alumnos con menos de
seis o siete afios tienen una capacidad de abstraccion limitada que les impi-
de planificar conscientemente proyectos que impliquen procesos metacog-
nitivos complejos (Palacios, Marchesi & Coll, 2015). Esto supone una limita-
cion para planificar conscientemente tareas cuyo desarrollo se extienda en
el tiempo mads alla de varios dias.

A medida que los nifios van creciendo su capacidad cognitiva también
se va desarrollando, haciendo que sean capaces de planificar mejor sus
acciones, controlar y evaluar mas eficazmente su desarrollo y adaptar mejor
las estrategias aplicadas segun el tipo de tarea (Palacios, Marchesi & Coll,
2015). Esto les permite afrontar la gestion de proyectos o trabajos de una
de mayor duracién y complejidad.
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Ejemplo:

Evolucian del proceso de planificacidn

Existen multiples formas de gestionar el proceso de planificacidon segun los
niveles, la edad o las circunstancias en las que se aplique el MITAA.

A modo de orientacidn, a continuacidon se muestra una posible secuencia de
trabajo que progresivamente va ampliando la dificultad de esta tarea me-
diante la ampliacion de los tiempos que deben planificar los alumnos. Esta
progresién podria establecerse a nivel de centro desde el ambito de las
competencias clave (tabla 10), como ya se sefiald en el apartado 2.3:

Tabla 10: Propuesta de la evolucién de la planificacién a nivel temporal.

12y 22 de Planificar una mafana

Primaria | pjanificar dos o tres dias

32y 42 de Planificar una semana

Primaria

Planificar dos semanas

52y 62 de Planificar tres semanas

Primaria | pjanificar mas de tres semanas

Cada una de estas posibles estrategias implica realizar pequefias adaptacio-
nes en la organizacién de los horarios, la estructura de los planes de trabajo
o la gestion de los espacios, entre otras cuestiones. Para aclarar posibles
dudas, a continuacion, se describen de manera detallada cada una de ellas:

o Planificar el trabajo para una mafiana

En los cursos inferiores es recomendable comenzar planteando a los alum-
nos la posibilidad de planificar una mafiana o un periodo de tiempo mas
corto (por ejemplo, desde que entran en el aula hasta el recreo).

Para ello, en la asamblea, el docente explicara las actividades a realizar y a
continuacién dara libertad a los alumnos para decidir el orden en el que
desean realizarlas.
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Esta rutina se repetird cada mafana y los alumnos dispondran de un plan
de trabajo personal diario en el que iran reflejando la planificacion de cada
dia (que en cualquier caso cumplimentaran antes de ponerse a trabajar).

Aungue no es obligatorio, para aplicar esta solucion es muy recomendable
romper los horarios estrictos y combinar las areas. Por ejemplo, se aconseja
reorganizar las horas diarias de Lengua y Matematicas asignandolas a dias
concretos. Asi, en lugar de trabajar una hora cada dia de cada asignatura, se
podrian agrupar varias horas en un dia para tener una mayor continuidad.
Esto supondra que, por ejemplo, el lunes se trabajaria Lengua (tres horas),
el martes tocaria Matematicas (otras tres horas), el miércoles otra vez Len-
gua (dos horas) y asi sucesivamente.

El cdmputo semanal de horas dedicadas a cada asignatura no cambia, pero
si que lo hace la organizacién y distribucién de las mismas para favorecer un
mejor aprovechamiento.

En el caso de asignaturas que no tengan asignada una sesion diaria (Cien-
cias Sociales, Ciencias Naturales, Inglés, etc.) o en aquellos en los que no
sea posible romper horarios y fusionar asignaturas (por ejemplo, porque las
asignaturas en las que se aplica el MITAA no se impartan de manera conse-
cutiva) sera necesario buscar otras formulas para asegurarse de que los
estudiantes planifican su trabajo.

Imagen 17: Ejemplo de plan de trabajo para planificar las tareas a lo largo de una mafiana y ejemplifi-
cacidn de dos planificaciones distintas de alumnos.

Una posible solucion podria consistir en asignar el trabajo del dia sin sesién
a casa, de manera que ese dia obligatoriamente los alumnos llevarian tarea
de deberes. Esta posibilidad aparentemente no encaja con los propios prin-
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cipios del MITAA (que estan en contra de los deberes generalizados vy ruti-
narios). Sin embargo, la posibilidad de que ellos mismos gestionen la tarea
qgue desean llevar hace que el sistema pueda seguir siendo autogestionado
por los estudiantes, lo que ya es mds coherente con las bases del MITAA.

En cualquier caso, para evitar que surjan dudas mientras los alumnos reali-
zan la tarea en casa (que es uno de los problemas que soluciona el MITAA al
reducir la carga de deberes escolares) es recomendable sugerirles que pla-
nifiguen como actividad para hacer en casa alguna que dominen especial-
mente bien o alguna que no sea susceptible de generar muchas dudas (por
ejemplo, hacer una redaccién, copiar un mapa, elaborar un esquema, etc.).

La estructura de trabajo es similar a la que se realiza en la etapa de Educa-
cién Infantil al aplicar la metodologia del trabajo por rincones de actividad.

e Planificar el trabajo para dos o tres dias

Conforme los alumnos van demostrando suficiencia al planificar el trabajo a
lo largo de una mafana, el docente podra avanzar hasta el segundo nivel de
complejidad ampliando el periodo de tiempo a planificar hasta dos o tres
dias.

Para ello, al igual que en el caso anterior, realizard la presentacién de los
contenidos o las explicaciones pertinentes en la asamblea inicial y a partir
de ese momento darad libertad a los alumnos para que distribuyan las tareas
en el tiempo disponible, ocasién a lo largo de dos o tres dias.

Ahora, los dias de trabajo por asignaturas podrian estar agrupados de dos
en dos (p. e. lunes y martes, se trabaja Lengua; miércoles y jueves, se traba-
ja Matematicas, etc.).

N
Plan nana Lenqua de [ )

, S -
\ | | |

Imagen 18: Ejemplo de plan de trabajo para planificar las tareas a lo largo de dos o tres
dias (y su correspondiente ejemplo planificado).
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o Planificar el trabajo de una semana

Continuando con la secuencia légica de trabajo, cuando la mayor parte de
los alumnos ya es capaz de planificar adecuadamente, su trabajo para pe-
riodos de dos o tres dias el docente podra ampliar el plazo hasta una sema-
na completa.

Para ello realizara una explicacidon o presentacién de los contenidos en la
sesion inicial (p. e. el lunes) y dejard el resto de las sesiones de la asignatura
de la semana (tres o cuatro) para que los alumnos realicen actividades vin-
culadas a los contenidos presentados. Para ello, los estudiantes deberdn
presentar una planificacidn previa de la tarea asignada a cada sesion.

En estas edades no es tan necesario que las sesiones estén agrupadas en el
mismo dia, porque los alumnos ya son capaces de cambiar de asignatura
cada hora y retomar el trabajo al dia siguiente, sin que ello suponga un per-
juicio a su capacidad de gestién de las tareas.

LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA awmno/a: ([ NG PLANIFICACION DEL TRABAIO
z Warizs
T
Numero de
1]2[3]a[s]6]7[8]9]t0[12]12[13]1a[15
Competencia tectora | L | o | 1 .
5 Vocatutario | 0 wlw
3 G (v [0l
i Ortografia | L L[n
g Mis tortos oleratra | | W | W . o J
‘Actvidades finales L] W
SERAE] Meremmbto vt finvt s Rocrora outdoone PR I &
Eseritura creatna | Corea de despeaita a s fats 1 hora e
Expresitn ocal | Discursos de politicos y otros pecsonaies |1 hora | eige una apaidn
% TOCAkngua | Minireo, Password, Memary Thora ]|  plonifca tu estudic
i Dictado | Repasa la artografio en parejo (B-V) 1 horo Esum-nm--lau-m
o gEmiE
Revision

PLANIFICACION DEL TRABAJO
H Lunes 13 Martes 14 Migrcoles 15 Sueves 16 Viernes 17

Lunes 20 Martes 21 Miéreoles 22 Jueves 23 Viernes 24

Tunes 27 Wanes 28 Wigrcoles 29 ueves 30 Viernes 31
del

P v al final de cada clase n o
= VERDE: He terminada en clace Ia tares prevista y no banga ceb:

= RDIO: No me ha dodo tiempo de ter n close o que &

Sialgan dis no cumples 1a tarea por sigan £TY PLANIFICACION SEMANAL ES BUENA?
motivay al legar a clase no traes hechos los

deberes, o pasa nada: TACHA EL DIA CON
UNA CRUZ y recupérala durante la sesién.

Imagen 19: Ejemplo de plan de trabajo para
planificar las tareas semanalmente y su corres-
pondiente ejemplo cumplimentado para la
primera, la segunda y la tercera semana por
diferentes alumnos).

Transcurrida una semana (p. e., al llegar de nuevo el lunes), el docente rea-
lizara una nueva explicacion de otros apartados o contenidos del temay de
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nuevo, solicitard al alumnado una nueva planificacién semanal. Los planes
en esta ocasion, por tanto, tendrdn una duracién semanal.

o Planificar el trabajo de dos semanas

El siguiente paso, como los anteriores, vendra condicionado por los avances
mostrados por los alumnos al planificar el trabajo. De esta forma, cuando la
mayoria comience a demostrar suficiencia para planificar el trabajo de una
semana el docente podra ampliar de nuevo el plazo en esta ocasién hasta
las dos semanas.

Para ello el docente realizard una explicacién de los contenidos a tratar
durante las dos o tres primeras sesiones de la semana y a continuacion,
solicitard a los alumnos una planificacion de las tareas para el resto de las
sesiones de la semana y de la semana siguiente.

MATEMATICAS awmno/a: [ FLANNG-NCION DEL TRARANS
Numero de la actividad
1[2]3]a]s][6[7][8]9]10]a1]12]13]24]1s
2 | Galculo de los divisores | O | L H H
E Criterios de divisibilidad H|H L|jojo
gMimmﬂ:Dmfmmﬁhlﬂ\D L|L|O|H H
£ | Méaximo comdn divisor | H | H L L
81 Problemss memy med| H W u H W
“Caleuleitor” | Trobaja aperociones de forma individual |1 hora [RI4X18) Asa (&) |
Taller problemas | Pon a prueba t razonamiento 1 hora T hadas o8 UNA CRUE
g TOCAmates | MiniARCO y Gierra ko cajo. 130 min Eiige una opaiény RSN
N B EER et Al aliods memderpae. [Hg] PP e £TUPLANIFICACION €5 sUENA? b | wid
B[ Taternc| e o ertorerodrpomn] 5 J5 044 04
Revision | Comprueba si tienes que hacer examen | - O 15 min/dia (12 dias)
L B

ara repaso de operaciones (multiplicacion)

Miércoles 7 Viermnes 9

[ Explicaciondel | Explicacion del
- tema tema

Lunes 11 Maites 12 Miércoles 13 Jueves 14 Viernes 15 8 i — i —
Lunes 18 Martes 19 Miércoles 20 Jueves 21 Viernes 22 i lle
eamen " } Men ’
£TU PLANIFICACION ES BUENA? i

Planifica las tareas y al final de cada clase recuerda colorear el dia segin el siguiente codigo:

VERDE v i I r
+ ROIO: No me ha dodo tiempo de terminar en close lo qué tenia previsto. Tengo que terminar en case.

Si algin dia no cumples Ia tarea por algin motivo y al llegar a dase no
traes hechos los deberes, no pasa nada: TACHA EL DIA CON UNA CRUZ
yrecupéralo durante la sesidn. Eso si, jten mds cuidado la préxima vez!

£TU PLANIFICACION ES BUENA? WP

Imagen 20: Ejemplo de plan de trabajo para
planificar hasta tres semanas (y su correspondien-
te ejemplo cumplimentado por tres alumnos
distintos).

i
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e Planificar el trabajo de tres semanas (o mas)

Finalmente, siguiendo la progresiéon, en los cursos superiores el docente
podria ampliar el periodo de trabajo que los alumnos deben planificar hasta
las tres semanas o mas (segun el caso). Para llevarlo a la practica, en esta
ocasion, el profesor deberd realizar una explicacién inicial durante las pri-
meras sesiones de la unidad para, a continuacidn, dejar libre el resto de las
sesiones de esa semana y de las dos semanas siguientes para realizar las
tareas de la unidad.

Lunca | Mantes | Mhencolen | Juewes | Viewnea Lamen Mantes | Migncoles | Jueen
o ‘e ‘ ‘:W’&‘ J\.,..,.\ ﬁ.“\
e . ; '

Lumea Manteo Migncolen Jueneo Viewnes Ty oo Migncoles
Caloulertor || = =
T ,_.:,g_"; 1damadan, Proyecto.

= 5 R )

Lunes- Martes, | Misacolen | Jueres Vienmes Lumes % | Mincoles

E1EY
\ C

Imagen 21: Ejemplo de plan de trabajo para 22 de Primaria (adaptacion para tres semanas) y su
correspondiente ejemplo cumplimentado.

Como se ha sefialado anteriormente, al implicar procesos de planificacién a
largo plazo, la utilizacion de esta estrategia esta mas indicada para ser apli-
cada en cursos superiores (por la mayor capacidad de abstraccion que pre-
sentan los alumnos de estas edades). Ahora bien, si las condiciones de pla-
nificacién se simplifican, incluso los alumnos mas pequeios podrian realizar
una planificacién de su trabajo para periodos largos de hasta tres semanas.

Estas condiciones facilitadas estan condicionadas por las propias caracteris-
ticas de las tareas de la unidad. Asi, si lo que se pretende planificar es un
proyecto, resultara dificil que los alumnos de 12 y 22 sean capaces de abs-
traer su mente para planificar las tareas que hay que realizar, cuanto tiem-
po les va a llevar cada una o en qué orden las van a realizar, puesto que por
definicidn un proyecto plantea un contexto de aprendizaje abierto y com-
plejo.

Sin embargo, si lo que hay que planificar son unidades construidas en base
a actividades aisladas que no estan encadenadas unas con otras, la cosa
cambia. Y si ademds se ayuda a los alumnos identificando claramente el
tiempo que se debe dedicar a cada tarea (p. e. “practicar ortografia con el
MiniARCO durante 30 minutos”), la planificacién se vuelve todavia mucho
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mas sencilla, ya que ahora los alumnos simplemente tendran que limitarse
a ir rellenando las sesiones de trabajo, bien con una tarea de una hora de
duracién o con dos de treinta minutos cada una.

De esta forma, en realidad, lo que hacen los alumnos es planificar por se-
siones y no por semanas (aunque el cdmputo global de las clases planifica-
das abarque dos o tres semanas).

Sea como sea, el proceso de planificacion genera que cada alumno ajuste la
distribucién de su carga de trabajo diaria segln sus circunstancias persona-
les: responsabilidades, gustos, intereses, etc. Esta situacion tiene como
consecuencia directa que en una clase de 25 alumnos es muy posible que
haya 25 planificaciones distintas.

Esto que a priori podria parecer un caos, genera un contexto de trabajo
mucho mas ajustado y adaptado a las necesidades individuales de cada
alumno en el que es habitual encontrar situaciones como las que se mues-
tran en la imagen.

PLANIFICACION DEL TRABAIO d ON DEL TRABAIO
Viernes 24

UNIDAD 3

PLANIFICACION ¥ UNIDAD 3
EXPLICACION
iércoles 29 lueves 30 | viernes1 e e
peprpecocn Egerc TALLER DE s nadice.
Orb@’r_f(‘: ereckive pOESiA o~

Jueves 7 Martes 5

EXAMEN

Viernes 24

bt} ramrcacony | Imagen 22: Ejemplo de tres planificaciones de
= EXPLICACION . . . .
R e alumnos distintas para el mismo trabajo en

Martes 28
5 £ TALLER DE varias semanas
POES[A

- T Miércoles 29

G

B o0Lufhni | 5 ana.
" Martes 5 Miércoles 6 Jueves 7 Viernes 8

EXAMEN DIA DE LA

PUENTE DIA DELA
CONSTITUCION

INMACULADA

En la imagen se puede observar tres planificaciones distintas del trabajo
para la misma unidad, elaboradas por tres alumnos distintos de una clase
de 42 de Primaria. Si al preguntarles por las razones que estan detras de sus
decisiones, cada uno es capaz de justificar y argumentar las mismas de ma-
nera coherente y razonada; por ello, podemos afirmar que estamos ante
una muestra de su competencia para planificar tareas.
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PASO 3 Trabajo auttnomo autorregulado

®

Cuando todos los alumnos hayan obtenido el visto bueno del profesor

a su planificacidn individual, la clase al completo tendra asignada una tarea

y, lo que es mas importante, podra comenzar a trabajar de manera inde-

pendiente. En este punto exacto dara comienzo a la fase de trabajo auté-
nomo autorregulado de la unidad.

Durante esta fase tanto los alumnos como el docente tendran asigna-
das una serie de responsabilidades ineludibles que deberan atender. Son las
siguientes:

e Profesor: al quedar liberado de su papel protagonista podra, por un
lado, atender de manera individualizada a aquellos alumnos que mas
lo necesiten (resolviendo las dudas que vayan surgiendo durante la
realizacidn de las tareas); por otro, realizar un seguimiento de los pla-
nes y del trabajo individual de cada alumno; y, finalmente, podra ase-
gurar un ambiente de trabajo agradable que favorezca el aprendizaje.

e Alumnos: durante la fase de trabajo auténomo autorregulado deberan
atender a dos cuestiones fundamentales: realizar las actividades plani-
ficadas y llevar a cabo procesos de evaluacion formativa.

Para facilitar la comprensién de las anteriores responsabilidades, a
continuacidn, se describiran de manera detallada cada una de ellas, comen-
zando en primer lugar por las atribuidas a la figura del docente. En este
sentido, como ya se ha explicado previamente, durante la fase de presenta-
cion de los contenidos y las tareas de la unidad el profesor ira identificando
las dificultades puntuales, carencias y problemas de los alumnos en relacion
a los aspectos a trabajar. Llegados a este punto, y tras asegurarse de que
todos tienen trabajo, podra hacer uso de la libertad de la que ahora disfruta
para ir atendiendo de manera individualizada todas estas cuestiones.

De este modo, ira trabajando individuamente con los alumnos que tu-
vieran alguna carencia y solo en aquellos aspectos en los que hubieran mos-
trado dificultades. Para ello podra realizar explicaciones mas amplias con
ejemplos especificos y adaptados segun su nivel. Esta forma de individuali-
zar el aprendizaje no tendria sentido en el enfoque tradicional, ya que estos
ejemplos y aclaraciones tal vez no interesaran a nadie mas que al alumno
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en cuestion. En el marco del MITAA sucede todo lo contrario, cada alumno
recibe Unicamente lo que necesita, mientras los demas siguen trabajando
en sus respectivas tareas. Esto supone un claro ejemplo de inclusién educa-
tiva y es una de las consecuencias de haber cimentado el modelo sobre el
planteamiento del disefio universal para el aprendizaje.

Durante estas sesiones, el docente adoptara un papel muy activo, ya
gue tendra que desplazarse constantemente de un sitio a otro atendiendo
las dudas o cuestiones particulares del alumnado. Esta situacién contrasta

Imagen 23: El docente revisa y marca diariamente el cumplimiento de la planificacion.

con el supuesto trabajo independiente que desarrollara el alumnado duran-
te esta fase de la unidad. Sin embargo, y por paraddjico que resulte, es pre-
cisamente durante estos dias de trabajo auténomo autorregulado cuando
en mayor medida los alumnos van a necesitar de la intervenciéon del profe-
sor. En este sentido, es vital comprender que ayudar a desarrollar la auto-
nomia no supone abandonar a los alumnos a su suerte, sino generar en el
aula un espacio en el que se den las condiciones necesarias para que los
alumnos trabajen por su cuenta y esto, a veces, requiere de la intervencion
del profesor (sobre todo al principio del proceso). Esta funcion de acompa-
fnamiento es fundamental para el éxito del MITAA.

