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Introducción 

Presentación del trabajo 

Una vez superados el resto de créditos del Máster en Profesorado de Educación 

Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas, Artísticas 

y Deportivas, es el momento de recapitular el aprendizaje adquirido y de recoger las 

principales reflexiones en el presente Trabajo Fin de Máster. Para ello he dividido este trabajo 

en 9 partes: La primera parte es la Introducción, donde hablo sobre mi bagaje personal y 

profesional, mis intereses y mis aspiraciones, se presenta también el currículo oficial que 

determina la propuesta didáctica que se expone, así como el contexto del centro en el que se 

lleva a cabo. La segunda parte es el Análisis de dos Actividades realizadas en alguna asignatura 

del Máster, eligiendo la técnica del rompecabezas y el reaction paper para ser estudiados en 

profundidad. En la tercera parte, la Propuesta Didáctica de la Función de Relación, se presenta 

la clase donde se realizó, sus objetivos , el marco teórico que la justifica, las técnicas de 

evaluación y los materiales empleados, así como la organización, secuenciación y en 

paralización de la misma. La cuarta parte habla sobre las Actividades innovadoras llevadas a 

cabo, entre las que destacan la elaboración cooperativa de un póster, la resolución de unos 

casos planteados siguiendo una metodología fundamentada en el aprendizaje basado en 

problemas y en una visita extraescolar al laboratorio de salud pública de la D.G.A. en la quinta 

parte, se exponen los resultados de la Evaluación Final y se especifican los Criterios de 

Calificación. La sexta parte corresponde a la Evaluación de la Propuesta Didáctica y Propuesta 

De Mejora, la séptima a las Conclusiones, donde se realiza una valoración de los diferentes 

aprendizajes adquiridos en el Máster , la octava a las Referencias Bibliográficas y la novena, y 

última, a los Anexos. 

 

Presentación personal 

Mi nombre es Pablo Monge Blasco y soy licenciado en CC. Biológicas, especializado en 

Biología Vegetal y Ambientales, por la Universidad Complutense de Madrid. Tengo un Máster 

en Biotecnología Agroforestal por la Universidad Politécnica de Madrid, cuyo trabajo fin de 

Máster desarrollé en el laboratorio "The Lichen Cane Team" (UCM) llevando a cabo un estudio 

cualitativo y cuantitativo de los fenoles presentes en tres variedades de caña de azúcar 

(Saccharum officinarnum L.), con diferente grado de resistencia a la enfermedad conocida 

como el carbón de la caña de azúcar,  producida por el hongo Sporisorium scitamineum (Syd.) 

M. Piepenbr., M. Stoll & Oberw, relacionándolos con un papel de defensa. 
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Siguiendo la línea de la investigación en el ámbito de la patología vegetal, fui becado 

para realizar una investigación en el departamento de Virología del Centro de Investigación y 

Tecnología Agroalimentaria de Aragón, donde trabajé con diferentes virus de alfalfa (Medicago 

sativa L.) realizando estudios epidemiológicos y de diversidad genética. Actualmente estoy 

escribiendo mi tesis doctoral. 

Además del ámbito de la investigación científica, siempre he tenido vocación docente y 

de formación, ámbito que pude desarrollar a nivel universitario colaborando en la asignatura 

de Fisiología Vegetal del Grado de Biotecnología, así como en el Diploma de Especialización en 

Protección Vegetal, ambos en la Universidad de Zaragoza. Por esta razón empecé a cursar este 

Máster, en la especialidad de Biología y Geología. 

A mi modo de ver, considero que la labor científica carece de la dimensión social que 

personalmente busco en un trabajo y aunque disfruto realizando tareas de campo, de 

laboratorio y de invernadero, echo de menos el contacto con el público. Esta necesidad de 

trabajar para las personas la descubrí siendo monitor de campamentos durante los veranos en 

los que estudié la licenciatura y que junto con mi pasión por el deporte, me adentraron en el 

mundo laboral como monitor de actividades dirigidas en diferentes gimnasios y clubs 

deportivos. En mi opinión, este trabajo, a pesar de estar muy alejado de las aulas de 

educación, comparte ciertos aspectos con la profesión docente, tales como el saber tratar a las 

personas para conseguir una interdependencia positiva tanto con el profesional como con el 

resto de compañeros y así llevar a cabo la tarea de manera satisfactoria y que ésta termine 

resultando motivante e identificar las necesidades de cada persona y desarrollar una clase 

adaptada al nivel de cada alumno. 

Dejando a un lado el bagaje científico y profesional, así como los conocimientos 

específicos sobre la materia, para desarrollar la labor docente son necesarias unas nociones 

teóricas relacionadas con el currículum oficial, la legislación, la programación de la asignatura, 

el funcionamiento del sistema educativo, la psicología, los procesos de enseñanza y 

aprendizaje así como los factores que lo favorecen y las diferentes herramientas didácticas y 

de evaluación, además del desarrollo de habilidades sociales. Asimismo, la experimentación 

práctica es imprescindible en la formación de cualquier profesional, por todo ello, considero 

necesaria la formación adquirida en este Máster, destacando el valor del Practicum II & III. 

 

Presentación del currículo académico 

El desarrollo de la unidad didáctica que se ha llevado a cabo durante la estancia en 

prácticas del Máster corresponde a la función de relación se ha llevado a cabo mediante clases 

expositivas combinadas con dos actividades en las que los alumnos tuvieran que realizar un 

trabajo cooperativo. Esta UD está dictaminada según la ORDEN ECD/489/2016, de 26 de mayo, 

por la que se aprueba el currículo de la Educación Secundaria Obligatoria y se autoriza su 

aplicación en los centros docentes de la Comunidad Autónoma de Aragón, para la asignatura 

de Biología y Geología en 3º de la ESO, en el bloque 4, denominado "Las personas y la salud. 
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Promoción de la salud" (Figura 1). Tanto las clases explicativas como las actividades 

programadas han sido desarrolladas teniendo en cuenta los criterios de evaluación indicados 

en el currículum (Tabla 1). 

 

Figura 1. Contenidos mínimos exigidos por el currículo oficial de Aragón para 3º de la ESO en materia de Biología y Geología. ORDEN ECD/489/2016, de 26 
de mayo. 

 

CRITERIOS DE EVALUACIÓN COMPETENCIAS CLAVE ESTÁNDARES DE APRENDIZAJE EVALUABLES 

Crit.BG.4.17. Reconocer y diferenciar los 
órganos de los sentidos y los cuidados 
del oído y la vista. 

CMCT 

Est.BG.4.17.1. Especifica la función de cada uno de los 
aparatos y sistemas implicados en la funciones de 
relación. Describe los procesos implicados en la función 
de relación, identificando el órgano o estructura 
responsable de cada proceso. 
 
Est.BG.4.17.2. Clasifica distintos tipos de receptores 
sensoriales y los relaciona con los órganos de los 
sentidos en los cuales se encuentran. 

Crit.BG.4.18. Explicar la misión 
integradora del sistema nervioso 
ante diferentes estímulos, describir su 
funcionamiento. 

CMCT 
Est.BG.4.18.1. Identifica algunas enfermedades comunes 
del sistema nervioso, relacionándolas con sus causas, 
factores de riesgo y su prevención. 

Crit.BG.4.19. Asociar las principales 
glándulas endocrinas, con las hormonas 
que sintetizan y la función que 
desempeñan. 

CMCT 
Est.BG.4.19.1. Enumera las glándulas endocrinas y asocia 
con ellas las hormonas segregadas y su función. 

Crit.BG.4.20. Relacionar funcionalmente 
el sistema neuroendocrino. 

CMCT 
Est.BG.4.20.1. Reconoce algún proceso que tiene lugar 
en la vida cotidiana en el que se evidencia claramente la 
integración neuroendocrina. 

Tabla 1. Criterios mínimos de evaluación, Competencias Clave y Estándares de Aprendizaje relacionados con la función de relación. ORDEN 
ECD/489/2016, de 26 de mayo. 

 

Contexto del Centro 

Las prácticas de este Máster las he realizado en el C.P.E.I.P.S. Romareda, donde he 

podido corroborar lo gratificante que me ha resultado trabajar con adolescentes. Durante el 

desarrollo de las mismas, he podido darme cuenta, no sólo de cómo funciona el sistema 

educativo español, de la realidad de las aulas y en qué consiste la labor docente, sino de que 

esta es la profesión a la que me quiero dedicar. 



7 
 

El C.P.E.I.P.S. Romareda se encuentra localizado en la C/Pedro IV el Ceremonioso 1 de 

Zaragoza, en un barrio residencial de clase media-alta con un alumnado cuyas familias, 

frecuentemente, tienen estudios universitarios o similares. En la misma zona escolar se hallan 

otros servicios educativos públicos y privados que configuran una oferta educativa en ámbitos 

que van desde la educación infantil hasta la universitaria, incluyendo la formación profesional 

básica y los ciclos formativos de grado medio. 

 Es un colegio concertado, cuya entidad titular responsable es la Provincia de San 

Nicolás de Tolentino de la Orden de Agustinos Recoletos y ofrece educación infantil, primaria y 

secundaria, incluyendo el Bachillerato.  

 Se trata de un colegio medio-pequeño, con una gran cohesión de la comunidad 

educativa, entre la que cabe destacar la implicación que las familias manifiestan con respecto a 

la educación de sus hijos. Cuenta con tres vías por curso durante la etapa infantil, así como en 

la educación obligatoria, reduciéndose a dos en la educación secundaria post-obligatoria, en la 

que se ofrece el bachillerato en Humanidades y Ciencias sociales, y en Ciencias y Tecnología. 

Cada clase cuenta con entre 25 y 30 alumnos, lo que hacen un total aproximado de unos 1200 

alumnos comprendidos entre los 3 y los 18 años. El alumnado es bastante homogéneo 

(obviamente, dentro de la variabilidad intrapersonal), siendo en su mayoría de origen nacional, 

procedente de zonas urbanas y perteneciente a la cultura predominante. Además, también 

hay alumnos de diferentes orígenes raciales, generalmente formando parte de familias 

adoptivas, así como alumnos con necesidades específicas de apoyo educativo especiales 

(ACNEAEs), con trastorno de déficit de atención e hiperactividad (TDAH) y con discapacidades 

de origen psíquico o psicomotor. 
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Análisis crítico de dos actividades 

Las dos actividades que se han elegido para analizar son un Rompecabezas y un 

Reaction Paper. El motivo de querer analizar el rompecabezas es por tratarse de una dinámica 

cooperativa y que tiene, por tanto, relación con la unidad didáctica que se plantea en este 

trabajo. La razón por la que se indaga en relación al reaction paper es que me pareció una 

herramienta de evaluación muy útil. 

 

Rompecabezas 

La dinámica del rompecabezas se llevó a cabo en las prácticas de la asignatura de 

Interacción y Convivencia en el Aula. Durante el curso, la clase se dividió en cuatro grupos 

formados por cuatro o cinco personas y cada grupo preparó un trabajo con una temática a 

elegir, de manera no repetida, entre los siguientes títulos: 1) Prevención de la salud: 

alimentación y nutrición, 2) Prevención de la salud: consumo de drogas, 3) Relación profesor –

estudiante, 4) Convivencia entre iguales, 5) Diversidad cultural, 6) Igualdad de género 

(sexismo), 7) Sexualidad y orientación sexual, 8) Uso responsables de las redes sociales, 9) 

Control de emociones, 10) Habilidades sociales /asertividad, 11) Inclusión educativa 

(discapacidad). 

Tras la elaboración de dicho trabajo, se disgregó el grupo de expertos en el tema 

analizado y cada uno de los miembros formó un nuevo grupo, constituyéndose un nuevo 

grupo formado por un representante de cada uno de los grupos de expertos anteriores. 

En el nuevo grupo formado, cada experto explicó su tema al grupo, dando lugar a una 

tutoría entre iguales en la que se intercambiaron los conocimientos relativos al contenido 

trabajado por cada uno de ellos. 

Considero que esta dinámica es una herramienta de trabajo colaborativo muy 

formativa ya que tiene un enfoque constructivista, presente en la elaboración del trabajo, y 

favorece el aprendizaje cooperativo. Por ello, se utilizó esta herramienta, con ligeras 

modificaciones, en el desarrollo de la unidad didáctica propuesta, como se justifica en el 

epígrafe Marco teórico. 
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Reaction paper 

El término reaction paper podría traducirse como informe de reacción personal. Este 

documento permite plasmar las reacciones, ideas, opiniones, emociones, sentimientos, etc., 

acerca de algo que ha leído, visto u oído. El reaction paper constituye, por tanto, un 

instrumento de evaluación que permite informar sobre las evidencias de logro (Morales, 

2010). 

Esta herramienta favorece que el alumno concentre la atención en el estímulo sobre el 

que trabajará, resuma el tema que trata, reflexione por cuenta propia, forjando una opinión al 

respecto y redacte adecuadamente. 

Este tipo de trabajos tienen dos características. La primera de ellas es que son muy 

breves, contando con una extensión que puede ser suficiente con dos párrafos o una página, 

aunque los límites son establecidos por el docente. La segunda característica es que son muy 

personales, ya que se pretende que el alumno articule sus propios pensamientos, sentimientos 

e impresiones, alejándose de los trabajos objetivos, lo que hace que no exista una única 

respuesta correcta. 

En la asignatura de Contexto de la Actividad Docente llevamos a cabo una práctica 

consistente en la elaboración de un reaction paper. En esta actividad trabajamos el tema del 

Derecho a la Educación mediante la visualización de un video y la lectura de algunos artículos 

de la declaración de los derechos humanos (1948), de la declaración de los derechos del niño 

(1959) y de la constitución europea (2004). 