Pero igualmente importante es que el docente aproveche estas sesio-
nes de trabajo autdonomo autorregulado para ir comprobando el cumpli-
miento o no de las planificaciones individuales establecidas. Para hacer este
proceso mas eficaz, es recomendable pedir a los alumnos que dejen el do-
cumento sobre la mesa, en un lugar visible, de manera que el docente pue-
da comprobar su cumplimiento sin interrumpirles en su trabajo. De este
modo, el docente podrd corroborar a diario si los alumnos han cumplido
con la tarea del dia anterior. Para facilitar el registro y, al mismo tiempo,
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proporcionar una valiosa informacion a los padres, el docente puede mar-
car el dia con un sello favorable o desfavorablemente en funcidn del trabajo
realizado por el alumno.

Tras realizar esta revisidn inicial comprobard la calidad de la tarea,
analizando la resolucién de las actividades realizadas. Esta revision sera
muy rapida, ya que el alumno habra tenido que autocorregir previamente
su trabajo vy, por lo tanto, de un solo vistazo podra comprobar facilmente si
ha tenido dificultades a la hora de realizarlas. Esto proporciona una valiosa
informacién al docente, que al proceder a la revisidn diaria podra consultar
rapidamente los problemas que ha tenido el alumno. Ademas, dado que el
plan de trabajo incorpora en su anverso los criterios de calificacion (expre-
sados en forma de escalas de valoracidn), el docente podra iniciar procesos
de evaluacidn formativa indicando al alumno, mientras se desarrolla el pro-
pio proceso de aprendizaje, aquellos aspectos que debe cuidar mds de cara
a la futura calificacion final.

Durante los primeros meses de aplicacion de este sistema es habitual
gue existan frecuentes dudas y preguntas como consecuencia de la excesiva
dependencia que muestran los alumnos hacia el adulto. Estas constantes
interrupciones dificultan la continuidad de la tarea docente de acompafia-
miento, revisidn y evaluacién, lo que puede generar que en grupos nume-
rosos sea imposible revisar los planes de todos los alumnos a diario. Esta
situacion puede subsanarse temporalmente comenzando la revisién del dia
siguiente por los niflos que no dio tiempo a corregir el dia anterior. Asi,
como mucho, cada dos dias el docente habra revisado la tarea de todos los
nifios de la clase, lo cual es una frecuencia mas que aceptable (sobre todo
teniendo en cuenta que estos no habran tenido que hacer colas y esperar
para que el docente valore su trabajo).

Es posible que durante estos primeros momentos pueda aparecer en
el docente un complejo de bombero desbordado, que con una sola man-
guera y poca agua debe apagar incendios dispersos por toda la ciudad (Pe-
rrenoud, 2007).

Sin embargo, este contratiempo comenzara a solucionarse de manera
natural a medida que los alumnos vayan acostumbrandose al sistema y
adquieran autonomia para tomar sus propias decisiones.

Para ello, también sera importante conocer dénde estdn los limites de
la clase y esto solo pueden averiguarlo preguntando y poniendo a prueba al
profesor.
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Superado este primer momento de adaptacion (lo cual suele suceder
tras la finalizacidn del primer trimestre), el trabajo de revision se realizara
de manera muy rdpida, siendo habitual haber valorado el trabajo de todos
los nifios del aula (incluso en grupos numerosos de alumnos) transcurridos
solo veinte minutos de clase. El resto del tiempo podra ser aprovechado
para la resoluciéon de dudas, el acompafiamiento individualizado, etc.

Finalmente, durante esta fase de trabajo autonomo es importante que
el docente se asegure de mantener un espacio de trabajo agradable y en
calma.

Imagen 24: E|l profesor atiende a distintos alumnos durante su proceso diario de revision del trabajo
personal y el cumplimiento de las planificaciones.

En este sentido, la forma de trabajar que plantea el MITAA supone
que, simultdaneamente, alumnos diferentes puedan estar realizando hasta
seis o siete actividades distintas. Esto puede generar en el docente una
cierta sensacion de vértigo e inseguridad provocada por el contraste que
experimenta al comparar esta situacion con lo que sucede cuando se impar-
te una sesién basada en el enfoque tradicional, en el que todos los alumnos
realizan la misma actividad al mismo tiempo y existe una sensacion de con-
trol del aula. Sin embargo, el aparente caos que reina en la clase al aplicar
este método, no lo es en absoluto. Cuando se analiza en profundidad, se
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comprueba que todos los alumnos estan haciendo la tarea que les corres-
ponde.

La clave, segun Freinet (1999), estd en que todos tengan algun trabajo
qgue hacer. Y cuando un alumno sabe lo que tiene que hacer no tiene nece-
sidad de esperar a que nadie se lo recuerde. Tampoco necesita molestar a
un companero porque se aburra, sobre todo, cuando sabe que, si termina la
tarea planificada a tiempo, no tendra que llevar deberes para casa. Sin em-
bargo, el hecho de trabajar simultdneamente en distintos talleres y activi-
dades puede generar que, algunas veces, el tono de voz se eleve mads de lo
recomendable. A esta situacidén contribuyen los elevados niveles de excita-
cion que habitualmente genera en los alumnos el tener que enfrentarse a
actividades atractivas para ellos. Cuando esto suceda, es preciso tener me-
didas que permitan reorientar el comportamiento de los alumnos.

Para evitar que el ambiente general en clase interfiera en el aprendiza-
je, en primer lugar, es preciso tener en cuenta la tipologia de actividades
gue se planea poner en prdctica durante la unidad. De este modo, existen
actividades individuales que no generan ningun tipo de ruido (al no implicar
interaccion con otros) y actividades colectivas (en grupo o parejas) que si lo
hacen. A la hora de disefiar la unidad didactica y elegir las actividades es
recomendable realizar una seleccion equilibrada de tareas porque si la ma-
yoria implican interaccidn, cuando se pongan en practica de manera simul-
tanea la situacion, puede convertirse en un auténtico caos.

No obstante, mds alla de esta medida, existen multitud de estrategias
para evitar situaciones contraproducentes provocadas por el ruido. Por
ejemplo, se podria optar por utilizar alguna aplicaciéon digital como “Too-
Noisy” que permite contabilizar los decibelios existentes en el aula de ma-
nera instantanea e incluso establecer alarmas o avisos sonoros cuando se
superen los limites de ruido recomendado. Estas estrategias ensefian a los
alumnos a realizar sus interacciones con un tono de voz adecuado a través
de sistemas de referencia muy sencillos y faciles de interpretar para ellos.

Sea como sea, cuando se decide poner en practica el MITAA es preciso
aceptar que la clase no va a ser el lugar mds tranquilo del mundo. Sin em-
bargo, eso no quiere decir que esto sea algo malo o que interfiera de mane-
ra negativa sobre el aprendizaje. Al contrario, son muchos los expertos que
priorizan los procesos en los que se producen intercambios constantes de
ideas y opiniones sobre aquellos otros en los que el aprendizaje es indivi-
dual y, por lo tanto, en silencio (Racionero et al., 2012).
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En lo que respecta a las responsabilidades de los estudiantes durante
la fase de trabajo autonomo autorregulado, conviene sefialar que los estu-
diantes tendran que demostrar, en primer lugar, que son capaces de desa-
rrollar el trabajo encomendado de forma auténoma. Para ello, al comienzo
de la sesidn, deberan sacar su plan de trabajo, localizar el dia correspon-
diente, consultar la tarea planificada e iniciar su realizacion sin que para ello
sea necesaria la intervencidon del docente en ningun momento. Durante
esta fase intervienen funciones ejecutivas clave como el inicio y manteni-
miento de la actividad, el control de la atencidén o la gestion del tiempo. Su
funcionamiento coordinado permitira que los alumnos terminen la tarea
prevista en el tiempo disponible, evitando asi tener que llevar deberes para
casa.

Conviene aclarar, llegados a este punto, que las decisiones tomadas en
el marco del MITAA, en relacidén a la planificacion inicial de las tareas que
realizan los alumnos, condicionan en gran medida la forma en la que ellos
mismos gestionan sus deberes escolares. En este sentido, partiendo de la
premisa de que los deberes nunca serdn obligatorios, ni generalizados para
todos los alumnos, la posibilidad de llevar o no llevar dependera de si los
estudiantes han sido capaces de terminar todas las tareas que se habian
planificado para la sesion.

Esta forma de trabajar se ajusta mas a las necesidades individuales de
los estudiantes y tiene como consecuencia directa un mejor aprovecha-
miento del tiempo. Al autoasignarse responsabilidades personales en forma
de tareas, los alumnos se muestran mas conscientes de sus obligaciones y
mds comprometidos hacia su realizacién, por lo que no es extrafio que co-
miencen a trabajar. Este hecho se produce antes, incluso, de que el docente
haya llegado al aula, ya que son conscientes de que, si terminan lo que se
han propuesto para la sesion, no llevaran deberes para casa.

De forma simultdnea e integrada con el trabajo diario, los estudiantes
deberan ir desarrollando procesos de evaluacion formativa (Lopez-Pastor &
Pérez-Pueyo, 2017). Asi, en primer lugar, los alumnos tendran que estar
pendientes de atender los requerimientos del profesor cuando este les
solicite el plan de trabajo para su revisidn diaria. Para hacer alin mas agil el
proceso, se recomienda aplicar una rutina de autoevaluacion basada en un
sencillo cddigo de colores que los alumnos tendrdn que implementar al
término de cada sesidn. Esta actividad les acostumbrard a realizar autoeva-
luaciones constantes sobre el cumplimiento de su plan personal y les hard
mds conscientes de su propio ritmo de trabajo.
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De esta forma, si al finalizar la clase el alumno ha conseguido realizar
las tareas que se habia propuesto en su plan de trabajo, coloreara la celda
correspondiente a ese dia en color verde. Por el contrario, si no hubiera
sido capaz de cumplir con su planificacidn, el alumno tendria que colorear
el dia en rojo u otro color que se establezca para el trabajo no completado.
Esto permitird comprobar el cumplimiento semanal o quincenal de la plani-
ficacién del alumno de un solo vistazo, haciendo que el proceso de revision
sea mucho mas agil.

Es preciso tener presente que el hecho de que un alumno tenga varios
dias en color rojo (u otro preestablecido) en su plan no significa que no
haya realizado la tarea, sino simplemente que su planificacién no ha podido
ser realizada integramente en clase como se habia previsto, teniendo que
terminar en casa lo que quedd sin hacer. Esto implica que un alumno puede
tener un dia en rojo, con un sello favorable del profesor, ya que pese a no
terminar en clase, hizo su tarea en casa y la presentd al dia siguiente cuan-
do el profesor revisé su trabajo.

Esta rutina permite al docente comprobar hasta qué punto la planifi-
cacién ha sido adecuada para el alumno ya que, si la mayoria de los dias
aparecen marcados en rojo, como incompletos, el propio plan nos estaria
indicando que ha habido algun tipo de desajuste. En este sentido, una pre-
vision de actividades, que sobre el papel podria parecer perfectamente
correcta y haber obtenido el visto bueno inicial del docente, podria no ha-
ber sido adecuada si al ponerla en practica se hubiera comprobado que el
alumno no pudo cumplirla en su mayoria.

Pueden existir muchas razones para ello y serd labor del docente ave-
riguar cudl es la correcta para mejorar la proxima vez. Entre otras, estas
situaciones podrian deberse a:

Ritmo de trabajo excesivamente lento por parte del alumno.

Poca atencidn y escasa capacidad para mantener la concentracién.
Bajo rendimiento o problemas de tipo cognitivo-comprensivo.
Excesiva carga o volumen de trabajo para ese alumno en concreto.
e [Etc.

Sea cual sea la razdn, el docente debera identificarla y aplicar las me-
didas adecuadas en cada caso (reduccién de tareas, seguimiento mas indi-
vidualizado, etc.). Toda esta informacidn serd muy util de cara a la siguiente
unidad, cuando el alumno de nuevo tenga que volver a realizar su planifica-
cion, ya que, tanto el profesor como el estudiante, tendrdn ya un referente
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a partir del cual realizar una planificacién mas acorde a sus caracteristicas y
necesidades.

En cualquier caso, aun quedaria una tercera posibilidad a tener en
cuenta que se produce cuando un alumno decidiera de antemano (en la
fase de planificacidn) realizar en casa alguna tarea (bien porque considera
gue no le va a dar tiempo o bien porque prefiere realizarla ahi). En este
caso, el alumno tendra que incorporar un nuevo color a su autoevaluacién:
el amarillo. Este nuevo color sera utilizado cuando un alumno haya comple-
tado lo que tenia previsto para la sesion, pero todavia tenga que terminar la
tarea que se habia propuesto realizar en casa. Dado que al finalizar la sesiéon
aun no se puede comprobar si el alumno ha realizado o no dicha actividad,
coloreara el dia en amarillo dejandolo en “stand by” hasta que, al dia si-
guiente, tras la revision del profesor, se compruebe que efectivamente
cumplié con la planificacién, pudiendo entonces colorear el dia finalmente
de color verde (alrededor del amarillo). De no ser asi, lo coloreard en rojo y
el docente, ademas, marcard con un sello desfavorable la sesidén puesto que
ademas de no cumplir con su planificacidon, tampoco realizé la tarea previs-
ta.

Finalmente, otra de las tareas vinculadas con la evaluacion formativa
que los alumnos tendran que desarrollar durante la fase de trabajo auté-
nomo autorregulado de las unidades sera la correccion de las actividades.
Entre los sistemas de correccion mas utilizados, hoy en dia cabe destacar la
correccion colectiva, las salidas al encerado y la supervision individual. Sin
embargo, la aplicacion de cualquiera de estos tres sistemas consume una
gran cantidad de tiempo de la sesidn, por lo que se reduce asi el disponible
para realizar las explicaciones pertinentes, desarrollar actividades, etc. Esta
situacion tiene como resultado directo el incremento de las tareas extraes-
colares que los alumnos tendran que realizar en casa.

Pero corregir es necesario. Esta es una tarea que no se puede suprimir
sin mas, porqgue sin ella los alumnos no sabrian si su aprendizaje esta yendo
en la direccién correcta (algo que también le interesa conocer, y de qué
manera al profesor para poder ayudarles). Por todo ello, y tras valorar to-
dos estos condicionantes, el MITAA propone realizar el proceso de correc-
cion a partir del uso de “fichas de autocorreccion o solucionarios”, al menos,
en el caso de las actividades derivadas del libro de texto.

Para comprobar si el resultado de una operacidn es correcto o si la pa-
labra que sobraba era la que se identificd, los alumnos no necesitan al pro-
fesor. Desde bien entrada la etapa de Educacién Primaria, disponen de
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competencias mas que suficientes para realizar por si solos esta comproba-
cién, pero, si no les obligamos a demostrarlo, seguiran sin mostrarnos sus
verdaderas habilidades y, lo que es peor, terminaran pensando que no son
capaces de hacerlo.

Asi pues, mediante el uso de fichas de autocorreccién o solucionarios
los alumnos podran revisar sus actividades de manera auténoma y aprove-
chardn mejor el tiempo de clase. Para ello, al principio de la unidad didacti-
ca, el docente pondra a su disposicion un fichero en el que depositara los
solucionarios con las respuestas de cada actividad.

Es recomendable que las soluciones de las actividades de cada aparta-
do del tema vayan en hojas independientes; esto es, cada punto tendra su
propia ficha de correccion. Esta decision viene determinada por una de las
premisas que se les planteard a los alumnos, que consiste en la obligacidn
de corregir las actividades siempre inmediatamente después de terminar
un bloque o punto del tema. Esta medida pretende ensefiar a los alumnos a
acostumbrarse a ir corrigiendo progresivamente a medida que van reali-
zando las tareas, en lugar de hacerlo todo al final cuando ya no hay solu-
cion.

Este proceso de evaluacién formativa se veria dificultado si todas las
actividades estuvieran en la misma ficha, ya que cuando un alumno deseara
corregir, nadie mas podria hacerlo hasta que el primero terminara (incluso
aunque quisieran corregir actividades de apartados diferentes). Al separar
los bloques en distintas hojas posibilitamos que varios alumnos puedan
corregir simultdaneamente, ya que cada uno de ellos Unicamente cogerad la
ficha correspondiente al bloque de actividades que ha completado.

Por tanto, desde el enfoque del MITAA no existe un momento concre-
to para realizar la correccion. Los alumnos tienen total libertad para realizar
este proceso en cualquier momento tras finalizar las actividades del bloque
correspondiente. Si la ficha de correccidn que desean utilizar estd siendo
usada por otro compafiero, simplemente seguirdn avanzando y cuando
qguede libre procederan a corregir las tareas. Este tipo de correccién implica
de un modo mas activo al alumno, ya que es él mismo el que se preocupa
de realizar el proceso de revisién y el que debe decidir si su respuesta estd
bien o mal al compararla con la de la ficha autocorrectiva.
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Al plantear por primera vez dinamicas de autocorreccién, es habitual
gue los docentes desconfien de sus alumnos y piensen que se van a aprove-
char del profesor (“¢Y no se copian? ¢iNo irdn con las actividades sin hacer
para transcribir luego las respuestas correctas?”). Lo cierto es que los alum-
nos son mucho mas responsables de lo que pensamos y, cuando se les im-
plica en su proceso de aprendizaje, adquieren un compromiso personal con
el mismo mucho mayor del que demuestran cuando les ensefiamos desde
un enfoque tradicional. Esto hace que copiar o intentar engafiar al profesor

VOCABULARTD

SOLCIONARLO (0 FICRA DE AUTOCORECCIGN)

K !

Dimioyiives: Asmeatatives.
mesils - mesa apée - Bn
ailn - vlia selaze - sol
chuguile - chico Casond - Gasd
%0 - 1) cechags - coche
barguts - berta carizot) - rariz
poenita - poefia £rIndote - grante

Imagen 25: Alumnos corrigiendo autdnomamente, casilleros con fichas autocorrectivas y ejemplo de
solucionario de una unidad de Lengua Castellana y Literatura.
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no tenga sentido porque entienden que, en el fondo, se estan engafiando a
si mismos. La desconfianza, que muestran muchos docentes ante estas
practicas, puede generar un curriculum oculto que transmita a los alumnos
que sus profesores no confian en ellos. Esto dafia la relacion entre el maes-
tro y los nifios, dificultando la futura implicacion de los mismos en las acti-
vidades que el primero plantee.

Expertos como Hargreaves (2007) o Lépez-Pastor y Pérez-Pueyo
(coords.) (2017) han defendido la idoneidad de este tipo de planteamien-
tos, no solo por su utilidad para obtener informacion sino también por el
incremento de motivacién que generan en el alumnado. Pero para evitar
posibles problemas, es recomendable que el docente tome ciertas precau-
ciones. En primer lugar, es preciso que las fichas de correccidn estén ubica-
das en un sitio fijo de la clase, a ser posible en un lugar bien visible (como,
por ejemplo, la mesa del profesor). En segundo lugar, debe quedar claro
que las fichas de correcciéon no se pueden mover de ese lugar, por lo que
cuando un alumno quiera corregir, debera levantarse con su cuaderno vy
desplazarse hasta la zona de correccidn. Y tercero, para evitar aglomeracio-
nes innecesarias el nimero maximo permitido de personas corrigiendo
simultaneamente sera de cuatro.