Considero que esta actividad resulta tremendamente ventajosa tanto para el profesor 

como para el alumno, a pesar de que apenas son realizadas en los centros. En el caso del 

profesor, le permite conocer más a sus alumnos mediante el acercamiento a su manera de 

reflexionar, valorar los conocimientos que tienen al respecto del tema que se trata, además de 

ser un documento de fácil lectura. Para los estudiantes también es de gran utilidad ya que 

favorece el desarrollo de su capacidad crítica, les ayuda a forjar opiniones, ejercita el análisis, 

la interpretación, la argumentación y la redacción, y además les motiva, dado que es una 

oportunidad que tienen para expresar sus opiniones. 
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Propuesta Didáctica para la Función de Relación, 3º de la ESO 

En este apartado se presenta una propuesta didáctica para la función de relación, para 

el curso de 3º de la ESO en las materias de Biología y Geología. Para ello, se analiza la clase 

para la que se propone la unidad didáctica, se establecen sus objetivos, se encuadra en un 

marco teórico que la justifica, se detalla cómo se evalúa, los materiales necesarios para su 

elaboración, así como su organización, secuenciación y temporalización. 

 

La clase de Biología y Geología de 3º ESO A del Colegio Romareda 

 Este grupo está formado por 28 alumnos, de los que 13 son chicos y 15 son chicas. 

Además, según me contó la tutora, es el grupo con mayor rendimiento académico. 

 La metodología a la que están acostumbrados a trabajar en esta materia consiste en 

clases explicativas, apoyadas por esquemas, escritos por la profesora en la pizarra, muy 

sencillos y claros, pero que contienen todos los conceptos nuevos; y por recursos visuales, 

tales como la proyección de videos. Por lo general, la profesora no suele mandar actividades 

extraescolares. 

 El comportamiento del grupo es bastante bueno, muy tranquilo, silencioso, 

responsable y trabajador. Además, muestra interés por la materia, aunque, desde mi 

perspectiva, es algo inmaduro, ya que les cuesta trabajo entender los conceptos más 

abstractos. 

La clase de biología y geología de 3ª de la ESO A tiene una duración de una hora y se da 

los martes a las 10:30 y los viernes a las 8:30. 

 

Objetivos 

 La programación de esta unidad didáctica se ha realizado en base a unos objetivos 

generales, sociales e intelectuales, y pretende: 
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Objetivos generales: 

 - Analizar los resultados que nos ofrecen las metodologías de evaluación empleadas, 

haciendo especial hincapié en la comparación entre la Coevaluación, Autoevaluación y 

Heteroevaluación. 

 - Promover la organización de los conocimientos adquiridos por los alumnos para su 

posterior exposición pública, a los demás compañeros, de forma comprensible y expresando 

opiniones de forma argumentada. 

 - Favorecer la escucha de las opiniones de otros con atención, respetándolas y  

comparándolas con las propias para argumentar a favor o en contra. 

Objetivos de orden social: 

 - Promover las relaciones interpersonales con una perspectiva basada en la 

consecución de objetivos comunes. 

 - Adoptar actitudes propias del trabajo en equipo (cooperación, responsabilidad, 

respeto, tolerancia, etc.). Suscitar el reparto de roles y valorar cómo se lleva a cabo el 

desempeño de las tareas y el funcionamiento del grupo. 

Objetivos de orden intelectual: 

 - Conocer la anatomía, fisiología y principales patologías de los dos sistemas que 

realizan la función de relación: el sistema nervioso y el sistema endocrino. 

 - Diferenciar las funciones de cada uno de los dos sistemas. 

 - Resolver problemas cotidianos utilizando los recursos necesarios para adquirir los 

conocimientos requeridos.  

 - Tomar conciencia de las alteraciones en la función de relación debidas al consumo de 

sustancias tóxicas y estimulantes. 

 

Marco teórico 

Hoy en día, no resulta novedoso decir que el profesor ha dejado de ser un mero 

transmisor del conocimiento para convertirse en un elemento promotor del aprendizaje, 

jugando un papel determinante como agente socializador. Por ello, he considerado interesante 

fundamentar el desarrollo de la propuesta didáctica, llevada a cabo durante las prácticas, 

centrándome en las teorías de aprendizaje constructivista y en el trabajo cooperativo. 

En este apartado se presentan las nociones teóricas sobre las que se fundamenta la 

propuesta didáctica realizada, relacionándolas con diferentes asignaturas del Máster en las 
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que fueron explicadas y/o utilizadas. A continuación se revisa qué es el Constructivismo, en 

qué consiste el Trabajo Cooperativo, se ponen de manifiesto algunas herramientas del 

aprendizaje colaborativo, tales como el Rompecabezas o el Aprendizaje Basado en Problemas. 

Constructivismo 

 El enfoque constructivista es una corriente de pensamiento que surge a mediados del 

siglo XX, se basa en ideas de teóricos como Piaget, Vygotsky o Ausubel, e incluye elementos de 

filósofos como Kant (Carretero, 1994), y alcanza a diferentes disciplinas, entre ellas, la 

pedagogía. El constructivismo propone que es el alumno quien activamente construye el 

conocimiento, es decir que, el aprendizaje se forma construyendo nuestros propios 

conocimientos desde nuestras propias experiencias. Se considera al alumno como poseedor de 

los conocimientos que le pertenecen, en base a los cuales habrá de construir nuevos saberes, 

para lo cual, será preciso que el docente lo guíe en ese proceso de adquisición de 

conocimientos con el fin de lograr un aprendizaje significativo. 

En el constructivismo, se cambia el enfoque del profesor hacia el estudiante. El 

docente funciona más como un facilitador que dirige y ayuda al estudiante a desarrollar su 

conocimiento, y por lo tanto, su aprendizaje. El aula deja de ser un lugar donde el docente 

derrama su conocimiento dentro de estudiantes pasivos que esperan ser llenados por la 

sabiduría del maestro. En el modelo constructivista los estudiantes están motivados debido a 

su implicación activa en el proceso de aprendizaje. 

En el Máster, se ha estudiado la corriente constructivista en dos asignaturas. La 

primera de ellas es en Procesos de Enseñanza-Aprendizaje, dentro del tema "Teorías del 

Aprendizaje", en la que se comparó frente a otras corrientes del aprendizaje, tales como el 

conductismo y el cognitivismo. La segunda es Fundamentos de diseño instruccional y 

metodologías de aprendizaje en las especialidad de Física y Química y Biología y Geología, en 

tema "Las ideas alternativas", en la que se explicó que dichas concepciones previas son la base 

sobre la que construir el nuevo conocimiento. 