Todas estas medidas evitan que, aquellos pocos alumnos que pudieran
tener la intencién de aprovecharse del sistema, desistan de hacerlo porque
el hecho de tener que levantarse, acudir a un lugar bien visible y ponerse a
copiar supone una exposicion demasiado elevada como para arriesgarse.
Ademas, conviene tener en cuenta que durante las sesiones en las que se
produce el trabajo auténomo autorregulado, el docente no se encuentra
ubicado en un mismo lugar, sino que se desplaza permanentemente por la
clase atendiendo dudas puntuales, realizando explicaciones, comprobando
el trabajo de los demds alumnos, etc. Esto hace que su posicién no pueda
ser controlada (como si sucede en los sistemas tradicionales de correccion)
y que, por lo tanto, sea mas dificil realizar un intento de copia sin ser detec-
tado: el docente cuenta con el efecto sorpresa y puede aparecer en cual-
qguier momento detrds de la persona que esté tratando de copiar. Ademas,
como el profesor conoce a los alumnos, sabe de antemano a quién se le
puede pasar la idea por la cabeza, por lo que solo con advertirselo con an-
terioridad serd suficiente: “cuando vayas a corregir te estaré observando.
Avisame antes y luego me lo ensefias”.

La principal dificultad de este sistema, pese a lo que pueda parecer, no
viene condicionada por el posible intento de engano de los alumnos, sino
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por sus carencias a la hora de interpretar la informacién. Asi, cuando un
grupo presenta un bajo nivel de comprension lectora, es dificil que un sis-
tema basado en hojas autocorrectivas llegue a funcionar. Por ello, los
alumnos tendran problemas para entender adecuadamente la informacion
recogida en ellas y se limitaran a copiar la solucién al lado de su respuesta,
aunque ambas signifiquen lo mismo o, por el contrario, pondran que su
respuesta es correcta cuando no tiene nada que ver con la que viene en la
ficha.

En estos casos, es preferible comenzar trabajando previamente su
competencia lingliistica y, mas concretamente, su capacidad para comparar
informacidn (que es el requisito clave para poner en practica este sistema).

Ejemplo:

Cumpliendo con la planificacian

Como puede comprobarse en las imagenes, dos alumnos de 32 han ido
realizando los correspondientes procesos de supervision y comprobacion
diaria de su respectivo trabajo para dos semanas. En primer lugar, de forma
auténoma (coloreando el dia segun el cddigo de colores establecido: rojo,
verde o amarillo segln las circunstancias) y, en segundo lugar, mediante la
revision del profesor (que marca mediante el sello correspondiente).

PLANIFICACION DEL TRABAIO

Miercoles 11 Jueves 12 Viernes 13

.. UNIDAD 1 LECTURA BEL Gk e Imagen 26: Ejemplo de planes revisados
_JEMas | L por el docente y autosupervisados por
qﬁh JueveslG | £ er , o
no¥: =) . los alumnos segtn el cédigo de colores
-ytm, _(ﬁ o !
I ' AR establecido.
Juevesls
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PASOID Autoevaluacian del trabajo realizado

Los procesos de evaluacién formativa sobre los que se asientan los
principios del MITAA generan que el sistema incluya entre sus medidas la
utilizacién recurrente de instrumentos que informen al alumno del estado
real de sus aprendizajes, asi como de los aspectos que es preciso mejorar
para obtener resultados mas satisfactorios.

En este sentido, como ya se indicd en su momento en el Paso 0 de la
presente secuencia, los procesos de evaluacion formativa son un comple-
mento basico a cualquier iniciativa que pretenda contribuir a desarrollar la
autonomia de los estudiantes. Este tipo de planteamientos permiten al
alumno aprender a analizar la realidad de un modo mas objetivo, generan
una mayor precisidn en sus autoevaluaciones y, como consecuencia, permi-
ten ajustar su percepcion de autoeficacia (aspectos todos ellos criticos para
los procesos de autorregulacién del aprendizaje).

Por todo ello, en la parte posterior del plan de trabajo que los alumnos
tendrdn en su poder desde el primer dia de la unidad, se incluirdn una serie
de escalas graduadas relativas a cuestiones vinculadas con diferentes
aprendizajes trabajados durante las clases. Algunos de estos aprendizajes
podrian estar ligados a los contenidos especificos del drea, pero es reco-
mendable que otros también hagan referencia a aprendizajes competencia-
les, mas vinculados con los procesos de autorregulacidon llevados a cabo.

Como ya se indicé en el anterior paso, el profesor aprovechara los pro-
cesos de revisidn que llevara a cabo a diario para hacer ver a los alumnos
las cuestiones que debe mejorar. Para ilustrar mejor las consecuencias de
sus consejos empleard las escalas incluidas en el plan, de manera que los
alumnos comprobardn en ese momento el valor actual de su trabajo, qué
elementos deben ser mejorados y qué puntuacién obtendran si lo hacen.

Estas mini-tutorias diarias irdn ensefiando a los alumnos a interpretar
correctamente la informacién recogida en los instrumentos y les proporcio-
naran una mayor soltura en su utilizacién.

Ademas de este uso diario y formativo, los instrumentos recogidos en
el plan también podrian tener una funcién sumativa y final vinculada con la
calificacion. De esta manera, al término de la unidad didactica es muy re-
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comendable que el docente solicite a los estudiantes una autoevaluacion de
su trabajo. Para desarrollar esta tarea (tan recomendable desde el punto de
vista de la metacognicion) les podria pedir que cumplimentaran los instru-
mentos que él mismo utilizara para calificar su trabajo y que son los que
aparecen recogidos detras del plan. De esta forma se genera un proceso de
reflexion muy interesante acerca del trabajo realizado, las mejoras que se
han generado (o las que se podian haber dado), asi como la puntuacion
final que cada uno se merece.

Esta dindmica de trabajo podria dar lugar a procesos cada vez mas
complejos vinculados con la calificacion dialogada o en el caso del trabajo
en grupo, el reparto dialogado de notas. En cualquier caso, lo cierto es que
el proceso de autoevaluacién en si mismo se ird haciendo cada vez de for-
ma mas fluida de manera que al final de curso los alumnos tendran tan
interiorizados los instrumentos que practicamente sabran la puntuacién
gue van a obtener sin ni siquiera mirar las escalas.

Si esto sucede, podremos estar seguros de que el proceso habra sido
un éxito pues habremos conseguido proporcionar a los alumnos un criterio
objetivo sobre la calidad del trabajo y, por lo tanto, su dependencia de la
figura del profesor se habrd reducido notablemente otorgdndoles una ma-
yor libertad y autonomia en su trabajo diario (que es precisamente el obje-
tivo del MITAA).

Eiemplo:

Escalas de valoracidn y evaluacidn formativa

El plan de trabajo podria incluir por la parte de detras instrumentos que
incorporen los aspectos a evaluar (o, llegado el caso, calificar) en cada uni-
dad didactica.

Lo mas recomendable para favorecer el aprendizaje y la interiorizacion de
rutinas y estructuras por parte del alumnado es que estas escalas o rubricas
no varien en exceso de una unidad a otra, de forma que una vez conocidas
sea relativamente rdpido utilizarlas en cada unidad.

A modo de ejemplo, a continuacidon se muestra una posible estructura para
las unidades del area de Lengua Castellana y Literatura en los cursos de 52y
62:
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Puntos> 5
Nota-> MB

MB B M

Redaccién

Imagen 27: Ejemplo de los instrumentos
de evaluacion y calificacion incluidos en el
plan de 62 de Primaria (y su correspon-
diente ejemplo cumplimentado)

a
Lo Sitenesmas de 8 pts en fodd
©  los apartados no es necesario
que hagas el examen

Como se puede observar en la imagen, la propuesta incorpora instrumentos
vinculados con contenidos especificos del area de Lengua (como la ortogra-
fia, la expresién oral o la expresiodn escrita, entre otros), pero también otros
de caracter transversal y competencial (como el cumplimiento de la planifi-
cacioén, la correccién de las tareas, la realizacién de deberes o la presenta-
cion de los trabajos) (pueden verse otros muchos ejemplos en la zona de
descargas de competencias del grupo actitudes www.grupoactitudes.es).

Son de especial interés para el tema que nos ocupa precisamente estos
ultimos y mas concretamente los relativos a la planificacion desarrollada,
puesto que el instrumento permitird a los alumnos comprobar si la distribu-
cion temporal de actividades ideada en un primer momento ha sido final-
mente adecuada (en funcion de si ha podido ser cumplida la mayor parte de
los dias o no).
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PASOM Introduccian progresiva de actividades en parejas

La aplicacion del MITAA en el contexto escolar genera en el aula un
ambiente flexible de trabajo que permite ir incorporando distintas activida-
des o estructuras que, pese a estar orientadas hacia el desarrollo de la au-
tonomia, también pueden contribuir a desarrollar otros ambitos importan-
tes de la personalidad. Por tanto, se abre una puerta hacia los procesos de
hibridacién metodoldgica que permitiran seguir enriqueciendo la propuesta
con la intencidon de preparar al alumno para trabajar en contextos de
aprendizaje cada vez mas activos y menos directivos.

De las multiples formas que existen para desarrollar este proceso de
hibridacién, parece que el trabajo sobre las relaciones interpersonales a
través de la gestién de los agrupamientos es, quizd, la que de manera mas
natural y organica se podria incorporar a la propuesta. Esta situacién permi-
tiria que el MITAA sirviera como lanzadera para la futura aplicacién de casi
cualquier metodologia activa, pero mas especialmente de aquellas mas
cercanas al aprendizaje cooperativo.

En este sentido, cabe sefalar que el sistema de trabajo parte intencio-
nalmente de situaciones individuales, porque lo que busca en un primer
momento es focalizar la atencién del alumno en aprender a gestionar ade-
cuadamente los procesos implicados en la planificacién del trabajo. La posi-
bilidad de incorporar elementos que incrementen la complejidad de la ta-
rea (como podria ser la coordinacién con otros alumnos) podria interferir
en este proceso de aprendizaje, generando en el estudiante una sobrecarga
de estimulos que no seria capaz de gestionar.

Para evitar esta situacion, lo que se busca es precisamente lo contra-
rio: simplificar al mdximo el nuevo contexto de aprendizaje mediante el
planteamiento de situaciones de aprendizaje de resolucién individual. De
esta forma, el alumno ira interiorizando rutinas de trabajo auténomo que
progresivamente haran que su atencion se pueda ir desviando desde estos
elementos hacia otros aspectos mas complejos.

En el caso muy recomendable de optar por comenzar a incorporar si-
tuaciones de trabajo que impliquen agrupamientos variados, se aconseja
ser cauteloso e ir avanzando de manera progresiva. Tanto los alumnos co-
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mo el docente deben acostumbrarse a esta nueva situacion y necesitaran
familiarizarse con los cambios que esta genera (a nivel de organizaciéon es-
pacial, a nivel de gestion del ruido, etc.).

Una buena forma de comenzar a incorporar el trabajo de relaciones in-
terpersonales al MITAA podria ser mediante la inclusion de actividades en
pareja. Asi, entre las actividades ordinarias de la unidad (de resolucion indi-
vidual) se podrian comenzar a incluir (desde la segunda o tercera unidad del
curso) actividades cuya realizacién implique trabajar con otro compaiiero.

A nivel organizativo es necesario tener presente que el proceso de
planificacion ahora ya no sera estrictamente individual, puesto que en al-
gln momento los estudiantes tendran que ponerse de acuerdo en las con-
diciones en las que se realizard la tarea compartida (por ejemplo, en qué
dia ubicaran la actividad). Esto supone comenzar a desarrollar habilidades
de negociacion, algo fundamental para el trabajo cooperativo, ya que sus
preferencias que no siempre coincidiran.

A medida que los nifios van acostumbrandose a esta nueva situacion,
el docente podra ir incorporando un mayor nimero de tareas compartidas
a las unidades, de manera que al final de primer trimestre sea normal que
existan tres o cuatro actividades en cada unidad cuya realizacién exija po-
nerse en parejas.

Por cuestiones de funcionamiento, se recomienda que la pareja en
cuestion sea la misma para todas las actividades compartidas de la unidad.
De lo contrario, si cada alumno tuviera que ponerse de acuerdo con tres o
cuatro compafieros en cada ocasion seria realmente dificil llegar a cuadrar
las planificaciones de todos los alumnos para cada unidad.

Por otro lado, a la hora de elegir la pareja con la que realizar la activi-
dad, se recomienda dar libertad al alumno, ya que esto incrementara su
motivacion para el trabajo y su implicacion. Ahora bien, para favorecer que
trabaje con el mayor nimero de compafieros distintos se recomienda in-
troducir una premisa basica: no se puede repetir pareja en todo el curso. De
esta manera los alumnos comprenderan que la eleccidén sera libre, pero
estara condicionada a ir cambiando en cada unidad.

Podria darse el caso, llegados a este punto, de que dos alumnos de la
clase que hubieran decidido trabajar juntos tuviesen niveles distintos (bien
porque estan en una clase ordinaria y alguno de ellos tiene un desfase cu-
rricular respecto al otro, o bien porque se encuentran en una clase interni-
velar en un CRA). Pues bien, el disefio universal para el aprendizaje sobre el
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gue se asienta el MITAA hace que estas particularidades no afecten al desa-
rrollo de la actividad. De hecho, no sera necesario ni siquiera realizar una
adaptacion puntual en su estructura, dado que cada alumno tendra dispo-
nible su material de trabajo especifico y adecuado a su nivel.

Ejemplo:

Dictados en pareja

En esta tarea se recurrira a la estructura cooperativa basada en parejas con
la intencién de aprovechar la ayuda que los propios alumnos pueden pro-
porcionarse entre ellos.

La actividad consistird en realizar un dictado a un compafiero a partir del
texto propuesto por el profesor. La estructura de esta actividad puede man-
tenerse estable mientras que el contenido a trabajar (reglas de acentua-
cidn, palabras con g-j, etc.) se vaya modificando segln las necesidades.

----------------- Para su desarrollo es preciso que
[;l‘u , ,L'tf[ NG &- N hf) /_t[P,; J 1"‘; cada alumno adquiera del casille-

saa di ficha d
- e - ro correspon '|ente una ficha de
Q R dictados distinta. Uno de los
Pl e e o s i o o s 4 0 alumnos de la pareja comenzard
a dictar el texto recogido en su

En Carrion del Valle se estd celebrando la feria el ganado. Mi abuelo Julidn y yo fuimos . . ~
s | ficha mientras el compafiero lo

celebrar nuestra adquisicion mi abuelo me compré algod on dulce! jQué rico estabal

copiara en la parte inferior de la
suya. Al terminar, intercambiaran
roles y procederdn a realizar la

:':J.'.:.‘.‘"E:“x‘.;‘i‘:m ,.m.,.,..._..‘:‘...,..;.,m.....,.,.‘,"...:'[3':;:;:”::;:"';::’.: misma operacion, pero con un

capat de hacer un dictado perfecto?

texto distinto. Tras finalizar am-
bos, recortaran la ficha por la
mitad e intercambiardn sus pro-
ducciones para dar comienzo a la
fase de revision. Cada alumno
— comparara el texto modelo con el
_____________ | que ha escrito su compafero

Imagen 28: E/emplo de ﬁcha de dictado en parejos Para revisar las faltas cometidas
para 52 de Primaria. por este.

No hay problema en que los alumnos presenten un nivel diferente, pues en
ambos casos tienen la solucién en el texto de su ficha. Al igual que sucede
en otras actividades, se propone aprovechar esta fase para implicar a los
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alumnos en procesos de evaluacién formativa que aseguren una correccion
activa de los errores. Para ello, en lugar de corregir las faltas directamente,
los alumnos (dependiendo del nivel) marcaran en las columnas situadas a la
izquierda del texto el nimero de faltas que ha cometido su compafiero en
cada linea (pero no la falta en si). Tras finalizar la primera revision, se inter-
cambiaran los textos y cada uno tratard de encontrar las faltas que ha co-
metido con la ayuda de las pistas proporcionadas por el companero. Este
proceso se repetira hasta tres veces, siendo la puntuacién final obtenida en
la tercera tanda la que se convierta en la calificacion del dictado.

T

Imagen 29: Alumnos realizando la actividad de dictados en pareja.

Gracias a este sistema, en primer lugar se consigue que los alumnos se
acostumbren a trabajar de forma auténoma (ya que durante el proceso el
docente no interviene en ninglin momento; solo se limita a disefiar y dispo-
ner los materiales al alcance del alumno). Pero, ademas, el sistema también
permite diferenciar los alumnos que tienen problemas reales de ortografia
de aquellos otros que simplemente prestan poca atencion.

Al implicarles activamente en los sucesivos procesos de correccion, es facil
comprobar si el alumno reconoce el error o si, por el contrario, no lo en-
cuentra porque desconoce la palabra, la norma ortografica o no tiene fijada
una imagen correcta en su léxico visual.
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Finalmente permite realizar un mayor aprovechamiento del tiempo dispo-
nible, ya que en el mismo periodo en que se realiza un dictado tradicional
(en el que el docente recita el texto y todos los alumnos copian simulta-
neamente) los alumnos realizan dos.

}{,...\ iMe toca eseribir! U meva o distar -~

Ahora es tu turno. Escribe el dictado que te lee tu compafiero e intenta cometer el menor nimero de faltas de
ortografia. En cualquier caso, recuerda que tienes tres oportunidades para corregir tus posibles errores (Serds
tapaz de hacer un dictado perfecto?
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Imagen 30: Ejemplo de dictado en pareja, cumplimentado y corregido por los alumnos.
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o PASOIZ Planificaciin autrinoma en parejas del trabiajo

Transcurrido un tiempo prudencial desde el comienzo de la aplicacién
del MITAA (por ejemplo, después del primer trimestre), la mayor parte de
los alumnos ya se habran familiarizado con las dindmicas de trabajo que se
habran ido incorporado al aula y sera un buen momento para introducir
nuevas modificaciones.

En lo que respecta a la planificacion, el siguiente nivel de dificultad
podria venir determinado o bien por la ampliacion de los plazos de tiempo
(cuya secuencia ya fue tratada en el paso 8) o bien por un incremento en la
demanda de habilidades sociales para el trabajo en grupo. Si se opta por la
segunda opcién el siguiente paso en la linea de progresion hacia situaciones
de aprendizaje cooperativo pasaria por solicitar a los alumnos el disefo
conjunto de una planificacién completa de la unidad con otro compafiero.

Ahora ya no se trata de acordar la realizacién de tareas puntuales sino
del conjunto global de la unidad didactica. Esta decisidén vuelve a generar
situaciones muy interesantes desde el punto de vista de las relaciones so-
ciales, ya que exigird a los alumnos aprender a negociar y a desarrollar acti-
tudes empaticas poniéndose en el lugar del otro hasta llegar al consenso

Sin embargo, esta situacion también supone que los tiempos de plani-
ficacién de nuevo podrian dilatarse. En este sentido, aunque a estas alturas
los alumnos ya deberian ser capaces de organizar su trabajo rdpidamente,
ahora tendran que acordar una planificacién comuin con otro companero,
gue no siempre estara dispuesto a ceder ya que tendrd sus propias prefe-
rencias, y esto es algo que antes no sucedia.