A la hora de planificar y de poner en práctica el proceso de enseñanza-aprendizaje 

basado en el enfoque constructivista, se deben tener en cuenta una serie de indicaciones, que 

se concretan en:  

- La planificación educativa ha de tener en cuenta el nivel de desarrollo del alumno, ya 

que es preciso conocer el momento evolutivo en el que se encuentra para trabajar a 

partir de diferentes estrategias de aprendizaje acordes a su estado. 

- Es necesario saber los conocimientos previos del alumno para relacionar los nuevos 

contenidos con los ya existentes.  

- La selección y secuenciación de los contenidos tiene que estar adaptados a las 

características de los sujetos.  

- El maestro deberá conocer lo que es capaz de aprender un alumno, evaluar la Zona de 

Desarrollo Próximo de Vygotsky. 

- Simultáneamente, el maestro deberá diferenciar entre lo que puede aprender un 

alumno solo, y lo que puede aprender con ayuda. 
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- Los aprendizajes deberán ser funcionales para el que los aprende.  

Siguiendo las indicaciones de esta corriente pedagógica, se ha diseñado una actividad 

didáctica llevada a cabo durante el período de prácticas. Este ejercicio se basa en que el 

alumno construya su propio conocimiento a partir de cualquier herramienta o recurso que le 

sea útil para resolver la tarea planteada siguiendo unas pequeñas nociones o pautas para 

alcanzar los contenidos y objetivos establecidos por el tutor, y que forman parte del currículo 

definido por la comunidad autónoma. 

Trabajo cooperativo 

El trabajo cooperativo es una estrategia de aprendizaje, entendida como el conjunto 

de actividades mentales empleadas por el individuo, en una situación particular de 

aprendizaje, para facilitar la adquisición del conocimiento, que presenta dos características 

generales. 

La primera de ellas es la división del grupo de clase en pequeños grupos heterogéneos 

que sean representativos de la población general del aula, cuyo tamaño varía entre dos y seis 

individuos según diferentes autores (Millis, 1996; Díaz-Aguado, 2003). 

La segunda característica es la creación de sistemas de interdependencia positiva 

mediante estructuras de tarea y recompensa específicas (Serrano y Calvo, 1994; Sharan, 1980; 

Slavin, 1994), y que según Johnson y Johnson (1994) es clave para propiciar las condiciones de 

calidad necesarias para el aprendizaje cooperativo. Esta interdependencia positiva entre los 

miembros del grupo radica en que el éxito de todos depende del éxito individual, para lo cual 

deben compartir los recursos que y repartir los roles. La interacción, por tanto, se basa en un 

compromiso en el que cada individuo aporta sus mejores habilidades para facilitar la ejecución 

de la tarea, proporciona ayuda al resto del grupo y discute las diferentes contribuciones con 

espíritu constructivo. Para llevar a cabo este intercambio es necesario el uso de destrezas 

interpersonales y grupales, es decir, que las habilidades sociales son determinantes para 

generar un clima de confianza y comunicación que permita evitar la aparición de posibles 

conflictos. 

Si estas dos características se cumplen, se puede considerar que la metodología 

basada en el trabajo cooperativo es eficaz a la hora de desarrollar no sólo las competencias 

cognitivas sino también las emocionales y sociales, mediante la adquisición del conocimiento 

académico, el desarrollo de las relaciones sociales y la integración grupal. Es decir, este tipo de 

trabajo tiene como fin la consolidación de la enseñanza y la socialización, aprendiendo a 

cooperar y aprendiendo a través de la cooperación (Linares, 2017). 

Debemos tener en cuenta, además, que para llevar a cabo un trabajo cooperativo, es 

necesario el uso del lenguaje, que es la piedra angular que conecta la socialización y el 

aprendizaje. El lenguaje permite la comunicación de experiencias, la ganancia de 

conocimientos entre diferentes individuos y tiene, además, un componente emocional, 

constituyendo la base socioefectiva de la interacción y retroalimentando la adquisición del 
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conocimiento. Cabe destacar que la interacción entre iguales que se produce en el trabajo 

cooperativo es un poderoso medio para favorecer el aprendizaje y el desarrollo de 

competencias cognitivas ya que se trata de una actividad participativa en la que los alumnos 

deben hacer uso del lenguaje científico, de la lectura comprensiva, de la escritura, de la 

interpretación, de la comunicación oral, del vocabulario y de la argumentación (Colomina y 

Onrubia 2001).  

En el Máster, se ha estudiado el trabajo cooperativo en dos asignaturas. La primera de 

ellas es en Procesos de Enseñanza-Aprendizaje, dentro del tema "Teorías del Aprendizaje", 

como ejemplo de técnica constructivista. La segunda es Interacción y Convivencia en el Aula, 

en el tema "Dinamización de grupos", donde se estudió el aula como grupo social, con 

estructuras y procesos, así como las herramientas de las que disponen los docentes para 

dinamizarlos. También en el tema "Acción tutorial" de esta misma asignatura, se habló de 

trabajo cooperativo destacando la labor del profesor como pieza fundamental para fomentarlo 

entre los estudiantes y estimular su interés, y enfatizando los beneficios de su uso para 

favorecer la cohesión del grupo-clase debido a la potenciación de procesos comunicativos y 

organizativos. 

El trabajo cooperativo cuenta con numerosas técnicas formales e informales (Torrego, 

2011), entre las que se encuentran el rompecabezas ("Jigsaw" o grupo de expertos) y el 

aprendizaje basado en problemas. 

Rompecabezas ("Jigsaw" o grupo de expertos) 

Esta técnica, ideada por E. Aronson el año 1978 , es especialmente útil para las áreas 

de conocimiento en las que los contenidos son susceptibles de ser “fragmentados” en 

diferentes partes y consiste en los siguientes pasos (Pujolàs y Lago, 2011):  

- Se divide la clase en grupos heterogéneos de 4 ó 5 miembros cada uno.  

- El material objeto de estudio se fracciona en tantas partes como grupos tiene la clase, 

de manera que cada grupo obtiene un fragmento de la información del tema que, en 

su conjunto, están estudiando toda la clase. Es decir, la información que poseen los 

alumnos está distribuida en tantas partes como grupos, como si fuesen las piezas de 

un rompecabezas. 

- Cada miembro del equipo prepara su parte a partir de la información que le facilita el 

profesor o la que él ha podido buscar, y la debate con el resto de miembros del grupo, 

generando un “grupo de expertos” que profundiza en los conceptos clave de su 

sección. 

- Después, cada grupo se responsabiliza de explicar a la clase la parte que ha preparado, 

produciéndose un intercambio de información entre los diferentes equipos. 