Por todo ello, es probable que durante esta fase se produzcan conflic-
tos y discusiones derivadas de desencuentros, bien durante la planificacién
(por las razones sefialadas) o bien durante el trabajo auténomo autorregu-
lado (ya que el roce constante puede hacer que salten chispas con mayor
frecuencia). No obstante, todas estas situaciones son previsibles y entran
dentro de lo que cabe esperar cuando se introducen situaciones de trabajo
en equipo en el aula. La clave estd en saber identificarlas e intervenir a
tiempo; siempre y cuando los estudiantes no sean capaces de solucionarlas
por si mismos.
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Igualmente, conviene sefialar que el proceso de planificacién en pare-
jas sacrifica parte de la flexibilidad que tenia cuando esta tarea se hacia de
modo individual en favor del desarrollo de las habilidades sociales. Al tener
gue asumir como propias las preferencias de otro compafiero, hace que a
veces la planificacién no se ajuste al 100% a los intereses personales de
cada uno (por ejemplo, cada alumno acude a actividades extraescolares
distintas que condicionan de diferente manera su tiempo libre).

El proceso de planificaciéon conjunta también permite analizar los dis-
tintos roles que adoptan los alumnos durante el desarrollo de las dinamicas
de negociacién para llegar a acuerdos sobre la organizacidén de las tareas.
Asi, es habitual encontrar a estudiantes que asumen el peso de la negocia-
cién y tratan de imponer su criterio a toda costa, mientras que otros adop-
tan un papel mas secundario, mostrandose sumisos y cediendo en las
disputas ante sus compafieros. Es recomendable que el docente esté atento
a estas situaciones para intervenir cuando considere que no se esta desa-
rrollando un proceso de negociacién justo y adecuado para los dos miem-
bros de la pareja.

Finalmente, desde el momento en que comiencen a planificar de ma-
nera conjunta, se recomienda redistribuir la ubicacién de los pupitres de los
alumnos. Hasta este momento no era relevante la forma en la que estaban
situados los pupitres de los estudiantes, dado que la mayor parte del traba-
jo se realizaba de manera individual. Sin embargo, a partir de ahora, todo el
trabajo sera realizado en parejas (incluso las actividades individuales seran
realizadas de manera simultdnea por los dos alumnos de la pareja, lo que ya
de por si fomenta el trabajo compartido). Para favorecer el flujo de infor-
macioén durante la realizacién de las actividades, se recomienda situar a los
alumnos sentados en mesas situadas de dos en dos, uno al lado del otro.

Ejemplo:

Procesos de negociacion entre iguales

Al comenzar a realizar el proceso de planificacion en parejas suelen darse
algunas situaciones recurrentes. Una de las mas habituales es la aparicidon
de desencuentros sobre la ubicacion temporal de ciertas actividades. O
dicho de otro modo, los alumnos no se ponen de acuerdo en cuando y cé-
mo planificar la realizacion de una o varias tareas de la unidad. Es en este
momento cuando cobra especial importancia la figura del docente y el rol
de mediador que deberd desempeifiar.
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En un primer momento es recomendable que el profesor adopte una postu-
ra de baja intervencidn, dejando que los alumnos vayan solventando los
conflictos por su cuenta y observando las estrategias que van empleando
en cada caso.

Imagen 31: Dos alumnas realizan una planificacion conjunta para el drea de
Lengua.

Sin embargo, cuando los estudiantes no se pongan de acuerdo por si solos y
siempre que sean ellos quienes se lo soliciten, el docente podra intervenir.
Para ello, inicialmente se aconseja pedir que los alumnos expliquen la situa-
cion para, a continuacion, solicitar que cada uno de ellos describa su pro-
puesta de planificacién y los argumentos por los que considera que su al-
ternativa es mejor.

En el caso de que ambas propuestas de planificacion sean validas, el docen-
te tendrd que analizar los argumentos. Asi, cuando un alumno justifica ade-
cuadamente su alternativa (por ejemplo, porque la tarea en cuestion es
muy larga y se requieren dos sesiones y no una) y su compafero simple-
mente se limita a sefialar que él prefiere hacerlo de otra forma por gusto, el
docente recomendara seguir la planificacion del primero.

Sin embargo, en aquellos casos en los que ambos alumnos proporcionen
argumentos de peso para sus respectivas planificaciones sera necesario o
bien establecer puntos intermedios entre ambas propuestas (para lo cual el
docente proporcionara distintas alternativas entre las que los alumnos po-
dran elegir la que mejor se adapte a sus circunstancias) o bien llegar a pac-
tos entre los estudiantes por los cuales uno de ellos cedera en esta ocasion
a condicion de que el otro lo haga mas adelante, cuando surja el siguiente
conflicto.
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En situaciones excepcionales, el docente también podria plantear la posibi-
lidad de aceptar ambas planificaciones, de manera que los dos alumnos
compartirian la misma planificacidon excepto los dias en los que cambiarian
el orden y cada uno realizaria una tarea distinta. Esta solucién solo es re-
comendable en casos muy puntuales (como, por ejemplo, una ausencia
programada de uno de los alumnos) ya que resulta mucho mas compleja de
gestionar a nivel organizativo.
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o PASO13 Introducciin progresiva de actividades en grupo

Mientras los alumnos van adquiriendo soltura en el proceso de planifi-
cacion en parejas (a partir del segundo trimestre) es aconsejable continuar
dando pasos hacia propuestas de trabajo cooperativo.

Para ello, el docente tendra la posibilidad de ir incluyendo entre las ta-
reas de las unidades algunas actividades cuyo desarrollo implicara trabajar
en grupos reducidos (de entre cuatro y seis personas). De esta forma, al
igual que sucedia en el paso 10 con las actividades en parejas, en esta oca-
sién se iran introduciendo progresivamente en cada unidad tareas que im-
pliquen el trabajo grupal. Esta situacion generard que dentro de la misma
unidad haya tareas de realizacién individual, tareas de realizacion en pare-
jas y tareas de realizacién grupal.

A nivel organizativo esta modificacion vuelve a provocar un incremen-
to de la dificultad del proceso de planificacion, ya que ahora los estudiantes
tendran que ponerse de acuerdo con un mayor nimero de companeros, y
no solo con el de la pareja.

Para facilitar el desarrollo del proceso es recomendable que los alum-
nos procedan de la siguiente forma:

1. En primer lugar, buscaran un compafiero con el que todavia no hayan
trabajado para formar una pareja.

2. A continuacion, buscaran otra pareja de alumnos con los que se jun-
taran para realizar las actividades grupales. Si el nimero de alumnos
es impar o sobra alguna pareja podria formarse un grupo de cinco o
seis personas, aunque en estos momentos iniciales no es lo mas re-
comendable ya que esto incrementa mucho la dificultad del proceso
de negociacion.

3. Después, ambas parejas acordaran la ubicacion temporal de las acti-
vidades grupales y una vez decidida esta, se aseguraran de que todos
la anotan correctamente en sus respectivas planificaciones.

4. De vuelta al trabajo en pareja, los dos alumnos realizaran la planifica-
ciéon del resto de actividades de la unidad (individuales y en pareja).
Esta planificacién sera distinta de la de la otra pareja, ya que solo
compartiran con ellos las actividades grupales.
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Ejemplo:

Taller de medidas en grupo

En el area de Matematicas en 42 curso de Primaria, el docente pretende
trabajar las unidades de capacidad, los cambios entre unidades y los distin-
tos instrumentos de medida que existen. Para ello, ademas de las activida-
des individuales del libro de texto y las tareas en parejas en las que los es-
tudiantes reforzaran el con-
tenido ha incluido en la uni-
dad un taller grupal en el
que los alumnos tendran
qgue enfrentarse de un modo
mas practico a los aprendi-
zajes.

Para ello, en el rincén co-
rrespondiente de la clase (el
de experimentacién), el
profesor habrd dejado una
ficha, una balanza, distintos
Imagen 32: Un grupo realiza el taller de medicion de liquidos instrumentos de medida
mientras sus compafieros trabajan. (jeringuillas, probetas y va-
sos medidores) y varias botellas con liquidos de diferentes colores y densi-
dades (jabdn, leche, aceite, vinagre, bebidas isotdnicas, miel, etc.). En la
ficha que les ha proporcionado se explica que la actividad consiste en averi-
guar a qué cantidad del liquido dado equivale otro por el que se pregunta
(por ejemplo: a cuantos ml de zumo equivalen en la balanza 0.25cl de ja-
bon).

Dado que los liquidos comparados poseen distintas densidades cabe espe-
rar que las medidas no sean exactamente iguales. Para hallar la solucién a
las distintas comparaciones incluidas en la ficha, se les recomendara em-
plear el método cientifico por el que irdn planteando sucesivas hipdtesis
que posteriormente comprobaran en la practica hasta dar con la solucion
correcta. Para elevar la exigencia de la tarea, se proporcionaran Unicamente
cuatro intentos (es decir, solo podran plantear cuatro hipdtesis distintas
para resolver la situacién).

De este modo, ademas de familiarizarse con los procedimientos cientificos,
aprenderan a utilizar los distintos instrumentos de medida proporcionados
con los que irdn volcando en los vasos de la balanza las cantidades de los
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liquidos que pretenden comparar. Y al mismo tiempo, ademas, iran reali-
zando operaciones de cambio de unidades, ya que la cantidad de liquido
dado inicialmente estara en una unidad distinta a la del liquido con el que
se compara, que sera distinta a su vez de las unidades que incorporan los
instrumentos de medida.

Esta actividad podria realizarse de forma individual. Sin embargo, al hacerlo
en grupo se producen situaciones de discusion muy enriquecedoras duran-
te la fase de establecimiento de las hipotesis que seran aprovechadas por el
docente para desarrollar las habilidades sociales de los alumnos para el
trabajo en grupo.

Conforme vayan familiarizandose con este tipo de tareas, el profesor podra
comenzar a introducir actividades mas complejas que incorporen elemen-
tos propios del trabajo cooperativo como, por ejemplo, la interdependencia
positiva de objetivos, que hard que la tarea solo pueda ser resuelta si todos
los alumnos obtienen un resultado positivo (Johnson, Johnson & Holubec,
1999). Estas dindmicas podrian ser muy estructuradas al principio (median-
te rutinas cooperativas como Idpices al centro, el folio giratorio o 1-2-4) y
mads abiertas a medida que los alumnos van adquiriendo un mayor bagaje
cooperativo (Pujolas, 2012).

Por otro lado, las actividades grupales de las unidades también podrian
plantearse desde la perspectiva de los grupos interactivos (Flecha, 2015)
mediante los que se plantea la formacidon de agrupamientos de caracter
heterogéneo (en funcion del género, el origen cultural, el nivel de aprendi-
zaje, etc.) que participaran en la realizacion de actividades abiertas con una
duracidn aproximada de veinte minutos. El trabajo sera tutorizado por un
voluntario que serd una persona adulta perteneciente a la comunidad edu-
cativa. Su funcidn consistird en asegurar que el proceso se desarrolla a tra-
vés de la cooperacién y la ayuda mutua. Cuanto mas variado sea el grupo
de voluntarios que dinamizan las actividades, mas rica sera la interaccién vy,
por lo tanto, mas realidades abarcara.

En caso de optar por esta alternativa, el docente deberd tener presente que
ya no podrd dar libertad a los alumnos para realizar los grupos segun sus
preferencias y que, ademas, la ubicacién temporal de la tarea grupal sera
decida de antemano por él mismo, siendo realizada dicha actividad de ma-
nera simultanea todos los grupos (ya que a nivel organizativo es mucho mas
facil de gestionar).
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. PASO 14 Planfficacian auttnoma grupal del trabajo

Finalmente, el paso previo al desarrollo de estructuras propias del
aprendizaje cooperativo pasaria por solicitar a los alumnos la elaboraciéon
de una planificacion de las actividades de la unidad de caracter grupal. Es
decir, ya no se trata de trabajar de manera puntual en grupo sino de gene-
rar grupos de trabajo estables que, ademas, compartiran una misma plani-
ficacion de las tareas.

Una vez que los alumnos han comenzado a acostumbrarse a planificar
en parejas y han ido adquiriendo progresivamente una mayor soltura en la
realizacién de los procesos de negociacion (hechos que suelen producirse al
final del segundo trimestre o a comienzos del tercero) se podria volver a
incrementar la dificultad de la tarea incluyendo a mdas comparieros en este
proceso.

Los problemas mencionados en el paso 11, derivados de la planifica-
cidon en parejas, se agudizaran cuando el proceso implique a cuatro, cinco o
hasta seis alumnos. Asi, los desencuentros seran mas habituales e incluso se
daran situaciones extremas como que todos los miembros del grupo estén
de acuerdo en alguna medida excepto uno, lo que bloquearia el proceso al
no cumplir con la premisa bdsica de que la planificacion sea aceptada por
todos.

En esta ocasidn, de nuevo el docente debera observar el desarrollo de
los acontecimientos y contar con que las sesiones de planificacién de nuevo
van a dilatarse en el tiempo, ya que ahora los alumnos se veran implicados
en procesos de negociacidn cada vez mas complejos.

Si los alumnos no consiguieran llegar a un acuerdo, podria mediar en-
tre ellos proponiendo alternativas a las propuestas planteadas. Ademas, se
recomienda aprovechar este tipo de situaciones para ensefarles otras for-
mas de llegar a acuerdos mas alla de la votacion por mayoria (que es la
forma mas simple y la que mas suelen emplear los alumnos al principio). De
esta forma, les podrd ensefar a establecer puntos intermedios entre las
posturas existentes, de manera que todos cedan en algunas de sus preten-
siones, pero conserven otras.
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Sea como sea, al igual que sucedia con el trabajo en parejas (paso 11),
esta forma de planificar vuelve a adaptarse peor a las circunstancias perso-
nales si la comparamos con los procesos de planificacion individual emplea-
dos durante el primer trimestre (paso 8). Asi, al aumentar el nimero de
alumnos que comparten una misma planificacion, disminuira el nimero de
preferencias personales que se van a poder atender, en favor del bien co-
mun. Sin embargo, lo que se pierde por esta parte se gana, con mucho, en
el ambito de las relaciones sociales, por lo que se trata de un sacrificio que
es preciso realizar.

Ejemplo:

La planificacian grupal fomenta el trabajo en equipo

Desde el momento en que los alumnos comienzan a realizar planificaciones
grupales, el trabajo en equipo pasa a formar parte habitual de las sesiones
de la asignatura.

16"

'3

Imagen 33: Varios grupos tratando de
acuerdos sobre la planificacion del trabajo.

llegar a

Esta ocasidn podria ser aprovechada para redistribuir de nuevo los espacios
del aula y agrupar las mesas en torno a los grupos establecidos para asi
fomentar el flujo y el intercambio de informacién entre los miembros de
cada equipo.

Del mismo modo que sucedia con el trabajo en parejas, esta medida, unida
a la necesidad de seguir la misma planificacién, genera que sea habitual que
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los alumnos terminen realizandolas de forma casi colectiva, aunque en la
practica aun existan actividades de caracter individual.

Esta situacion hace mas visibles las diferencias de los alumnos en cuanto al
ritmo de trabajo. Pero también suele generar a su vez la aparicién de acti-
tudes espontaneas de ayuda entre iguales, entre los miembros del grupo
gue no quieren que un compafero se descuelgue del resto, para lo cual le
ayudan a resolver las tareas (aunque ello vaya en contra de sus propios
intereses).

Dadas estas circunstancias seria posible aprovechar el trabajo en grupo
para iniciar la asignacion de roles de trabajo cooperativo. Esto permitira
coordinar los esfuerzos de los miembros del grupo y distribuir las responsa-
bilidades de manera mas explicita.
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PASO 1S Abandonn definitivo del ibro de texto

Llegados a este punto, el docente debera plantearse si le interesa se-
guir trabajando con el libro de texto como material de referencia o si, por el
contrario, decide prescindir definitivamente de él para centrarse en otras
actividades mas interesantes y aplicadas.

En este sentido, la propuesta del MITAA considera poco recomendable
plantear el abandono del libro de texto desde el inicio de su aplicacién, ya
qgue ni los alumnos ni los docentes se encuentran preparados para asumir
un cambio tan radical.

Asi, en lo que respecta a los alumnos, es preciso comprender que la
mayor parte de las actividades recogidas en el libro son mas bien sencillas y
de caracter cerrado (relacionar, completar huecos, etc.). Si se opta por
abandonar el libro de texto es para cambiar el enfoque de estas tareas,
planteando de esta forma actividades mas interesantes, de caracter abierto
y, por lo tanto, mas complejas. De lo contrario, al final terminariamos traba-
jando con fichas que no supondrian una diferencia sustancial respecto al
libro en si. El desarrollo de este tipo de tareas, habituales en los enfoques
activos de aprendizaje como el ABP, implica que el alumno disponga de
estrategias de trabajo auténomo que, si no se han trabajado adecuadamen-
te con anterioridad, conducirdn al fracaso inmediato a cualquier posible
iniciativa de cambio.

Por su parte, los docentes también tendran que adaptarse de manera
progresiva a esta modificacién. De esta forma, es poco probable que un
profesor quiera involucrarse voluntariamente en una iniciativa que, de la
noche a la manana, le obliga a abandonar la comodidad del libro de texto
para exigirle diseflar y construir sus propias unidades didacticas con sus
correspondientes actividades. Al contrario, es preciso dejar un cierto mar-
gen de tiempo para que el docente se familiarice con este otro tipo de acti-
vidades, comprenda sus estructuras, aprenda a modificarlas y a adaptarlas
a su realidad particular para, finalmente, atreverse a disefiar alguna por su
cuenta.

Sin embargo, si se tiene en cuenta el recorrido realizado hasta llegar al
actual paso 15, el lector podra comprender que todas las medidas que se
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han ido planteando en los pasos descritos para la correcta implantacion del
MITAA tienen la intencién de ir preparando tanto a los alumnos como al
profesor para estar en disposicién de abandonar definitivamente el libro de
texto como material de referencia de las asignaturas.

Asi, se podra comprobar como, partiendo de un modelo de unidad ba-
sado practicamente al 100% en las actividades del libro, se han ido inclu-
yendo progresivamente otras actividades, primero en parejas y posterior-
mente en grupo, que suponen una alternativa real de aprendizaje. La re-
duccion de las actividades del libro en favor de estas otras tareas como
medida para mantener la carga de trabajo de las unidades habra supuesto
que, llegados a este punto, el libro ya no serd el principal referente de
aprendizaje, sino un recurso mas entre otros muchos.

El paso final consistiria en terminar de sustituir las pocas actividades
de caracter individual del libro que todavia se estuvieran utilizando por
otras ajenas a este material. De esta forma se lograria prescindir de un ele-
mento muy costoso para las familias y que podria ser igualmente valido si
solo lo tuviera el profesor (ya que podria extraer actividades interesantes
del mismo sin necesidad de que todos los alumnos tuvieran que adquirir el
material).

Ademas, a nivel motivacional, es necesario sefalar que este cambio es
aceptado por los alumnos de muy buen grado, ya que siempre suelen mos-
trar mas interés por aquellas tareas que implican trabajar con otros alum-
nos o simplemente, manejar materiales variados.

Finalmente, cabe sefialar que esta decisién no es obligatoria, desde
luego, pero si muy recomendable dado que se trata de un punto clave para
la implantacion de metodologias activas como el Aprendizaje Basado en
Proyectos o el Aprendizaje-Servicio, que no se ajustan a estructuras rigidas
de ensefianza.