Así pues, todos los alumnos se necesitan unos a otros y se ven "obligados" a cooperar, 

porque cada grupo dispone sólo de una pieza del rompecabezas y sus compañeros de clase 

tienen las otras, imprescindibles para culminar con éxito la tarea. 
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Aprendizaje basado en problemas (ABP) 

La estrategia del ABP consiste en la presentación de una colección de problemas 

cuidadosamente escogidos por el docente de la materia afín a pequeños grupos de 

estudiantes, a los que tutoriza. Los problemas, generalmente, consisten en una descripción en 

lenguaje muy sencillo y poco técnico de conjuntos de hechos o fenómenos observables que 

plantean un reto o una cuestión y requieren de una explicación. La tarea del grupo de 

estudiantes es discutir estos problemas y producir explicaciones tentativas para los fenómenos 

describiéndolos en términos fundados de procesos, principios o mecanismos relevantes 

(Norman y Schmidt, 1992). 

Este método ha experimentado algunos cambios desde su nacimiento en la década de 

los 60, pudiéndose encontrar distintas versiones que varían principalmente, según Barrows 

(1986), en: 

- El grado de estructuración del problema. Es decir, podemos encontrar problemas 

rígidamente estructurados y con un alto grado de detalles, hasta problemas 

abiertos o mal definidos que no presentan datos y en los que queda en manos del 

estudiante la definición y la investigación del problema. 

- El grado de dirección del profesor. En este aspecto podemos encontrar desde el 

profesor que controla todo el flujo de información y él mismo se encarga de 

comentar los problemas en clase, hasta el que se ocupa de orientar los procesos 

de reflexión y selección de la información que han de ir explorando y descubriendo 

los propios estudiantes. 

El objetivo del ABP es que estos problemas resulten interesantes para los estudiantes 

por su actualidad, por encontrarse cercanos a su experiencia, etc., y su resolución implica 

varias fases. La primera fase del proceso consiste en la comprensión del problema propuesto 

por el docente por parte de los estudiantes. Posteriormente, se lleva a cabo una discusión en 

grupo sirve para activar los conocimientos previos que cada alumno tiene sobre el problema, 

permitiéndoles contrastar sus ideas y sumar unas nuevas para tener una mejor comprensión 

inicial del problema. Esto supone el punto de partida que la indagación posterior durante la 

fase de estudio individual, que finalizará con una discusión grupal donde se compartirán los 

conocimientos adquiridos para integrarlos y dar solución al problema inicial (Vizcarro y Juárez, 

2017). 

 

Evaluación 

La palabra “evaluación” procede del latín assidere, que significa “sentarse junto a” y 

está estrechamente relacionada con la concepción que se tenga del aprendizaje y de la 

metodología que hay que aplicar, por lo que, si queremos evaluar a nuestros estudiantes 

conforme esta definición, deberemos diseñar un método de evaluación que “permita sentarse 

y trabajar junto al alumno en una búsqueda mutua de nuevos conocimientos” (Kiraly, 2000).  
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La evaluación es el procedimiento que se integra dentro de los procesos de enseñanza 

y aprendizaje que sirve para valorar, analizar y orientar el progreso educativo del alumno en 

diferentes conocimientos, habilidades y actitudes, en función de los diferentes objetivos 

curriculares y pedagógicos, mediante el uso de diversas herramientas (Kohonen, 2000). 

A continuación se detallan los instrumentos de evaluación utilizados en la propuesta 

didáctica. 

Evaluación inicial 

Como definición de evaluación inicial, se podría decir que es el proceso de toma de 

decisiones que sirve para planificar la intervención educativa a partir del conocimiento de las 

capacidades y necesidades de un grupo de alumnos y alumnas, así como de las características 

del entorno en que se sitúa. Este método permite situar al grupo, e individualmente, a cada 

una de las personas que lo forman, en relación con la unidad didáctica a trabajar favoreciendo 

la planificación de la intervención educativa que el docente va a realizar (Ubieta, 1998). 

Según Sanmatí (2007) "enseñar implica diagnosticar". La evaluación diagnóstica inicial 

tiene como principal objetivo analizar la situación de cada estudiante antes de iniciar un 

determinado proceso de enseñanza-aprendizaje, de manera que, profesor y alumno toman 

conciencia de los puntos de partida. En consecuencia, las actividades iniciales de todo proceso 

de enseñanza deberían tener, entre otros, un componente de evaluación inicial para así poder 

adaptar dicho proceso a las necesidades detectadas. 

La propia evaluación es un proceso formativo que implica una recogida de información 

por parte del docente gracias a las intervenciones de los alumnos, suponiendo en sí misma una 

situación de aprendizaje. Además, hay que destacar también que a pesar de realizar una 

evaluación inicial, el trabajo educativo no es un proceso lineal, lo que obliga a la reflexión 

constante, al reanálisis y a la reevaluación continua de los presupuestos desde los que parte la 

intervención. 

Los aspectos que hay que diagnosticar en una evaluación inicial pueden ser muy 

variados y conforman lo que Halwachs (1975) llamó Estructuras de Acogida. Esta expresión 

hace referencia al conjunto de actitudes, conductas, representaciones y maneras espontáneas 

de razonar propias de cada alumno en cada momento de su desarrollo, que conforman la 

estructura en la que se inserta y organiza el nuevo conocimiento que va adquiriendo y se 

podrían resumir en seis categorías: concepciones alternativas, prerrequisitos del aprendizaje, 

estrategias espontáneas de razonamiento, experiencias personales, campo semántico del 

vocabulario utilizado, hábitos y actitudes.  

La Didáctica de las Ciencias Experimentales tiene como objetivo el estudio del proceso 

de enseñanza-aprendizaje en el ámbito concreto de las Ciencias Naturales, por ello, la 

investigación al respecto se centra en indagar cuáles son las ideas alternativas de los alumnos 

(Carrascosa, 2005), cómo se llevan a cabo las preguntas de indagación (Márquez et al., 2004), 

qué lenguaje se utiliza en dichas clases (Gómez-Moliné y Sanmartí, 2000) o cómo se realiza la 
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transposición didáctica de los conceptos científicos (Chevallard, 1998). Estos aspectos están 

íntimamente relacionados con la recogida de información de los conocimientos previos de los 

estudiantes y el planteamiento de la actuación docente. 

Siguiendo las sugerencias de Quinquer (2004) para optimizar los resultados de las 

clases expositivas, al inicio de la unidad didáctica se plantearán preguntas para hacer explícitas 

las ideas previas, los modelos, el vocabulario y las expectativas de los receptores, así como 

para activar la memoria e identificar los posibles obstáculos que podrían dificultar el 

aprendizaje de los alumnos. Además, coincido con Márquez y Roca (2006) con que las 

preguntas no sólo son oportunidades para que los alumnos elaboren sus propias explicaciones 

en función de sus conocimientos sino también para que ellos mismos planteen otras 

cuestiones, acercando no sólo el "saber ciencia" sino también el proceso de "hacer ciencia". 