Ejemplo:

lIna unidad didactica sin libro de texto

Existen multitud de posibilidades para disefiar una unidad didactica en
la que no se utilicen actividades procedentes de ningun libro de texto. A
continuacién, se muestra un ejemplo de las tareas propuestas para desarro-
[lar una seleccion de contenidos del area de Lengua durante el 32 curso de
la etapa de Primaria:
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Tabla 11: Tareas propuestas para desarrollar contenidos del drea de Lengua del 32 curso
de etapa de Primaria.

Gramatica Vocabulario

Ortografia

Exp. escrita

Contenido

Lectura individual
Comprension lectora

Actividades

Trabajo de biblioteca diario (lectura individual
en el aula)

Ficha de lectura o video de recomendaciones
lectoras

Lectura en parejas y comprension lectora

Palabras polisémicas

Escribir los distintos significados de varias pala-
bras polisémicas

Utilizar las definiciones anteriores para cons-
truir y jugar una partida al juego de PasaPalabra

Tipos de oraciones segun
la intencidon del hablante

Dibujar una tira cémica con varias vifietas. En
cada vifieta se incluird un bocadillo con una
oracién (identificando aparte el tipo de oracidon
de que se trata)

Sonido G suave y G fuer-
te

Dictados en pareja con palabras que contengan
-gu-/g-

Password en parejas: trabajar el concepto de
campo semantico con palabras que contengan
el sonido g suave y g fuerte

Expresion oral

Trae, ensefia y cuenta: se trae a clase uno de los
regalos de Navidad y se explica lo que es

Separaciéon de oraciones
con puntos

Estructura de texto na-
rrativo (introduccion,
nudo, desenlace)

Escritura creativa basada en la técnica del bi-
nomio fantastico de Rodari (utilizando palabras
extraidas de los Story Cubes)

Refranes populares

Escribir refranes inventados combinado partes
de dos refranes distintos
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Imagen 34: Ejemplo de algunas actividades cotidianas que no requieren emplear el libro de texto.

3.3 Limitaciones del MITAA

Al igual que sucede con cualquier otra metodologia de caracter educa-
tivo, el MITAA posee ciertas limitaciones en su implantacién sobre las cua-
les es necesario reflexionar.

En primer lugar, conviene sefalar que, aunque no es imprescindible, si
resulta muy recomendable abordar el planteamiento desde una perspectiva
de coordinacién docente. Cuando son varios los profesores que la llevan a
cabo se suelen dar dos situaciones habituales: a) el alumnado se acostum-
bra mas al seguimiento y al funcionamiento de enfoques comunes en el dia
a dia; y b) el profesorado puede reflexionar conjuntamente sobre los avan-
ces y la transversalidad de los aprendizajes.
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Ahora bien, el planteamiento que se ha presentado en el presente li-
bro tiene como condicién imprescindible la aplicacion de un seguimiento
diario del trabajo de los alumnos y del cumplimiento de sus planificaciones.
Si esto no fuera posible todo el dispositivo pedagdgico, podria correr el
riesgo de venirse abajo. En las areas instrumentales como Lengua y Mate-
maticas, esta continuidad estd garantizada (ya que el nimero de horas lec-
tivas genera que practicamente todos los dias de la semana haya al menos
una sesiéon de cada una de ellas). Sin embargo, en otras areas no sucede asi,
por lo que el profesorado de éstas podria tener problemas para aplicar la
metodologia.

Una posible solucién a este problema, siempre que fuera posible a ni-
vel de centro, podria pasar por flexibilizar los horarios o la distribucién de
horas semanales de cada asignatura, de manera que se pudiera tener clase
con los alumnos de forma mas continuada. Por ejemplo, en lugar de dar dos
clases de Ciencias Naturales y dos de Ciencias Sociales a la semana, en caso
de que el profesor fuera el mismo, se podria dar una unidad completa de
cada asignatura empleando las cuatro sesiones para cambiar a la otra area
al terminar la unidad.

Por otro lado, también conviene sefalar que las caracteristicas propias
de cada disciplina podrian interferir en el normal desarrollo del modelo,
qgue tendria que adaptarse a las mismas para seguir funcionando correcta-
mente. Este podria ser el caso de areas como las lenguas extranjeras, en las
gue algunos docentes consideran necesario emplear la intervencién o ins-
truccion directa de un modo mas habitual para que los alumnos adquieran
un mejor oido y tomen nota de la pronunciacién de ciertas palabras. En
este caso seria recomendable realizar adaptaciones, por ejemplo, plan-
teando talleres puntuales o actividades que los alumnos pudieran seguir
planificando de antemano.

Otro aspecto a tener en cuenta es el tipo y diversidad de tareas que se
proponen. Es aconsejable que las tareas no solamente tengan un cardcter
individual ni dependan exclusivamente del uso del libro. Es mas interesante
gue sean diversas y variadas tanto de tipo oral como escrito. Ademas, algu-
nas podrdn ser individuales, otras en pareja y otras en grupo, combinando
asi el tipo de socializacién que requiere cada una. Una opcidén muy intere-
sante podria consistir en integrar las coevaluaciones intergrupales a través
de comisiones evaluadoras, utilizando asi la herramienta del feedback entre
iguales como algo natural. Hay que tener presente que el tiempo que se le
dé a los estudiantes para autorregular su trabajo tiene que ser proporcional
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a su capacidad de conocimiento sobre lo que se le pide y, sobre todo, a la
autonomia que tengan en esos momentos. En este caso, es cierto que algu-
nas areas se prestan mas a disefar actividades variadas y con un caracter
practico, pero esta nunca deberia ser una razén para no aplicar el modelo,
ya que siempre, sea cual sea la asignatura, es posible encontrar soluciones y
propuestas interesantes.

Finalmente, otro de los aspectos ciertamente limitantes con los que
sera frecuente tener que lidiar al aplicar el MITAA son las grandes diferen-
cias que existen en el desarrollo evolutivo de los alumnos en relacién a su
capacidad autéonoma y, mas concretamente, en su capacidad para planifi-
car. En este sentido, como ya se ha comentado en apartados anteriores, el
sistema se adapta a las circunstancias personales de cada alumno en rela-
cion a las tareas a desarrollar, de manera que cada alumno realiza exclusi-
vamente aquello que necesita. Sin embargo, a veces, estas diferencias ge-
neran que algunos alumnos de la clase ya tengan capacidad para planificar
largos periodos de tiempo mientras que otros no puedan ni prever el traba-
jo para dos sesiones.

Esta circunstancia, al contrario que las tareas, podria generar compli-
caciones durante la planificacién en parejas o grupal (ya que durante la fase
individual cada alumno trabajara de manera independiente y se podrian
introducir adaptaciones facilmente segun los casos). En estos casos, el do-
cente podria intervenir ayudando al alumno mas necesitado durante la
planificacion, aunque esto disminuya su imparcialidad y su independencia.

Sea como sea, y pese a las dificultades y limitaciones senaladas, son
muchas las posibilidades que giran alrededor de esta metodologia, en aras
de generar una capacidad en el estudiante cada vez mayor sobre lo que
aprende y las interacciones que surgen en los aprendizajes. Por ello, y
siempre teniendo presente que estos cambios requieren de un cierto tiem-
po y una gran constancia, hemos de entender la autonomia y la consecuen-
te autorregulacion como aspectos esenciales y claves para el desarrollo
integral de la personalidad de los alumnos.
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CAPITULD 4 |CONCLUSIONES

Con la aplicacién de las medidas incluidas en los pasos descritos, en el
presente documento se habra ido generando progresivamente un contexto
de aprendizaje propicio para la implantacion de modelos mas activos de
aprendizaje vinculados con las metodologias activas.

Llegados a este punto, y si todo se ha desarrollado con normalidad, los
alumnos habran aprendido a conocerse mejor, serdn mas conscientes de
los elementos implicados en el aprendizaje, habran adquirido e interioriza-
do habitos auténomos de trabajo y aplicaran de manera auténoma estrate-
gias de autorregulacién del aprendizaje.

Por su parte, los docentes habran asumido la importancia de su figura
para el fomento de la autonomia de sus alumnos, adoptando medidas que
favorezcan su desarrollo en el contexto escolar a partir de la modificacion
de los espacios fisicos del aula, de la cesién de parte de sus responsabilida-
des a los estudiantes o del desempeiio de funciones de orientacion durante
los procesos de planificacién que llevardn a cabo.

Finalmente, las familias habran comprendido la importancia de desa-
rrollar las competencias vinculadas a la autonomia de sus hijos, entendien-
do el papel tan determinante que desempefian para la adquisicion de habi-
tos de trabajo auténomo y colaborando activamente en el establecimiento
de medidas que favorezcan este aprendizaje en el contexto doméstico.

Finalmente, estos logros permitiran dar por concluida la utilizacion del
MITAA, puesto que su implantacién en el contexto escolar habria alcanzado
los objetivos que motivaron su aplicacion.

A partir de este momento se abrira ante el docente un abanico de op-
ciones metodoldgicas de caracter activo que proporcionaran multitud de
situaciones de aprendizaje de cardacter significativo. Es tarea del docente
elegir aquel camino que considere mas adecuado segun sus necesidades,
las particularidades de sus alumnos o los objetivos que persiga alcanzar. Sin
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embargo, esta decisidon podra tomarla desde la absoluta certeza y seguridad
de que todos los participantes implicados (alumnos, docentes y familiares)
estaran preparados para superar con éxito los retos y exigencias que sin
lugar a duda se presentaran ante ellos.
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CAPITULD 5 | ANEXD

En el presente capitulo se recogen otros ejemplos de actividades que pue-
den incorporarse a las sesiones desarrolladas desde un enfoque favorece-
dor de la autonomia y la independencia del alumnado. Para facilitar su con-
sulta se han agrupado en torno a tres grandes grupos:

e Recursos y materiales didacticos
e Talleres practicos
e Juegosy otros pasatiempos

Recursos y materiales didacticos

Entre los recursos y materiales didacticos que se recomienda utilizar encon-
tramos los siguientes:

Libro de texto | No se deben desaprovechar las actividades recogidas en el
libro de texto, ya que su particular formato puede resultar muy util para el
propdsito que nos ocupa. Asi, la mayor parte de las tareas propuestas en
este material didactico son de caracter cerrado, con una Unica solucion
(“completa el hueco con una de estas opciones”, “elige la opcion correcta de
entre las posibles”, “tacha la opcion incorrecta”, “encuentra el intruso”,

etc.).

Esta configuracidn favorece la autocorreccion de las mismas, ya que al no
haber apenas actividades de caracter abierto (que presenten una mayor
subjetividad) resulta relativamente sencillo elaborar una ficha de autoco-
rreccion o solucionario para que el alumno pueda comparar las respuestas
correctas incluidas en ellas con sus producciones.

Este tipo de tareas, si bien pueden no resultar demasiado motivantes, son
una buena forma de comprobar hasta qué punto se han comprendido los
contenidos trabajados en la unidad, por lo que mas que de aprendizaje,
seran utilizadas como actividades de evaluacién.
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Ademas del libro, existen multitud de materiales comercializados que pue-
den ayudar al docente a generar situaciones que fomenten la autonomia y
gue al mismo tiempo respeten los ritmos y necesidades individuales. Mu-
chos de ellos ademas son facilmente auto-construibles. Algunos de los mas
representativos los veremos a continuacion.

Llaves ARCO de aprendizaje (J. H. Domingo-Ferrer) | Este material
consta de una serie de piezas de plastico duro que simulan la silueta de una
Ilave dentada. Colocadas en columnas que coinciden con cada uno de los
dientes de la llave, el material incorpora diez preguntas sobre distintos con-
tenidos (tablas de multiplicar,
la hora, operaciones combina-
das, juegos de vocabulario,
etc.). A la derecha de cada
pregunta, coincidiendo con las
incisiones de la pieza, se en-
cuentran también en columna
las diez posibles respuestas.

El juego consiste en ir uniendo

Y\“ﬁ‘\ﬁ cada pregunta (a la izquierda)

con su correspondiente res-

, puesta (a la derecha) gracias a

Imagen 35: Llaves ARCO para trabajar los procesos ma- ., .
temdticos de suma, resta, multiplicacion y division. una cuerda que Ira envolvien-
do la propia pieza hasta llegar

al final. De nuevo, lo mas interesante de este material es su caracter auto-
correctivo ya que, una vez finalizada la tarea, el alumno podra dar la vuelta
a la llave y comprobar por si mismo si el resultado es adecuado. Para ello,
solo tendra que observar si la trenza que ha formado con la cuerda al ir
resolviendo las preguntas se corresponde con las marcas que la propia llave
trae incorporadas.

Logico PRIMO y Légico PICCOLO (Vicens Vives) | Este es otro material
muy interesante si lo que se pretende es favorecer la autonomia del alum-
nado. En esta ocasiodn, el juego consiste en una estructura de plastico duro
gue incorpora varias piezas redondas (o marcadores) de distinto color que
pueden circular por un carril en forma de “L” invertida. Este carril tiene
varios salientes o paradas tanto en la parte inferior (ubicacion inicial de las
fichas) como en la parte lateral (ubicacién final). En la parte central de la
estructura hay una abertura en la que se irdn insertando las distintas fichas
de trabajo. Asi, cada una de estas ldminas ira planteando preguntas sobre
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LOGI

autocorrective

K Vieens Vi

Imagen 36: Base para Ldgico Piccolo.

Método de aprendizaje

diferentes contenidos, asociando las
respuestas a los colores de las piezas o
marcadores. El alumno tendrd que des-
plazar la pieza por el carril hasta colocar-
la en el saliente que se corresponda con
la respuesta correcta.

Para comprobar si el cddigo de colores
que se ha formado es el correcto el
alumno solo tendra que dar la vuelta a
la ficha y comparar. De nuevo nos en-
contramos ante un material que permite
la autocorreccién y al mismo tiempo, da
la opcidon de trabajar cualquier conteni-
do en el que el docente pueda estar
interesado, ya que es muy sencillo gene-
rar nuevas ldminas con preguntas vy
nuevos codigos de colores.

El material ofrece una version para la etapa de Educacién Infantil y los cur-
sos inferiores de Educacidn Primaria (Légico PRIMO) y otra para alumnos
algo mas mayores (Légico PICCOLO) que incorpora un mayor numero de

opciones de respuesta.

Dominds didacticos | Muy faciles de construir, estos materiales dan la
opcidn al profesorado de variar el contenido de las fichas o piezas en cada
unidad para ir trabajando los contenldos que se deseen sin romper la es-

Imagen 37: Ejemplo de domind lingiiistico para trabajar las

letras del abecedario.

tructura de la actividad. Asi,
por ejemplo, se pueden
generar dominds matema-
ticos para trabajar el célculo
mental (uniendo cada ope-
racion con su resultado
correspondiente), las tablas
de multiplicar, los multiplos
de un numero, etc. De igual
manera, se pueden fabricar
dominds lingtisticos para
trabajar la ortografia (com-
pletando la palabra con la
letra adecuada), el vocabu-
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lario (uniendo sindnimos o anténimos), etc.

La solucién de cada domind puede estar recogida en una hoja de autoco-
rreccidon que los alumnos podrian consultar al terminar de colocar todas las
fichas. Sin embargo, la estructura de la actividad genera que los alumnos,
en muchas ocasiones, lleguen a identificar sus propios errores, ya que
cuando quedan pocas fichas por colocar y ninguna les encaja con las opcio-
nes disponibles comienzan a replantearse las decisiones anteriores.

Esta actividad, ademas, permite que sean los propios alumnos quienes,
llegado el caso, puedan incluso construir un domind para que otros compa-
fieros jueguen con él.

Autodictados | Son especialmente recomendables para alumnos que es-
tén iniciando los procesos de lectoescritura en Educacién Infantil y los pri-
meros cursos de la etapa de Educacidn Primaria. Esta actividad se realiza de
manera individual y completa-
mente autdnoma. Para ello, el
alumno tomara cuatro picto-
gramas del casillero habitual
que se corresponderan con
palabras que comparten alguna
similitud (comienzan con la
misma letra, tienen la misma
dificultad ortogréfica, etc.).
Cada alumno ird trabajando
conforme a sus necesidades,
por lo que serd el docente
quien, en el plan de trabajo
Imagen 38: Alumnos de Educacion Infantil y 1° de Prima- personaﬁzado' haya indicado
tia realizando autodictados. previamente la letra, dificultad
ortografica o pictogramas concretos con los que cada alumno debera traba-
jar. Asi pues, llegado el momento, el alumno acudira al espacio destinado a
esta actividad (moqueta, mesa de trabajo, etc.) y dispondra los cuatro pic-
togramas formando una columna.

A continuacion, haciendo uso de fichas de letras sueltas, intentara compo-
ner cada palabra. Una vez terminado el proceso de composicidn, compro-
bard si lo que ha escrito es correcto dando la vuelta a cada pictograma y
consultando la solucién. Si la palabra tuviera errores, el alumno de forma
auténoma tendria que corregirlos intentando fijar visualmente la palabra
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correcta. Esto favorece la consolidacion del léxico visual, tan importante
para el desarrollo de una adecuada capacidad lecto-escritora.

Finalmente, tras terminar esta fase el alumno recogera todos los materiales
depositandolos de nuevo en su lugar y pasara a escribir las palabras traba-
jadas en la pizarra. Al terminar la Ultima de ellas solicitara la revision del
profesor y si éste le da su visto bueno, el alumno procedera a escribirlas de
nuevo en una ficha personal pautada que complementara redactando una
frase que las contenga y un dibujo alusivo a las mismas.

Esta actividad, pese a que estd orientada en mayor medida a la adquisicion
de los procesos de lectoescritura, puede resultar muy interesante para tra-
bajar problemas de ortografia o, simplemente, un vocabulario especifico
gue contenga alguna dificultad concreta (palabras con errores habituales,
etc.). Como se puede comprobar, es facilmente adaptable a casi cualquier
nivel de la etapa y permite que el alumno se autocorrija sin necesidad de
gue el docente acompafie constantemente el trabajo.

Memory de ortografia ideovisual | También, para la mejora de los pro-
blemas de ortografia a través de técnicas basadas en el refuerzo del léxico
visual, se pueden plantear actividades de resolucién auténoma como esta.

A partir de los materiales elaborados o adquiridos previamente se dispon-
dran una serie de tarjetas organizadas por lotes de quince o veinte con la
misma dificultad ortografica. Cada carta tendra representada una palabra
utilizando para ello técnicas
P & - . ideovisuales (que combinan el
) e BEL L textoy lailustracion). Esto favo-
recerd que el alumnado recuer-
de el dibujo asociado a la difi-

cultad ortografica.

Las cartas estardan emparejadas
dos a dos con la misma palabra,
de manera que una vez estén
todas bocabajo, el juego consis-
tird en levantar dos cartas igua-
Imagen 39: Material para la realizacion de un memory les para poder retirarlas. La
ideovisual (Editorial Yalde). .. . .

actividad finaliza cuando el
alumno ha logrado emparejar todas las cartas y no queda ninguna bocaba-
jo. Existen muchas variantes a este juego una vez que los alumnos ya se han
familiarizado con el material como, por ejemplo, emparejar la ilustracidon
(en una carta) con la palabra escrita sélo con letras (en otra carta).

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortiglela Alcala y Javier Fernandez Rio

139



MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

Calculo mental en parejas | Otra forma de trabajar el calculo mental de
forma auténoma podria consistir en utilizar a los propios alumnos como
aliados del profesor.

Para realizar esta actividad, los alumnos se colocaran en parejas y cada uno
de ellos cogera del casillero correspondiente una ficha de calculo mental
distinta (el docente siempre dejara preparados dos modelos para que no se
repitan las preguntas).

A continuacidn, los alumnos cogeran un pequeno reloj de arena que marca-
ra el tiempo disponible para realizar los calculos (un minuto, dos minutos,
etc.) y una vez preparado todo el material repartiran los roles iniciales (uno
pregunta, otro responde). Tras aclarar este aspecto, el que vaya a realizar
las preguntas dara la vuelta al reloj y comenzard a preguntar a su compafie-
ro las operaciones recogidas en la ficha. Su labor consistird en ir anotando
los aciertos y errores cometidos en la columna habilitada para ello.

Es posible que el alumno que contesta cometa algun fallo o no termine de
responder todas las preguntas en el tiempo disponible. Para reforzar los
procesos de aprendizaje se iniciard entonces un sistema de evaluacién for-
mativa mediante el cual el entrevistador informara de los errores cometi-
dos a su compafiero y,
una vez hecho esto,
volvera a repetir la
serie de preguntas de
nuevo. Es de esperar
que los errores dismi-
nuyan en esta segunda
tanda y que el alumno

§ + ,}-
£Quién pregunta?. x =]

£Quién contesta? .

‘compafierofz y anota sus respuestas. jRecuerds que tiens tres cportunidades para acertar!

[Por\ en MARCHA EL CRONOMETRO, pregunta las operaciones de cada serie 3 m]

RESTA -9, -19, -29 RESTA -8, -18,-28

u-8=16.......100 13-9=a..

15-9=6...

37-19-18 35-18=17.. 35
58-29=29 48-28=20 ... o 51-8-43.. sea capaz de contestar
42-9=33.. B8 =78 it 60-19=41.... ,

61-19-42 ... 93-18=75.. 87-29=58 un mayor nimero de
70-29=45 52-28=4.. JOO  76-28-48.... preguntas que en la
85-9=76 ... 84-8=76..... JOO  30-9=85. anterior ocasién. Sin
93-19-74 77-18=59.. 62-8=54..

36-20-17 ..., 35-28=7 e JOO  68-18=50.......... embargo, todavia ten-

27-9=18 e JOO  69-28=41...... UOO 99-28=81....... drd una ultima opor-

Imagen 40: Ejemplo de ficha de cdlculo mental para 52 de Primaria. tunidad de mejorar (Si

es que no habia acer-

tado todas las preguntas ya). La puntuacion que obtenga en esta tercera
oportunidad serd transformada en calificacién.

Esta estrategia permite generar experiencias positivas en los alumnos vy
reduce la incidencia de factores externos (como los nervios, la inseguridad,

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortigliela Alcald y Javier Fernandez Rio

140



MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

etc.) que pueden interferir en el aprendizaje cuando, por ejemplo, la pre-
gunta la realiza el docente de forma individual ante toda la clase.

Es importante sefialar que la actividad puede ser facilmente adaptable a
distintos niveles y que el hecho de no saber resolver una operacién concre-
ta no implica que no pueda preguntarsela a otro compafiero, ya que la so-
lucidn a la misma aparece recogida en la ficha (esto genera que alumnos
con distintos niveles, e incluso de distinto curso, puedan realizar la activi-
dad de forma conjunta).

Password en parejas | Esta estructura de actividad también va a permitir
su adaptacion a los distintos contenidos a trabajar. Asi, en esta ocasion, lo
gue se pretende mediante su aplicacion es desarrollar el vocabulario efecti-
vo del alumnado, al mismo tiempo que la ortografia de palabras complejas
o problematicas.

Durante su desarrollo, los alumnos adoptaran de nuevo la disposicion en
parejas y cada uno cogera una de las fichas disponibles (siempre diferentes
entre si).

La primera fase del

: F!ﬂssujﬂﬁﬂ juego consiste en

£Quién da pistas? ......

¢Quién adivina y deletrea?...

e T R e - que el compafiero
;‘:hhra_seu::,s Después ﬁz:zle;dm:és:“:m:_ - LA PALABRA SECHI 2 .
¥ al rewés y escribe esa palabra TAL CUAL fa deletrea. acierte una de las

AL DERECHO ALREVES
palabras secretas

@ =2

OO | recogidas en la ficha
[0 | propia. Para ello, se
OO | le pueden dar pistas
OO | (o passwords) siem-
OO | pre que estas no
OO | pertenezcan a la
OO | misma familia de
UL | palabras que la pa-
TOTALCI[] ToTAL[J[] | labra a adivinar (ej.
para la palabra se-

Imagen 41: Ejemplo de material elaborado para trabajar los campos creta “acelerador”
semdnticos y la ortografia en 6°.

se podrian proponer
palabras como “coche”, “pedal” o “velocidad”, pero nunca “aceleracién”,
“acelerar”, etc.). Esto permite a ambos alumnos activar un vocabulario que
no utilizan muy a menudo vy, por lo tanto, ampliar su rango de palabras ha-
bituales.

IM
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Transcurrido el tiempo estipulado (que podran medir con un sencillo reloj
de arena) y con independencia de si se acertd o no la palabra secreta, dara
comienzo la segunda fase. En ella se pretende que los alumnos trabajen
sobre la ortografia de la palabra secreta y, para ello, el alumno que pregun-
ta revelard a su compafiero cual era esta (si es que no lo habia adivinado
anteriormente); y, a continuacién, se le solicita que la deletree tanto al de-
recho como al revés. Esto permitird potenciar y afianzar el Iéxico visual, ya
que los alumnos tendran que realizar una representacién mental de la
misma para poder deletrearla (Gabarro, 2014).

Dado que el alumno que pregunta dispone de la solucidon escrita de manera
adecuada, podra ir avisando al que responde de los errores detectados,
ayuddndole a aprender la forma correcta de escribirla. Una vez finalizado el
proceso, intercambiardn roles y volveran a comenzar.

Ortografia de sobres’ | Para el refuerzo de aquellas palabras en las que
se cometen faltas de ortografia se puede poner en practica una actividad
sencilla que consiste en pedir a cada alumno que escriba correctamente en
un pequefio fragmento de papel las palabras con errores (se habran identi-
ficado previamente en el cuaderno, los dictados, los textos escritos, etc.).

Una vez hecho esto, cada fragmento de papel se guardara dentro de un
pequefio sobre de plastico que el alumno guardara en algun lugar del aula 'y
al que acudira para buscarlo cuando tenga que realizar la actividad o cuan-
do tenga que incluir nuevas palabras problematicas.

La tarea consiste en colocarse por parejas y tratar de memorizar visualmen-
te cada palabra. Una vez hecho esto se guardaran de nuevo y se intercam-
biara el sobre con algin compafiero que, sacando una al azar, solicitara que
sea deletreada tanto al derecho como al revés.

Si la palabra es deletreada correctamente se eliminara, puesto que se dara
por hecho que el alumno la ha incorporado a su léxico visual. En caso nega-
tivo, se volvera a meter en el sobre y se sacard una nueva. Pasados unos
minutos se intercambiaran roles y el alumno que deletreaba pasara a ser el
gue pregunte.

Esta actividad es una adaptacion de la propuesta por Gabarrd (2014) para el trabajo de la ortografia
desde técnicas de PNL.
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Talleres practicos

Para dreas con contenidos eminentemente practicos (como sucede a veces
en Ciencias de la naturaleza o en Matematicas, por ejemplo) es muy reco-
mendable la utilizacién de talleres de experimentacion por los que los
alumnos tienen que pasar a lo largo de la unidad didactica.

Algunos ejemplos de este tipo de actividades podrian ser los siguientes:

Taller de medicion de masa | Con balanzas de distintos tipos, materiales
con diferentes volimenes y densidades, etc.

Taller de medicién de volumen | Con recipientes e instrumentos varia-
dos, asi como diferentes liquidos de propiedades diversas, etc.

Taller de mezclas y materiales | Para analizar las cualidades de las sus-
tancias (viscosidad, elasticidad, etc.).

Taller de fuerzas y energias | Para experimentar los efectos magnéticos
de ciertos minerales, la densidad, la fuerza de la gravedad, los fluidos no
newtonianos, etc.

Taller de rocas y minerales | Para tocar y observar ejemplares de las
diferentes formaciones estudiadas analizando sus distintas propiedades.

Taller de ABN | En el area de matematicas, para desarrollar el célculo
mental, asi como los algoritmos de las operaciones aritméticas basicas, se
pueden plantear actividades basadas en el algoritmo basado en nimeros,
también conocido por las siglas ABN (Martinez-Montero & Sanchez, 2013).

Imagen 42: Ejemplo de trabajos basados en la estrategia ABN de alumnos de Primaria.

Para ello, se dispondran en clase fichas adaptadas a los distintos niveles
presentes en la misma que los alumnos tendran que cumplimentar indivi-
dualmente o en parejas. Las fichas contendran en cada unidad actividades
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similares que los alumnos ya conoceran (estructuras como los crucigramas,
el sol, la arafia, etc.).

Cada una de estas fichas tendrd asociada una técnica de autocorreccidn
distinta, lo que permitira al alumno evaluar rapidamente su trabajo (formar
una palabra secreta a partir del cédigo de letras que se haya obtenido, colo-
rear un mosaico siguiendo el cédigo de colores que dé como resultado las
operaciones, formar un puzle con los resultados obtenidos, etc.).

Taller de desafios | Otra posible forma de ocupar el tiempo de clase con
actividades que fomenten la autonomia del alumno consiste en disefiar
actividades para desarrollar el pensamiento divergente y solucionar situa-
ciones problematicas a partir del razonamiento y la creatividad.

Estas actividades podrian estar basadas en incoherencias matematicas,
paradojas, curiosidades lingliisticas del castellano (palindromos, oximoron,
pangramas, tautogramas, etc.) a los que los alumnos tendrian que enfren-
tarse hasta encontrar una posible solucion.

Taller de matematicas manipulativas | Cada vez son mds los expertos
gue recomiendan ensefiar las matematicas de manera manipulativa (Corba-
lan & Deulofeu, 1996; Murcia, 2015; Mufioz & Murcia, 2017).

Existen en la actualidad multitud de materiales y juegos basados en estos
enfoques que permiten al alumno aprender de una manera mucho mas
contextualizada y coherente. Ejemplo de ello podrian ser los siguientes
materiales (con los que posteriormente se podrian disefiar diversas activi-
dades):

Cubos encajables Multilink: para formar estructuras cubicas en tres dimen-
siones (especialmente recomendable para visualizar la forma exponencial
en la que se reproducen las potencias).

Regletas de Cuissenaire: para aprender las equivalencias entre los nimeros
y las descomposiciones. Muy recomendable en los primeros cursos de la
etapa de Educaciéon Primaria, pero también para cursos superiores. Se pue-
den plantear actividades como “Carreras de regletas” (tirar dados e ir for-
mando una columna lo mas larga posible para llegar a la meta) o “Caras de
100” (que consiste en formar representaciones faciales con un ndmero
indeterminado de regletas que en conjunto sumen un valor igual a 100).

Geoplano: para formar estructuras geomeétricas variadas de manera muy
visual y que cumplan las condiciones planteadas por el profesor.
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1Q Puzzler Pro (Smart Games): juego de fichas similar al tetris en el que
para trabajar la estructuracidon espacial es necesario reproducir la figura
propuesta en el modelo.

Rueda estrellada: para repasar las tablas de multiplicar de una manera
Iadica al mismo tiempo que se comprende la forma en que avanza la nume-
racién segun las distintas tablas de multiplicar.

Triominos (Goliath) y domind tradicional: para repasar el conteo y la nume-
racion hasta el diez, estableciendo relaciones de paresy trios entre distintas
piezas con numeros.

Rumikub (Goliath): es un juego de fichas numéricas en el que el objetivo es
ir colocando piezas sobre la mesa para formar series que sumen 30. Existen
distintas combinaciones dependiendo del orden de las fichas, el color, etc.

Cierra la caja (Noris): estructura basada en la descomposicion numérica a
partir de tiradas de dados. El alumno debe tratar de descomponer el nime-
ro que salga en cada tirada en el mayor nimero de cifras posible para irlas
eliminando y asi, poder cerrar la caja (bajar todos los nimeros del 1 al 9). El
material puede adquirirse comercialmente o fabricarlo manualmente de
forma sencilla.

Tangram: para desarrollar la imaginacién completando figuras con las pie-
zas proporcionadas.

Cierra cuadrados: consiste en imitar el tradicional juego que da nombre a la
actividad, pero en esta ocasion, a partir de una ficha en la que cada cuadra-
do tendra un nimero en el interior que sera el resultado de una operacion
(habrd que decidir antes de comenzar cual, segun el nivel: sumas o restas

B de una o dos cifras, multipli-
caciones, etc.). Los miembros
de la pareja tiraran dos dados
y el primero que diga el resul-
tado correcto de la operacién
gue se forme tendra la opcidn
de colocar uno de los lados
del cuadrado que contenga el
valor del nimero en la ficha.
El alumno que termine ce-

Imagen 43: Alumnos trabajando con materiales manipula-
tivos distintos contenidos matemdticos
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rrando el cuadrado se lo anotara en su marcador?.

Taller TIC | Otra de las actividades que podemos plantear, sin necesidad de
gue todos los alumnos tengan que realizarla simultdneamente, podria con-
sistir en un taller de actividades digitales para el ordenador o la PDI de la
clase.

Existen en este sentido multitud de actividades a disposicién del docente
(generadas bien por las propias editoriales o bien por otros usuarios) que
ofrecen la oportunidad de poner en practica lo aprendido o reforzar algun
aprendizaje de forma ludica e integrada en otros contextos menos tradicio-
nales®. Asi, a través de ejercicios de repaso o de juegos mas elaborados, los
alumnos podrén ir pasando por el ordenador para realizar las actividades y
comprobar sus conocimientos.

Otras veces también se pueden plantear procesos mas complejos que utili-
zan los recursos TIC para generar aprendizajes que de otro modo no po-
drian producirse en el aula, orientdndose mas hacia el enfoque TAC. Algu-
nos ejemplos de este otro tipo de propuestas serian los siguientes”:

Proyecto Kuentalibros: consiste en una propuesta elaborada por un colecti-
vo de docentes que, como actividad de animacién a la lectura y en sustitu-
cion de las ya clasicas fichas de lectura, propone la grabacion de recomen-
daciones lectoras que posteriormente se subirdn a internet para compartir-
las con el resto de usuarios.

> Esto genera que el hecho de tener un buen calculo mental da mds posibilidades de ganar en el

juego, pero designa automaticamente al vencedor. Si el oponente acierta poco, pero el que acierta
es justamente el resultado que le permite cerrar un cuadrado, el haber acertado todas las anterio-
res no le habra servido de anda al alumno aventajado. Esto iguala las condiciones de juego y permi-
te que alumnos de distintos niveles participen en igualdad de oportunidades.

Aunque existen programas comercializados que registran las puntuaciones de cada alumno (como
por ejemplo, Smartick) no siempre es necesario (ni recomendable) realizar un seguimiento tan ex-
haustivo de todas las actividades ya que al final el volumen de informacién que se genera seria tal
que el docente no tendria siquiera tiempo de consultarlo. Asi pues, a veces sencillamente se trata
de cambiar el contexto de realizacién ya que, pese a que los contenidos sean los mismos, el simple
hecho de tener que utilizar otros apartados (ya sea el ordenador, la PDI, una Tablet o un movil) ge-
nera en el alumno la motivacién necesaria para mantener su interés hacia el aprendizaje.

Obviamente en aquellos contextos en los que las circunstancias permitan realizar un trabajo de
mayor envergadura en relacion a las TIC (por ejemplo, centros en los que se utilicen miniportatiles
o tablets personales para cada alumno) el enfoque tendria que ser radicalmente distinto, sin em-
bargo, este analisis se escapa al objeto de estudio de la presente investigacion por lo que no se pro-
fundizard mas en ello.
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Esta particularidad afiade un componente mucho mas atractivo a la activi-
dad, ya que los alumnos podran consultar las recomendaciones de sus pro-
pios companeros o de otros alumnos de otras partes del mundo. Para su
desarrollo, los alumnos tendran que realizar una grabacién en la que co-
menten, al menos, su nombre, el nombre del libro, una breve sintesis del
mismo y una justificacién de por qué recomiendan su lectura. Los alumnos
podrdn realizar la grabacién del video bien en el ordenador del aula o bien
en casa.

Calculo musical: para reforzar el cédlculo mental de los alumnos también se
propone realizar esta actividad mediante la cual los alumnos tendran la
oportunidad de visualizar una serie de videos musicales de cantantes popu-
lares (Camela, Juan Magan, Vega, El Chojin, etc.). En ellos se mostraran
canciones conocidas que han sido modificadas por los propios artistas para
compartir una serie de operaciones que el alumno tendrd que ir realizando
mentalmente.

El alumno podrd ver el video tres veces, pero tras ellas tendra que decir al
profesor el resultado que considera correcto. Si lo es, podrd pasar al si-
guiente video y si no tendrd que volver a visionarlo. Esta forma tan sencilla
de realizar la revision apenas interrumpe el trabajo del profesor y, al mismo
tiempo, le va proporcionando un feedback inmediato sobre la calidad del
calculo mental del alumno en cuestién.

Taller de TiCteratura: para trabajar las figuras mas relevantes de la literatu-
ra (o de la historia, o de las matematicas, etc.), se puede plantear a los
alumnos la utilizacion de una sencilla aplicacion que permite transformar
una fotografia en un avatar parlante. “MorfoAPP”, que asi es como se llama
la aplicacién, permite ademas grabar audio para que sea la propia figura
quién lo reproduzca, dando la impresion de que la imagen cobra vida.

Esta situacidon nos da la oportunidad de pedir a los alumnos que, por ejem-
plo, memoricen poesias de distintos poetas relevantes y las reciten delante
de la tablet para que la aplicacién registre el sonido y lo reproduzca a través
de la imagen de Antonio Machado, Gloria Fuertes, etc.

Taller de doblaje: otra opcion para trabajar con las TIC de manera auténo-
ma, mientras realizan un aprendizaje que de otra forma seria imposible
generar, podria consistir en organizar un taller de doblaje gracias a aplica-
ciones como “MadLipz”, que permiten grabar audio directamente sobre un
video y editarlo para que el sonido ambiente permanezca intacto.

Taller de radio y/o televisién: gracias a aplicaciones como “SoundCloud” o
“TouchCast”, se pueden disefar diferentes actividades para la expresiéon
oral, bien en formato radio (entrevistas, tertulias, noticias, etc.) o bien en
formato televisidn (utilizando un croma para simular el parte meteoroldgi-
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co, por ejemplo). Si el docente habilita una zona de grabacion y explica a los
alumnos cémo realizarlas es factible que los propios alumnos realicen la
tarea por si solos, sin necesidad de que el docente supervise la actividad.

Es evidente que existen infinidad de aplicaciones digitales mas que no he-
mos descrito en este breve resumen y que también cabrian en el enfoque
TAC (por no hablar de todo lo asociado a la realidad aumentada, la gamifi-
cacién, el mobile learning, etc.).

IM Ill

Sin embargo, no es tan relevante el “qué”, sino el “cdmo”. Asi, la clave co-
mo siempre reside en hacer posible que su utilizacién y desarrollo pueda
ser llevada a cabo de manera practicamente auténoma por los alumnos,
sea cual sea la aplicacién o propuesta utilizada.

Taller de escritura creativa | Otra actividad que puede resultar interesan-
te incorporar al plan de trabajo puede ser la celebracién de un taller de
escritura creativa en el que los alumnos tengan que producir un texto escri-
to a partir de las orientaciones del profesor.