Como ejemplo de las preguntas que se han realizado con la intención de llevar a cabo 

la evaluación inicial, caben destacar: ¿Qué células forman parte del Sistema Nervioso (SN)?, 

¿Cuáles son las partes de una neurona?, ¿Qué tipo de neuronas existen?, ¿Cómo se llama el 

proceso de comunicación entre las neuronas?, ¿Qué órganos/elementos forman el SN? ¿Qué 

son las hormonas?, ¿Cómo actúan?, ¿Qué son las glándulas?, ¿Y las glándulas endocrinas?, 

¿Qué elementos forman parte del Sistema Endocrino?, etc.  

One-minute-paper (OMP) 

El OMP es una herramienta de evaluación, y por tanto de aprendizaje, no sólo para los 

alumnos sino también para los docentes. Cabe destacar de este método su sencillez, ya que la 

inversión de tiempo y esfuerzo para su desarrollo es mínima y no requiere el uso de la 

tecnología (Stead, 2005). 

Esta técnica se lleva a cabo, normalmente, al final de una clase y requiere que cada 

estudiante escriba brevemente una respuestas a dos preguntas, generalmente: (1) ¿Qué fue lo 

más importante que has aprendido hoy en clase? y (2) ¿Qué pregunta se ha quedado sin 

responder? Como el nombre de esta herramienta de evaluación indica, los estudiantes 

disponen de un minuto o dos para completar el ejercicio. Tras recoger los papeles, el profesor 

lee las respuestas y les responde en la siguiente clase de manera colectiva o individual. Este 

formato básico cuenta con numerosas variaciones, como por ejemplo: 

- realizar preguntas más específicas para abordar cuestiones particulares planteadas 

durante la clase, 

- responder cuestiones de manera anónima o firmada, individual o colectiva en 

pequeños grupos, 

- ser o no calificado, 

- desarrollarse al inicio, mitad o al final de una clase. 

 Esta técnica de evaluación fue estudiada en la asignatura Procesos de la enseñanza-

aprendizaje, en el tema "La Evaluación". 
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Quiz 

El Sistema «Quiz» es un método de evaluación del estudiante cuyo nombre procede 

del término quick examination, lo que pone en claro su carácter de examen corto, de no más 

de media hora, con preguntas breves. Esta herramienta pretende mejorar el proceso de 

aprendizaje mediante un modelo dinámico que implica activamente a los estudiantes 

proporcionando un factor de motivación añadida. Sirve como instrumento de evaluación para 

el profesor, pudiéndose observar el grado de adquisición de los conceptos enseñados y 

permitiéndole detectar los fallos generalizados de explicación o comprensión, de manera que 

se puedan ser revisados los aspectos de la materia que no hayan sido correctamente 

asimilados. Además, supone una forma de autoevaluación para el estudiante, permitiéndole 

identificar su nivel de desempeño frente a la tarea antes de exponerse a la prueba final y 

poder tomar, por tanto, las medidas correctoras oportunas, tales como el repaso de los 

conceptos trabajados, la asistencia a tutorías, etc. (Sotomayor y de la Fuente, 2012;  Matesanz, 

2016). 

Con el fin de tener una idea del aprendizaje realizado por los alumnos, se diseñó un 

quiz, a modo de juego de evaluación, mediante preguntas extraídas y/o adaptadas de un 

WebQuest procedente de www.brainu.org. 

Coevaluación, Autoevaluación y Heteroevaluación 

La evaluación académica se concibe como un proceso de formación integral y de 

valoración del rendimiento del proceso educativo del estudiante. Según el agente evaluador se 

pueden distinguir diferentes tipos de evaluaciones, que se muestras a continuación. 

La coevaluación (peer-assesment) consiste en que los alumnos evalúan el desempeño 

de un estudiante, basándose en las respuestas dadas por el compañero y siguiendo las 

soluciones vistas en clase por medio de una rúbrica o plantilla de corrección. Esta es una forma 

innovadora de evaluar que tiene por meta involucrar a los estudiantes en la evaluación de los 

aprendizajes y proporcionar retroalimentación a sus compañeros, siendo, por tanto, un factor 

para la mejora de la calidad del aprendizaje (https://es.slideshare.net). Normalmente el 

concepto de coevaluación se utiliza para referirse a la evaluación entre pares, entre iguales, y 

puede producirse de manera individual, en el caso de las tareas individuales, o de manera 

colectiva cuando trabajamos por grupos (López Pastor & Barba, 2005).  

La autoevaluación (self-assesment) es la acción mediante la cual los estudiantes 

aprendan a evaluar el proceso y el resultado personal o grupal de sus propios aprendizajes, en 

función de objetivos específicos y según ciertos criterios aquellos determinan a partir de las 

valoraciones relevantes realizadas por los docentes (https://es.slideshare.net). En el contexto 

de la educación, la autoevaluación del estudiante es crucial puesto que permite al alumno 

emitir un juicio sobre su propio progreso y. Por otra parte, la capacidad de reflexionar del 

alumno sobre lo que ha conseguido y aquello que no ha logrado es el punto de partida para la 

valoración de los objetivos cumplidos (Fernández March, 2010). 

http://brainu.org/
https://es.slideshare.net/
https://es.slideshare.net/
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Tal y como afirma Biggs (2005), "la autoevaluación y la coevaluación  no solo agudizan 

el aprendizaje de contenidos, sino que dan ocasión a que los estudiantes aprendan procesos 

meta cognitivos de supervisión, que se pedirá que desarrollen en la vida profesional y 

académica". 

Entendemos como heteroevaluación, la evaluación que se realizan entre personas que 

pertenecen a distintos niveles y su aprendizaje, con una clara diferenciación de roles, y que 

tradicionalmente lleva a cabo el profesor con respecto al aprendizaje, trabajo o rendimiento 

de sus alumnos (https://es.slideshare.net). 

La Figura 2 representa, según el sentido de las flechas, quién y a quién evalúan cada 

uno de los tres métodos de evaluación detallados anteriormente. 

 

 

Figura 2. Métodos de evaluación utilizados para valorar una misma actividad según los grupos establecidos. 

 

Materiales y recursos didácticos 

 Los materiales y recursos didácticos están concebidos para facilitar la dinámica del 

aula, atender a la diversidad, trabajar las competencias, completar, ampliar o profundizar en 

los contenidos del curso y para evaluar. Por ello, se ha utilizado: 

 el libro de texto del alumno como referente del contenido teórico a desarrollar,  

 la pizarra como apoyo en la esquematización de conceptos, así como para el dibujo de 

diferente es estructuras y procesos, 

  las proyecciones de presentaciones en PowerPoint como guía para seguir el hilo 

conceptual de la clase, 

 la visualización de vídeos aclaratorios relacionados con los contenidos explicados, 

 fichas de evaluación, one-minute-paper 

 búsquedas en Internet como fuente de información para el desarrollo de las 

actividades propuestas 

https://es.slideshare.net/
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 diario de clase como herramienta para apuntar los conceptos explicados, las anécdotas 

ocurridas, el comportamiento de los alumnos, los resultados de las evaluaciones, 

observaciones relevantes e información relacionada con la clase. 

 

Organización, secuenciación y temporalización 

 Con el fin de realizar una programación temporal de la unidad didáctica, se consultó el 

calendario escolar (Figura 3). El periodo de desarrollo del Practicum II & III (13 de marzo a 28 

de abril), permitió plantear la unidad didáctica en 11 sesiones que inicialmente se dividieron 

para dedicar tres días a los órganos de los sentidos, cuatro al sistema nervioso y cuatro a 

sistema endocrino. 

 

Figura 3. Extracto del calendario escolar de 2017 correspondiente al periodo de 
desarrollo del Practicum II & III. Los días en color corresponden a días no lectivos. 

 

La realidad de la ejecución se describe en el apartado Diario de actividades, que se 

muestra en el siguiente apartado, y como se puede ver, difiere ligeramente con lo planificado.  
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Actividades 

A continuación, se describen las actividades de aprendizaje cooperativo llevadas a 

cabo en el contexto y con los objetivos marcados en los apartados La clase de Biología y 

Geología de 3º ESO A del Colegio Romareda y Objetivos, respectivamente. 

Además de estas dos actividades programadas, se realizó una actividad extraescolar 

que el Centro había concertado con la Diputación General de Aragón, consistente en una visita 

al laboratorio de Salud Pública. El tema que se trabajó en esta salida, no tuvo que ver con la 

Unidad Didáctica que se estaba trabajando, la Función de Relación, sin embargo, desde mi 

opinión, resultó de gran interés didáctico, por lo que le dedico un epígrafe en este apartado. 

 

Póster de los sentidos 

Esta actividad se ideó para trabajar de manera cooperativa utilizando la técnica del 

rompecabezas. Para ello, el tema de los sentidos se fragmentó en los cinco órganos de 

percepción sensorial (vista, oído, olfato, gusto, tacto) y cada uno de ellos fue asignado al azar a 

un grupo formado por entre 5 y 6 alumnos, voluntariamente establecido por los estudiantes. 

Además, se estableció un responsable del grupo, encargado de aportar una cartulina de 

tamaño A3 al grupo. 

Una vez establecidos los grupos y realizado el reparto de los subtemas, se les explicó 

los contenidos que debían aparecer en el póster, tales como qué tipo(s) de receptor(es), qué 

órganos están implicados en la percepción y cuáles son sus cuidados, las patologías más 

frecuentes y alguna curiosidad al respecto. Asimismo, se les informó de que posteriormente, 

dicho contenido sería expuesto, disponiendo cada grupo de 10 minutos, y que se llevaría a 

cabo una breve evaluación sobre los conceptos trabajados. Tras la explicación, los estudiantes 

hicieron una búsqueda de información de manera extraescolar. En el Anexo II se muestra la 

fotografía de uno de los pósters elaborado por un grupo de alumnos. 

La planificación de esta actividad se diseñó para realizarse en dos sesiones. En la 

primera de ellas, los alumnos pusieron en común la información recabada y la plasmaron en la 

cartulina. En la segunda sesión, cada grupo de expertos en el órgano de los sentidos asignado, 

expuso la información recopilada al resto de la clase apoyándose en el póster elaborado. 

La evaluación de la actividad se llevará a cabo mediante un one-minute-paper, en el 

que se realizarán dos cuestiones muy breves relacionadas con cada uno de los órganos. 
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Los resultados de esta actividad fueron muy gratificantes ya que el nivel de los posters 

y de las exposiciones era el esperado y las interacciones observadas entre los miembros de los 

diferentes grupos eran las adecuadas. Se puede pensar, por tanto, que se trata de una clase 

con una buena cohesión social que ya conoce esta herramienta metodológica utilizada. 

 

Estudio de diferentes problemas endocrinos 

Esta actividad se plantea con el objetivo de trabajar la función de las principales 

hormonas de una manera innovadora, fundamentándose en el aprendizaje basado en 

problemas. Para ello, se establecerá en seis grupos, formados por entre 4 y 5 alumnos, a los 

que se les plantearán tres casos, de manera que un mismo caso será resuelto por dos grupos. 

Los problemas planteados para ser resueltos fueron adaptados de Oviedo (2015), ver Anexo I. 

En cada caso, habrá dos hormonas responsables de dicha situación y los estudiantes deberán 

buscar, de manera extraescolar, la información necesaria para explicarlo y responder a las 

preguntas que se le proponen: 

- ¿Qué hormonas están implicadas? 

- ¿Qué glándulas las produce? 

- ¿Cuáles son sus funciones? ¿Qué procesos regulan? 

- ¿Cuáles son las patologías más frecuentes relacionadas con dichas hormonas? 

Una vez recopilada la información y realizado el estudio del problema, se llevará a 

cabo la evaluación de la actividad en una sesión. Para la evaluación, se establecerá una rúbrica 

que será utilizada en tres tipos de evaluación diferentes: coevaluación, autoevaluación y 

heteroevaluación. La finalidad de utilizar la coevaluación y la autoevaluación como 

herramientas de evaluación radica, como se ha puesto de manifiesto en el apartado Marco 

teórico, en que agudizan el aprendizaje y permiten desarrollar un juicio crítico. El motivo por el 

que se utilizan ambas, junto con la heteroevaluación, es porque se pretende comparar los 

resultados obtenidos por medio de dichos instrumentos. 

Con respecto a la realización de esta actividad, me sorprendió que, a pesar de que los 

alumnos no habían hecho nunca ninguna actividad parecida, entendieron rápidamente el 

objetivo de la misma. Sin embargo, no considero que ocurriera lo mismo en el caso de la 

coevaluación y autoevaluación donde los sentí desconcertados o desbordados, lo que, en mi 

opinión, es debido a que los estudiantes no están acostumbrados a evaluar. 

 

Visita al Laboratorio de Salud Pública de la D.G.A. 

El laboratorio de Salud Pública es el órgano encargado de proporcionar las 

determinaciones analíticas a los distintos programas de vigilancia que efectúa la D.G.A., entre 
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los que destacan los relativos a la higiene y seguridad didáctica alimentaria y a la sanidad 

ambiental.  

En esta visita se les explicó a los alumnos de qué se encargaba este laboratorio y se les 

mostró cómo se lleva a cabo de manera rutinaria un análisis microbiológico de las aguas 

provenientes de diferentes procedencias, tales como el agua potabilizada, el agua de los 

diferentes canales y ríos, etcétera. Para ello, los alumnos sembraron dos tipos de agua, una 

procedente del grifo y otra del Canal Imperial de Aragón, sobre dos medios de cultivo 

diferentes, uno más específico para el crecimiento de hongos y otro para bacterias. Además, se 

hizo una siembra de dos tipos de hongos, una levadura (levadura del pan) y un moho 

(Penicillium roqueforti Thom), así como una siembra de las bacterias presentes en nuestras 

manos antes y después de lavarlas con jabón. 