Existen multitud de técnicas y estrategias para fomentar el gusto por la
escritura (técnicas Rodari, StoryCubes, etc.) y no corresponde a esta inves-
tigacidn recopilar todas ellas. Sin embargo, el disefio del propio taller, con
independencia de las técnicas empleadas, puede favorecer la autonomia
del alumno que, una vez comprendidos los requisitos basicos del texto que
debe realizar (explicados en la asamblea por el profesor o recogidos en la
propia ficha donde debe componer la redaccién) tendrad libertad para resol-
ver la tarea sin la constante supervision del profesor.

Esta actividad, por su caracter mas abierto, no permite la autocorreccion (o
al menos, no es lo mas recomendable). Sin embargo, el proceso de revision
que llevara a cabo el docente permitira introducir al alumno en un proceso
de evaluacion formativa. Asi pues, se puede establecer que la tarea sea
realizada en dos sesiones diferentes: una para realizar el borrador y tras
entregar este, una segunda para realizar la versién final teniendo en cuenta
las observaciones realizadas por el maestro.

Se recomienda que este proceso de evaluacion formativa sea optativo (ya
gue hay quienes inicialmente prefieren hacer una Unica versién del docu-
mento y presentarla como definitiva). Sin embargo, es importante hacerles
ver desde el primer momento que el sistema permite a los alumnos que
participan en él mejorar su trabajo antes de presentarlo a calificacién.

Sea cual sea el taller elegido, lo verdaderamente interesante de este tipo de
propuestas (mas alla del evidente interés que suscitan entre el alumnado)
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es que, si el docente asi lo dispone, pueden ser realizadas de manera com-
pletamente autdonoma por parte del alumnado. Tan solo necesitan que las
instrucciones sean claras (pueden estar recogidas en una ficha) y que los
materiales e instrumentos necesarios para llevarlos a cabo estén prepara-
dos y a su disposicion.

En relacidn a este ultimo requisito es muy importante en este tipo de tareas
gue el docente conciencie a los alumnos de que para que la actividad pueda
llevarse a cabo adecuadamente es imprescindible que los materiales se
dejen perfectamente ordenados, igual que se encontraron”.

Juegos y otros pasatiempos

A veces durante las clases resulta imprescindible trabajar con ciertos alum-
nos estrategias para focalizar la atencién y mantener la concentracién. Para
ello, existen distintos materiales y férmulas que dan muy buenos resulta-
dos. Sin embargo, de nuevo debemos centrarnos Unicamente en aquellos
gue aseguran el trabajo autonomo del alumnado. Algunos de los ejemplos
mas recomendables son los siguientes:

BrainBox (Green Board Games) | Este material esta adaptado a distintas
areas de conocimiento, pudiendo trabajar desde contenidos de geografia,
hasta vocabulario de inglés,
pasando por animales vy
otros seres Vivos, sucesos
histéricos relevantes, etc.
Cada versién contiene un
conjunto de tarjetas con
informacién sobre el conte-
nido en cuestion (por ejem-
plo, en el caso de geografia
cada tarjeta representa un

pals). En un lado de la t‘arje_ Imagen 44: BrainBox para trabajar los contenidos de geogra-
ta se representan mediante fiay cultura general

Existen muchas férmulas para organizar estos talleres: desde una sesién completa organizada por
estaciones que todos los alumnos realizan de manera simultdnea, hasta un unico taller que los
alumnos en grupos iran realizando en dias diferentes. De igual manera, la actividad del taller tam-
bién podrd estar mas o menos dirigida: asi, por ejemplo, se podrian plantear talleres en los que sea
necesario seguir todos los pasos descritos en una ficha por el profesor, mientras que en otros casos
se podria plantear una actividad mas cercana al método cientifico basada por tanto en la experi-
mentacidn y el ensayo-error.
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imagenes y texto elementos representativos del contenido (la poblacién del
pais, la gastronomia tipica, etc.). En el reverso de la tarjeta se incluyen pre-
guntas acerca de esos mismos contenidos. El juego consiste en dejar que un
compafiero memorice durante varios segundos todo lo que pueda acerca
de los contenidos mostrados para, a continuacidn, responder a las pregun-
tas relativas a ellos.

Dobble (Asmodee) | Este material contiene una serie de cartas circulares
y en cada una de ellas aparecen representados dibujos de distintos elemen-
tos (un coche, una flor, un dragdn, etc.). Existen diferentes modalidades de
[ juego, pero practicamente
todas ellas se basan en identi-
ficar el elemento que se en-
cuentra repetido en la carta
propia y en la de otros compa-
fieros. Es un juego de atencion
y velocidad porque el primero
gue detecta el elemento repe-
tido gana. Este juego genera
una gran tension en los alum-
nos y es habitual que durante
la partida eleven el tono de
voz. Sin embargo, es una ma-
nera muy interesante de trabajar la atencidn en cualquier nivel ya que tam-
bién dispone de una versidn infantil (DOBBLE Junior) que sigue la misma
dindmica, aunque con menos elementos en cada carta.

Imagen 45: Cartas de Dobble para trabajar la atencion

Letra a letra (ThinkFun) | El material presenta, al igual que el anterior, un
conjunto de cartas circulares.
En esta ocasién, cada carta
contiene tres circulos concén-
tricos de distinto color (rojo,
azul y negro) en los que apare-
cen recogidas letras que for-
man una palabra diferente en
cada caso. El reverso de cada
carta estd coloreado con uno
de estos tres colores. El juego
consiste en formar una torre
con todas las cartas colocadas

Imagen 46: Cartas de “Letra a letra” para reforzar la boca‘b‘ajo' A contln'uauon, ”|OS
lectura y el vocabulario desde el drea de Lengua Caste-  Participantes tendran que fijar-
llana y Literatura. se en el color de la carta que
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ocupa el lugar superior y luego, al darle la vuelta, ser el primero en leer Ia
palabra escondida en el circulo que se corresponda con el color de la carta.
Pese a lo que a priori pueda parecer, dado que no se aprecia el comienzo ni
el final de dichas palabras la actividad se vuelve ciertamente complicada y
permite a los alumnos trabajar su competencia lectora y su atencién de
manera ludica.

Pasatiempos populares | Tan recurrentes en contextos no educativos y
tan poco aprovechados en la escuela, existen muchos juegos que utilizan
contenidos que debemos trabajar en las aulas. Asi, por ejemplo, juegos de
cartas como “El cinquillo” o “La escoba”, o pasatiempos como los “Sudokus”
emplean elementos de numeracion y conteo que, segun el nivel en el que
nos encontremos, pueden ser muy utiles para darle sentido y utilidad a los
aprendizajes que van adquiriendo los alumnos, empleando para ello el
componente ludico.

Del mismo modo, pero vinculado con el lenguaje y la adquisicidon de voca-
bulario, se nos presentan los crucigramas, las sopas de letras o las multiples
variantes de estos (palabras encadenadas, etc.). Este tipo de actividades
(que muchos ya conocen por familiares o amigos) permiten a los alumnos
trabajar de manera
completamente  auté-
noma, ya que no requie-
ren de la presencia del
docente para poder
desarrollarlas.

Imagen 47: Alumnos de 42 echando una partida a “La escoba”
para reforzar el cdlculo mental.

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortigliela Alcald y Javier Ferndndez Rio

151



MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

CAPITULD B |REFERENCIAS

Acaso, M., & Manzanera, P. (Coords.) (2015). Esto no es una clase. Investi-
gando la educacion disruptiva en los contextos educativos formales. Barce-
lona: Ariel.

Alba, C. (2017) Disefio universal para el aprendizaje: educacién para todos y
practicas de ensefianza inclusivas. Madrid: Morata.

Allgood, W. P., Risko, V. J., Alvarez, M. C. & Fairbanks, M. M. (2000). Factors
that influence study. En R. F. Flippo, & D. C. Caverly (Coord.), Handbook of
college reading and study strategy research (pp. 201-219). New Jersey: LEA.

Alnafea, T., & Curtis, D. D. (2017). Influence of mothers' parenting styles on
self-regulated academic learning among Saudi primary school students.
Issues in Educational Research, 27(3), 399-416.

Baggetta P., & Alexander P. A. (2016). Conceptualization and operationali-
zation of executive function. Mind, Brain, and Education, 10(1), 10-33.
Barkley, R. A. (2001). The executive functions and self-regulation: an evolu-
tionary neuropsychological perspective. Neuropsychology Review, 11(1),
https://doi.org/10.1023/A:1009085417776

Bauer, I. M., & Baumeister, R. F. (2011). Self-regulatory strength. En K. D.
Vohs & R. F. Baumeister (Eds.), Handbook of self-regulation: Research, theo-
ry, and applications (pp. 64-82). New York, NY, US: Guilford Press.

Baumeister, R. F., & Heatherton, T. F. (1996). Self-regulation failure: An
overview. Psychological inquiry, 7(1), 1-15.

Bernier, A., Carlson, S. M., & Whipple, N. (2010). From external regulation
to self-regulation: Early parenting precursors of young children’s executive
functioning. Child development, 81(1), 326-339.

Best, J. R., & Miller, P. H. (2010). A developmental perspective on executive
function. Children Development, 81(6), 1641-1660.
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2010.01499.x

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortigliela Alcald y Javier Fernandez Rio

152


https://doi.org/10.1023/A:1009085417776
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2010.01499.x

MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

Best, J. R., Miller, P. H., & Naglien, J. A. (2001). Relations between executive
function and academic achievement from ages 5 to 17 in a large, repre-
sentative national sample. Learning and individual differences, 21, 327-336.

Blair C. (2013). Executive Functions in the Classroom. En R. E. Tremblay, M.
Boivin, R. Peters (Eds.), Encyclopedia on Early Childhood Development. Re-
cuperado de: http://www.child-encyclopedia.com/executive-
functions/according-experts/executive-functions-classroom

Boekaerts, M., Pintrich, P. R., & Zeidner, M. (2000). Handbook of Self-
Regulation. San Diego: Academic Press.

Bolivar, A. y Moya, J. (Coords.). (2007) Competencias basicas. Cultura indis-
pensable de la ciudadania. Escuela. N2 2. Noviembre.

Borkowski, J. G., Weyhing, R. S., & Carr, M. (1988). Effects of attributional
retraining on strategy-based reading comprehension in learning-disabled
students. Journal of Educational Psychology, 80(1), 46-53.

Branstetter, R. (2014). The everything parent’s guide to children with execu-
tive functioning disorder. Avon, MA: Adams Media.

Brody, G. H., & Flor, D. L. (1998). Maternal resources, parenting practices,
and child competence in rural, single-parent African American families.
Child development, 69(3), 803-816.

Brody, G. H., Stoneman, Z., & Flor, D. (1996). Parental religiosity, family
processes, and youth competence in rural, two-parent African American
families. Developmental psychology, 32(4), 696.

Butler, D. L., & Winnie, P. H. (1995). Feedback and self-regulated learning: A
theoretical synthesis. Review of Educational Research, 65(3), 245-281.

Casado, O. & Pérez-Pueyo, A. (2014a). Rubrica para la valoracién del cua-
derno de trabajo personal. [Descargal. Recuperado de
https://drive.google.com/file/d/0B7xEdPIO4dj8Z3VrSIZOQXdNYm8/view

Casado, O. & Pérez-Pueyo, A. (2014b). Rubrica para valorar el cuaderno del
alumno. [Descargal. Recuperado de
https://drive.google.com/file/d/0B7xEdPI04di8Q09VczB6Z{V1bGc/view

Casado, O. M. (2018). La autorregulacién en el aula de Educacién Primaria.
Estudio y aplicacién de un modelo integral de transicién activa hacia la au-
tonomia. (Tesis doctoral). Valladolid: Universidad de Valladolid. Recuperado
de: http://uvadoc.uva.es/handle/10324/33456 .

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortiglela Alcala y Javier Fernandez Rio

153


http://www.child-encyclopedia.com/executive-functions/according-experts/executive-functions-classroom
http://www.child-encyclopedia.com/executive-functions/according-experts/executive-functions-classroom
https://drive.google.com/file/d/0B7xEdPlO4dj8Q09VczB6ZjV1bGc/view
http://uvadoc.uva.es/handle/10324/33456

MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

Clarke, K., Cooper, P., & Creswell, C. (2013). The Parental Overprotection
Scale: Associations with child and parental anxiety. Journal of affective dis-
orders, 151(2), 618-624.

Conway, R. N., & Ashman, A. F. (1989). Teaching planning skills in the class-
room: The development of an integrated model. International Journal of
Disability, Development and Education, 36(3), 225-240.

Corbalan, F., & Deulofeu, J. (1996). Juegos manipulativos en la ensefianza
de las matematicas. Uno: Revista de diddctica de las matemdticas, 3(7), 71-
80.

Dawson, P., & Guare, R. (2010). Executive skills in children and adolescents.
A practical guide to assessment and intervention. New York: The Guilford
Press.

Decreto 26/2016, de 21 de julio, por el que se establece el curriculo y se
regula la implantacién, evaluacion y desarrollo de la Educacién Primaria en
la Comunidad de Castilla y Ledn. Boletin Oficial de Castilla y Ledn de 25 de
julio de 2016.

Diamond A., & Lee K. (2011). Interventions shown to aid executive function
development in children 4-12 years old. Science, 19, 959-964.

Dweck, C. S., & Elliot, D. S. (1983). Achievement motivation. En P. H. Mus-
sen, P. H. (Ed.), Handbook of child psychology (42 ed., Vol.4, pp. 644-691).
New York: Wiley.

European Council (2006). Recommendation of the European Parliament and
the Council of 18 December 2006 on key competencies for lifelong learning.
Brussels: Official Journal of the European Union, 30(12).

Fernandez-Rio, J., Calderdn, A., Hortigliela Alcala, D., Pérez-Pueyo, A. &
Aznar Cebamanos, M. (2016). Modelos pedagdgicos en educacién fisica:
consideraciones tedrico-practicas para docentes. Revista Espafiola de Edu-
cacion Fisica y Deportes, 413, 55-75

Fernandez-Rio, J., Hortigliela Alcala, D. & Pérez-Pueyo, A. (2018). Revisando
los modelos pedagdgicos en educacion fisica. Ideas clave para incorporarlos
al aula. Revista Espafiola de Educacion Fisica y Deportes, 423, 57-80

Flecha, R. (2015). Successful educational actions for inclusion and social
cohesion in Europe. New York: Springer.

Freinet, C. (1970). Técnicas Freinet de la escuela moderna. México: Siglo XXI
editores. (Versidn original de 1964).

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortiglela Alcala y Javier Fernandez Rio

154



MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

Freinet, C. (1999). La escuela moderna francesa. Una pedagogia moderna
de sentido comun. Las invariantes pedagdgicas. Madrid: Morata. (Versiones
originales de 1946, 1959 y 1964 respectivamente).

Freinet, C. (2009). Los planes de trabajo. México: Laia. (Versidon original de
1962).

Gabarrd, D. (2014). Dominar la ortografia. Lleida: Boira Editorial.

Gettinger, M., & Seibert, J. K. (2002). Contributions of study skills to aca-
demic competence. School Psychology Review, 31(3), 350-365.

Goldberg, E. (2001). The executive Brain: frontal lobes and the civilized
mind. New York: Oxford University Press.

Guilbert, S. J. & Burguess, P. W. (2008). Executive function. Current biology,
18,110-114.

Hargreaves, E. (2007). The validity of collaborative assessment for learning.
Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 14(2), 185-199.

Hofmann, W., Schmeichel, B. J., & Baddeley, A. D. (2012). Executive func-
tions and self-regulation. Trends in cognitive sciences, 16(3), 174-180.

Hortigliela, D, Pérez-Pueyo, A., & Abella, V. (2016). ¢{Como Perciben las
Competencias Basicas los Docentes? Estudio Cualitativo sobre su Incorpora-
cién como Herramienta de Aprendizaje. Qualitative Research in Education
5(1) 25-48. DOI: 10.17583/qre.2016.1348

Hortigliela, D., Abella, V., & Pérez-Pueyo, A. (2015). éDe qué manera se
implica el alumnado en el aprendizaje? Analisis de su percepcion en proce-
sos de evaluacién formativa. Revista de investigacion en educacion, 1(13),
88-104.

Hortigliela, D., Pérez-Pueyo, A., Abella, V., & Salicetti, A. (2016). Andlisis de
la responsabilidad del alumnado en la evaluacidn. Reflexiones sobre un
proceso de cambio. En P. Membiela & M. |. Cebreiros, & Casado, N.
(Coords.), Presente y futuro de la docencia universitaria: Presente e futuro
da docencia universitaria (pp. 33-38). A Coruiia: Educacién Editora.
Hudesman, J., Crosby, S., Flugman, B., Issac, S., Everson, H., & Clay, D. B.
(2013). Using formative assessment and metacognition to improve student
achievement. Journal of Developmental Education, 37(1), 2-13.
Johnson, D. W., Johnson, R. T., & Holubec, E. J. (1999). El aprendizaje coope-
rativo en el aula. Buenos Aires: Aique.
King, M. D. (2003). The effects of formative assessment on student self-
regulation, motivational beliefs, and achievement in elementary science.

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,

David Hortiglela Alcala y Javier Fernandez Rio

155



MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

ProQuest Dissertations Publishing, 3079342. Virginia: George Mason Uni-
versity. Recuperado de: https://search.proquest.com/docview/305239912

Kurtz, B. E., & Borkowski, J. G. (1984). Children's metacognition: Exploring
relations among knowledge, process, and motivational variables. Journal of
Experimental Child Psychology, 37(2), 335-354.

Labarrere, A. F. (1995). Autorregulacién de la conducta y la personalidad. En
A. Amador, et. al. (1995), El adolescente cubano: una aproximacion al estu-
dio de su personalidad (pp. 30-37). La Habana: Editorial Pueblo y Educacion.

Ley Organica 1/1990 General del Sistema Educativo (LOGSE), de 3 de octu-
bre de 1990, Boletin Oficial del Estado (BOE) de 4 de octubre de 1990.

Ley Orgéanica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacion (LO-
CE), Boletin Oficial del Estado (BOE) de 24 de diciembre de 2002.

Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE), Boletin Oficial del Estado (BOE) de 4 de mayo de 2006.

Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Edu-
cativa (LOMCE), Boletin Oficial del Estado (BOE) de 10 de diciembre de
2013.

Ley, K., & Young, D. B. (2001). Instructional principles for self-regulation.
Educational Technology, Research and Development, 49, 93-104.

Lezak, M. D. (1982). The problem of assessing executive functions. Interna-
tional Journal of Psychology, 17, 281-97.

Lépez-Cheda, N. (2015). No seas la agenda de tus hijos y prepdrales para la
vida. Madrid: La esfera de los libros.

Lépez-Pastor, V. M. (1999). Prdcticas de evaluacion en Educacion Fisica:
estudio de casos en Primaria, Secundaria y Formacion del Profesorado (Tesis
doctoral). Valladolid: Universidad de Valladolid.

Lépez-Pastor, V. M. (Coord.) (2006). La Evaluacion en Educacion Fisica: Re-
vision de los modelos tradicionales y planteamiento de una alternativa: La
evaluacion formativa y compartida. Buenos Aires: Mifo y Davila.
Lépez-Pastor, V. M., & Pérez-Pueyo, A. (Coords.) (2017). Evaluacion forma-
tiva y compartida en educacion: experiencias de éxito en todas las etapas
educativas. Ledn: Universidad de Ledn.

Marina, J. A. (2009). La recuperacion de la autoridad. Barcelona: Versatil.

Marina, J. A., & Pellicer, C. (2015). La inteligencia que aprende. La inteligen-
cia ejecutiva explicada a los docentes. Madrid: Santillana.

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortiglela Alcala y Javier Fernandez Rio

156


https://search.proquest.com/docview/305239912

MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

MEC. (1993). Orientaciones Diddcticas (22 ciclo de Primaria). Madrid: Servi-
cio de publicaciones.

Meltzer, L. (2010). Promoting executive function in the classroom. New
York: The Guilford Press.

Millet, E. (2016). Hiperpaternidad. Barcelona: Plataforma actual.

Moya, J. & Luengo, F. (Coords.). (2009). Las competencias bdsicas en la
prdctica. Madrid: Proyecto Atlantida.

Moya, J. & Luengo, F. (Coords.). (2010). Estrategias de cambio para mejorar
el curriculo escolar. Madrid: Proyecto Atlantida.

Mufioz, J., & Murcia, J. A. (2017). Virtuales y manipulativos se complemen-
tan. Uno Revista de Diddctica de las Matemdticas, 75, 4-6.

Murcia, J. A. (2015). Nuevas tecnologias: Manipulativos virtuales. Uno: Re-
vista de diddctica de las matemadticas, 68, 99-100.

Naouri A. (2005). Padres permisivos, hijos tiranos. Barcelona: Ediciones B.

Nicholls, J. G. (1978). The development of the concepts of effort and ability,
perception of academic attainment, and the understanding that difficult
tasks require more ability. Child Development, 49, 800-814.

Nicholls, J. G. (1984). Achievement motivation: Conceptions of ability, sub-
jective experience, task choice, and performance. Psychological Review,
91(3), 328-346.

Nufez, J. C., Solano, P., Gonzdlez-Pienda, J. A., & Rosario, P. (2006). El
aprendizaje autorregulado como medio y meta de la Educacion. Papeles del
Psicdlogo, 27(3), 139-146.

OECD (2002). Definition and selection of competencies (DeSeCo): Theoretical
and conceptual foundations: strategy paper. Recuperado de:
http://deseco.ch/bfs/deseco/en/index/02.parsys.34116.downloadList.8790
2.DownloadFile.tmp/oecddesecostrategypaperdeelsaedcericd20029.pdf
OECD (2005). Definition and selection of competencies (DeSeCo): Theoretical
and conceptual foundations: executive summary. Recuperado de:
http://deseco.ch/bfs/deseco/en/index/02.parsys.43469.downloadList.2296
.DownloadFile.tmp/2005.dskcexecutivesummary.en.pdf

Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones
entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluacién de la
educaciéon primaria, la educacién secundaria obligatoria y el bachillerato.
Boletin Oficial del Estado de 29 de enero de 2015.

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortiglela Alcala y Javier Fernandez Rio

157


http://deseco.ch/bfs/deseco/en/index/02.parsys.34116.downloadList.87902.DownloadFile.tmp/oecddesecostrategypaperdeelsaedcericd20029.pdf
http://deseco.ch/bfs/deseco/en/index/02.parsys.34116.downloadList.87902.DownloadFile.tmp/oecddesecostrategypaperdeelsaedcericd20029.pdf
http://deseco.ch/bfs/deseco/en/index/02.parsys.43469.downloadList.2296.DownloadFile.tmp/2005.dskcexecutivesummary.en.pdf
http://deseco.ch/bfs/deseco/en/index/02.parsys.43469.downloadList.2296.DownloadFile.tmp/2005.dskcexecutivesummary.en.pdf

MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

Palacios, J., Marchesi, A., & Coll, C. (2015). Desarrollo psicoldégico y educa-
cion. Volumen I: Psicologia evolutiva. Madrid: Alianza editorial.

Panadero, E., & Romero, M. (2014). To rubric or not to rubric? The effects
of self-assessment on self-regulation, performance and self-efficacy. As-
sessment in Education: Principles, Policy & Practice, 21(2), 133-148.

Paris, S. G., & Newman, R. S. (1990). Development aspects of self-regulated
learning. Educational psychologist, 25(1), 87-102.

Paris, S. G., & Paris, A. H. (2001). Classroom applications of research on self-
regulated learning. Educational Psychologist, 36, 89-101.

Parlamento Europeo (2006). Recomendacion del Parlamento Europeo y del
Consejo sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente. En
diario Oficial de la Unién europea (2006/962/CE). Recuperado de
http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:1:2006:394:0010:0018:es:p
df .

Patall, E. A., Cooper, H., & Wynn, S. R. (2010). The effectiveness and relative
importance of choice in the classroom. Journal of Educational Psychology,
102(4), 896-915.

Pérez-Pueyo, A- & Heras, C. (2016). Escala de valoracion para la correccion
de una sintesis (basica). [Descargal. Recuperado de
https://drive.google.com/file/d/0B6zM2sfGO-LsZ1BFcDJtbzd3LTA/view

Pérez-Pueyo, A. (2005). Estudio del planteamiento actitudinal del drea de
Educacion Fisica de la Educacion Secundaria Obligatoria en la LOGSE: Una
propuesta diddctica centrada en una metodologia basada en actitudes (te-
sis doctoral). Ledn: Universidad de Ledn.

Pérez-Pueyo, A. (2010). El Estilo Actitudinal. Propuesta metodoldgica para
desarrollar unidades diddcticas en educacion fisica. Madrid: Editorial CEP
S.L.

Pérez-Pueyo, A. (2018). ¢Es posible poner de acuerdo al coyote y al corre-
caminos? Cémo generar aprendizaje auténtico partiendo de la autorregula-
cién, la secuenciacién de las competencias y la evaluacion formativa. En V.
Arufe (Coord.), Actas del I*" Congreso Mundial de Educacién. Innovacién e
Investigacion Educativa EDUCA. A Coruia: Universidade da Coruia.

Pérez-Pueyo, A. (coord.) (2013). Programar y evaluar competencias en 15
pasos. Barcelona: Grad.

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortiglela Alcala y Javier Fernandez Rio

158


http://eur‐lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:es:pdf
http://eur‐lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:es:pdf
http://eur‐lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:es:pdf
https://drive.google.com/file/d/0B6zM2sfGO-LsZ1BFcDJtbzd3LTA/view

MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

Pérez-Pueyo, A., Casado, O. & Hortigiiela, D. (2019). La evaluacion formati-
va, la autorregulacidon y la secuenciacion de las competencias. En J. Manso
& J. Moya. Profesion y profesionalidad docente. Una accidon educativa com-
prometida con el desarrollo humano (pp. 103-120). Madrid: Asociacidon Na-
cional de Editores de Libros y material de Ensefianza (ANELE).

Perrenoud, P. (2007). Pedagogia diferenciada: de las intenciones a la ac-
cion. Madrid: Editorial Popular.

Pintrich, P. R. & Zusho, A. (2002). The development of academic self-
regulation: The role of cognitive and motivational factors. En A. Wigfield &
J. S. Eccles (Eds.), Development of achievement motivation (pp. 249-284).
San Diego, CA: Academic Press.

Pintrich, P. R. (2000). The role of goal orientation in self-regulated learning.
En M. Boekaerts, P. R. Pintrich & M. Zeidner (Eds.) (2000), Handbook of
Self—-Regulation (pp. 451-502). San Diego: Academic Press.

Pintrich, P. R., & DeGroot, E. V. (1990). Motivational and self-regulated
learning components of classroom academic performance. Journal of Edu-
cational Psychology, 82(1), 33-40.

Pintrich, P. R., & Schrauben, B. (1992). Students’ motivational beliefs and
their cognitive engagement in classroom tasks. En D. Schunk & Meece
(Eds.), Student perceptions in the classroom: Causes and consequences (pp.
149-183). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Pujolas, P. (2012). Aulas inclusivas y aprendizaje cooperativo. Educatio Siglo
XXl, 30, 89-112.

Racionero, S., Ortega, S., Garcia, R., & Flecha, R. (2012). Aprendiendo conti-
go. Barcelona: Hipatia.

Recio, D. & Pérez-Pueyo, A. (2018). Escala de valoracion exposicion oral de
mondlogo de 1 minuto + ejemplo [Descargal. Recuperado de
https://drive.google.com/file/d/1kIROhCAk5I3d-
oRkXErTsJmSn27d5n3r/view

Rheinberg, F., Vollmeyer, R., & Rollett, W. (2000). Motivation and action in
self-regulated learning. En M. Boekaerts, P. R. Pintrich & M. Zeidner (Eds.),
Handbook of Self-Regulation (pp. 503-529). San Diego: Academic Press.

Rosério, P. (2004). Estudar o estudar: as (des)venturas do testas. Porto:
Porto editora.

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortiglela Alcala y Javier Fernandez Rio

159


https://drive.google.com/file/d/1klR0hCAk5l3d-oRkXErTsJmSn27d5n3r/view
https://drive.google.com/file/d/1klR0hCAk5l3d-oRkXErTsJmSn27d5n3r/view

MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

Rosdério, P., Nufiez, J., & Gonzalez-Pineda, J. (2004). Stories that show how
to study and how to learn: an experience in Portuguese school system. Elec-
tronic Journal of Research in Educational Psychology, 2(1), 131-144.

Schunk, D. H. (1994). Self-regulation of self-efficacy and attributions in aca-
demic settings. En D. H. Schunk & B. J. Zimmerman (Eds.), Self-regulation of
learning and performance: Issues and educational applications (pp. 75-99).
Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, Inc.

Schunk, D. H., & Greene, J. A. (Eds.) (2011). Handbook of Self-Regulation of
Learning and Performance. New York: Routledge.

Schunk, D. H., & Swartz, C. W. (1993a). Goals and progress feedback: Effects
on self-efficacy and writing achievement. Contemporary Educational Psy-
chology, 18(3), 337-354.

Schunk, D. H., & Swartz, C. W. (1993b). Writing strategy instruction with
gifted students: Effects of goals and feedback on self-efficacy and skills.
Roeper Review, 15(4), 225-230.

Schunk, D. H., & Zimmerman, B. J. (Eds.). (1994). Self-regulation of learning
and performance. Issues, and educational applications. Hillsdale (New Jer-
sey): Erlbaum.

Schunk, D. H., & Zimmerman, B. J. (Eds.). (1998a). Self-regulated learning:
From teaching to self-reflective practice. Guilford Press.

Schunk, D. H., & Zimmerman, B. J. (Eds.). (2008). Motivation and self-
regulated learning. Theory, research and applications. Hillsdale (New Jer-
sey): Erlbaum.

Setz, K. (2015). The Effects of Student Choice of Difficulty of Homework on
Motivation and Homework Completion (Proyecto de Master). Wisconsin:
University of Wisconsin- Whitewater. Recuperado de:
https://minds.wisconsin.edu/handle/1793/74538

Skinner, E. A., Chapman, M., & Baltes, P. B. (1988). Control, means-ends,
and agency beliefs: A new conceptualization and its measurement during
childhood. Journal of personality and social psychology, 54(1), 117-133.
Sperling, R. A., Howard, B. C., Staley, R., & DuBois, N. (2004) Metacognition
and self-regulated learning constructs. Educational Research and Evalua-
tion, 10(2), 117-139.

Torres, A. (2016). El mobiliario si importa en la escuela. El Pais. Recuperado
de:

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortiglela Alcala y Javier Fernandez Rio

160


https://minds.wisconsin.edu/handle/1793/74538

MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

https://elpais.com/economia/2016/02/10/actualidad/1455121704 660093
.html

Tuckman, B. W. (2003). The effect of learning and motivation strategies
training on college students’ achievement. Journal of College Student De-
velopment, 44(3), 430-437.

Vazquez, P. & Ortega, J.L. (2010). Competencias bdsicas: desarrollo y eva-
luacion en educacion Primaria. Valencia: WoltersKluwer.

Vazquez, P. & Ortega, J.L. (2011). Competencias bdsicas: desarrollo y eva-
luacion en educacion Secundaria. Valencia: WoltersKluwer.

Weinstein, C. E. (1994). Students at risk for academic failure: Learning to
learn classes. En K. W. Prichard & R. M. Sawyer (Eds.), The Greenwood edu-
cators' reference collection. Handbook of college teaching: Theory and ap-
plications (pp. 375-385). Westport, CT, US: Greenwood Press/Greenwood
Publishing Group.

Weinstein, C. E., & Mayer, R. E. (1986). The teaching of learning strategies.
En M. C. Wittrock (Ed.), Handbook of research on teaching (pp. 315-327).
New York: Macmillan.

Weinstein, C. E., & Meyer, D. K. (1991). Cognitive learning strategies and
college teaching. New directions for teaching and learning, 45, 15-26.

Weinstein, C. E., Palmer, D., & Schulte, A. C. (1987). Learning and Study
Strategies Inventory (LASSI). Clearwater, FL: H & H Publishing.

Weldmeskel, F. M., & Michael, D. J. (2016). The impact of formative as-
sessment on self-regulating learning in university classrooms. Tuning Jour-
nal for Higher Education, 4(1), 99-118.

Zabala, A. y Arnau, L. (2007). 11 ideas clave. Cémo aprender y ensefiar com-
petencias. Barcelona: Grad.

Zariquiey, F. (2016). Cooperar para aprender. Transformar el aula en una
red de aprendizaje cooperativo. Madrid: SM.

Zimmerman, B. J. (1989). A social cognitive view of self-regulated academic
learning. Journal of Educational Psychology, 81(3), 329-339.
https://doi.org/10.1037/0022-0663.81.3.329

Zimmerman, B. J. (1990). Self-regulating academic learning and achieve-
ment: The emergence of a social cognitive perspective. Educational psy-
chology review, 2(2), 173-201.

Zimmerman, B. J. (1994). Dimensions of academic self-regulation: A concep-
tual framework for education. En D. H. Schunk & B. J. Zimmerman (Eds.)

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortiglela Alcala y Javier Fernandez Rio

161


https://elpais.com/economia/2016/02/10/actualidad/1455121704_660093.html
https://elpais.com/economia/2016/02/10/actualidad/1455121704_660093.html
https://doi.org/10.1037/0022-0663.81.3.329

MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

Self-regulation of learning and performance: Issues and educational appli-
cations (pp. 3-21). Hillsdale, NJ: Erlbaum, Inc.

Zimmerman, B. J. (1995b). Self-regulation involves more than metacogni-
tion: A social cognitive perspective. Educational psychologist, 30(4), 217-
221.

Zimmerman, B. J. (1998). Developing self-fulfilling cycles of academic regu-
lation: an analysis of exemplary instructional models. En D. H. Schunk & B. J.
Zimmerman (Eds.), Self-regulated learning. From teaching to self-reflective
practice (pp. 1-19). New York: Guilford Press.

Zimmerman, B. J. (2000). Attaining of self-regulation: a social cognitive per-
spective. En M. Boekaerts, P. R. Pintrich & M. Zeidner, (Eds.) Handbook of
self-regulation (pp. 13-39). San Diego, CA: Academic Press.

Zimmerman, B. J. (2002). Becoming a self-regulated learner: an overview,
Theory Into Practice, 41(2), 64-70.
https://doi.org/10.1207/s15430421tip4102 2

Zimmerman, B. J.,, & Martinez-Pons, M. (1986). Development of a struc-
tured interview for assessing student use of self-regulated learning strate-
gies. American Educational Research Journal, 23(4), 614-628.
https://doi.org/10.2307/1163093

Zimmerman, B. J., & Martinez-Pons, M. (1990). Student differences in self-
regulated learning: Relating grade, sex, and giftedness to self-efficacy and
strategy use. Journal of Educational Psychology, 82(1), 51-59.

Zimmerman, B. J., & Moylan, A. R. (2009). Self-regulation: Where metacog-
nition and motivation intersect. En D. J. Hacker, J. Dunlosky & A. C. Graesser
(Eds.), Handbook of Metacognition in Education (pp. 299-315). New York:
Routledge.

Zimmerman, B. J., & Schunk, D. H. (Eds.) (2011). Handbook of Self-
Regulation of Learning and Performance. New York: Routledge.

Zimmerman, B. J., Bandura, A., & Martinez-Pons, M. (1992). Self-motivation
for academic attainment: The role of self-efficacy beliefs and personal goal
setting. American Educational Research Journal, 29(3), 663-676.

Zimmerman, B. J., Greenberg, D., & Weinstein, C. E. (1994). Self-regulating
academic study time: A strategy approach. En D. H. Schunk & B. J. Zimmer-
man (Eds.), Self-regulation of learning and performance: Issues and educa-
tional applications (pp. 181-199). Hillsdale, NJ, US: Lawrence Erlbaum Asso-
ciates.

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortiglela Alcala y Javier Fernandez Rio

162


https://doi.org/10.1207/s15430421tip4102_2
https://doi.org/10.2307/1163093

MITTA: MODELO INTEGRAL DE TRANSICION ACTIVA HACIA LA AUTONOMIA

Zimmerman, B.J. & Risemberg, R. (1997) Becoming a Self-Regulated Writer:
A Social Cognitive Perspective. Contemporary Educational Psychology, 22,
73-101.

Oscar Manuel Casado Berrocal, Angel Pérez Pueyo,
David Hortigliela Alcald y Javier Ferndndez Rio

163



0|

i iversidad
% &

E “
I_

MITAA

HACIA UN PR e
AUTGRREGULAGIG
APRENDIZAJE EN EL AULA DE
EDUCACIGN PRIMARIA




	PORTADA Y CONTRAPORTADA UNIV
	@ Libro ULE Autorregulación final sep 2019
	PORTADA Y CONTRAPORTADA UNIV
	@ Libro ULE Autorregulación final sep 2019
	PRESENTACIÓN DEL LIBRO
	CAPÍTULO 1 CUESTIONES INTRODUCTORIAS
	1.1 Punto de partida
	1.2 Las metodologías activas como meta final
	1.3 Necesidades de la educación

	CAPÍTULO 2  MARCO TEÓRICO
	2.1 Aproximación al concepto de aprendizaje autorregulado
	Estructura del proceso de autorregulación
	Condicionantes del proceso de autorregulación
	Evolución de la capacidad de autorregulación

	2.2 Referentes pedagógicos
	2.3 Encuadre curricular
	Relación del MITAA con las Competencias Clave
	Incorporación del MITAA a las Programaciones

	2.4 Evidencias científicas de la investigación

	CAPÍTULO 3  DE LA TEORÍA AL AULA: EL MITAA PASO A PASO
	3.1 Principios del MITAA
	3.2 Aplicación del MITAA paso a paso
	PASO 0   Actualización del sistema de evaluación
	PASO 1   Valoración del nivel de autonomía de los alumnos
	PASO 2    Explicación del sistema de trabajo a las familias
	PASO 3    Transformación del aula
	PASO 4    Familiarización con actividades que fomentan la autonomía
	PASO 5   Diseño de unidades didácticas en torno a planes de trabajo
	PASO 6   Presentación de contenidos de la unidad a los alumnos
	PASO 7  Autoconocimiento: registro diario del trabajo
	PASO 8    Planificación autónoma individual del trabajo
	PASO 9   Trabajo autónomo autorregulado
	PASO 10    Autoevaluación del trabajo realizado
	PASO 11     Introducción progresiva de actividades en parejas
	PASO 12    Planificación autónoma en parejas del trabajo
	PASO 13    Introducción progresiva de actividades en grupo
	PASO 14     Planificación autónoma grupal del trabajo
	PASO 15     Abandono definitivo del libro de texto

	3.3 Limitaciones del MITAA

	CAPÍTULO 4  CONCLUSIONES
	CAPÍTULO 5  ANEXO
	CAPÍTULO 6  REFERENCIAS

	PORTADA Y CONTRAPORTADA UNIV_2

	PORTADA Y CONTRAPORTADA UNIV_2