Las placas de Petri fueron guardadas en el centro durante cuatro días a temperatura 

ambiente y su crecimiento microbiológico fue observado. El resultado nos permitió comparar 

el crecimiento presente en diferentes tipos de medios de cultivo y aguas, así como entre los 

tratamientos de lavado y también se pudo observar la morfología macroscópica del 

crecimiento de la levadura y del moho. 

Una de las observaciones que llamó poderosamente la atención de los alumnos fue 

que el crecimiento microbiológico de la placa de Petri sembrada con las bacterias de las manos 

antes y después de haberlas lavado con jabón, era muy similar. Creo que esta concepción que 

tienen los alumnos puede ser debida a dos motivos: el primero es que no tienen conciencia de 

la microbiota cutánea, o el segundo es que si la tienen, imaginan que un lavado con jabón es 

capaz de esterilizarla. Otro elemento de interés fue el aspecto algodonoso del moho, lo que 

junto al crecimiento colonial de la levadura, sirvió para recordar conceptos como organismo 

unicelular y pluricelular. 

 

Diario de actividades 

La actividad de los órganos de los sentidos se desarrolló en el número de sesiones 

previstas, sin embargo, hubo dos eventos que no estaban planeados y descuadraron el 

pronóstico temporal. Uno de ellas fue la visita al laboratorio de Salud Pública y otro fue un 

intercambio a Francia por parte de la mitad de la clase, aproximadamente, con una duración 

de tres sesiones. El escaso número de alumnos hizo que la tutora me recomendara ralentizar 

el ritmo de las clases es positivas disminuyendo la cantidad de conceptos correspondientes al 

sistema nervioso y a hacer una clase de repaso tras la vuelta de los mismos al aula. 

En la Tabla 2 se muestra un resumen de las actividades desarrolladas durante cada 

sesión. 
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14 de marzo 17 de marzo 

Visita al laboratorio de Salud Pública. 

Explicación de la actividad poster de los 
sentidos. 

Elaboración del póster de los sentidos. 

21 de marzo 24 de marzo 

Exposición del póster de los sentidos. 

Rompecabezas. 

One-minute-paper. 

Repaso general/resolución de dudas de los 
conceptos relacionados con los órganos de 
los sentidos. 

Evaluación inicial del conocimiento sobre el 
sistema nervioso. 

Clase expositiva sobre el sistema nervioso. 

28 de marzo 31 de marzo 

Clase expositiva sobre el sistema nervioso. 

Visualización de un vídeo 

www.youtube.com/watch?v=mItV4rC57kM. 

Clase de repaso. 

4 de abril  

Clase expositiva sobre el sistema nervioso.  

18 de abril 21 de abril 

Clase expositiva sobre el sistema nervioso. Quiz. 

Evaluación inicial del conocimiento sobre el 
sistema endocrino. 

25 de abril 28 de abril 

Clase expositiva sobre el sistema endocrino. 

Explicación de la actividad del ABP. 

Coevaluación. 

Resolución de los problemas planteados. 

Autoevaluación. 

Tabla 2. Diario de actividades realizadas durante el Practicum II y III. 

 

https://www.youtube.com/watch?v=mItV4rC57kM
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Evaluación final y criterios de calificación 

El proceso de enseñanza y aprendizaje llevado a cabo durante mi periodo en prácticas, 

será evaluado de manera global y calificado por la profesora mediante una prueba escrita. La 

evaluación se realiza mediante dos exámenes por trimestre, realizados uno a mitad y otro al 

final del trimestre, por trabajos/actividades y por la actitud/comportamiento mostrado. La 

calificación se reparte de la siguiente manera: 80% las pruebas escritas, 15% trabajos y 

actividades, y 5% comportamiento/actitud. 

Sin embargo, dado que la evaluación es un procedimiento que tiene por objeto 

determinar en qué medida se han logrado los objetivos previamente establecidos, se han 

realizado evaluaciones de las dos actividades de trabajo cooperativo llevadas a cabo a través 

de diferentes métodos de evaluación así como de los conceptos adquiridos tras la explicación 

del tema correspondiente al sistema nervioso. 

 El póster de los sentidos se evaluó mediante la técnica one-minute-paper, mostrando 

que los alumnos respondieron correctamente entre el 50%-100% de las preguntas planteadas, 

revelando una buena compresión de los conceptos desarrollados y manifestando aquellos más 

difusos, en los que se profundizó en clases posteriores. 

 Las explicaciones relativas a los conceptos trabajados en el tema del sistema nervioso 

fueron evaluadas mediante un quiz que se planteó como juego de 23 preguntas. Cada una de 

las preguntas, contenidas en un PowerPoint, fue proyectada en la pizarra y en cuanto los 

alumnos supieran la respuesta, debían levantar la mano. El primero de ellos en alzarla tenía el 

turno de palabra, si respondía equívocamente o de manera incompleta, se producía el rebote 

de la pregunta a otro compañero, mientras que si la respuesta es la correcta, ganaba un 

caramelo. El objetivo de este juego de evaluación no era la calificación, sino identificar los 

conceptos que más les costaron entender de una manera divertida en la que se buscaba la 

mayor participación posible.  

 La actividad del ABP se evaluó siguiendo tres técnicas diferentes, coevaluación, 

autoevaluación y heteroevaluación, con el fin de comparar su resultado. Los resultados de los 

distintos tipos de evaluaciones revelan que tres de los seis grupos, correspondientes al A1, A2 

y B1, tuvieron una mayor calificación por coevaluación y autoevaluación que por 

heteroevaluación. Dos de ellos, el B2 y C2 presentaron una calificación muy ajustada en los 

tres tipos de evaluación, con apenas una diferencia de 0,2 puntos. Además un grupo, el C1, 

tuvo una puntuación similar en la autoevaluación y heteroevaluación pero no en la 

coevaluación (Tabla 3). 
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Grupo Coevaluación Autoevaluación Heteroevaluación 

A1 5.8 5.0 3.3 

A2 9.2 5.6 4.8 

B1 9.3 7.2 0 

B2 4.5 4.3 4.3 

C1 8.3 9.6 9.5 

C2 9.4 9.5 9.6 
Tabla 3. Calificaciones obtenidas mediante tres metodologías de evaluación diferentes, obtenidas a partir 
de una misma rúbrica. 

  Las mayores disparidades se pueden observar en el grupo B1 y A2, lo que es debido, en 

mi opinión, a que muchos de los ítems de la rúbrica estaban encadenados, por lo que la 

respuesta incorrecta de una conllevaba la respuesta incorrecta de la siguiente, lo que hace 

aumentar enormemente la diferencia en las calificaciones. Además, la falta de costumbre en la 

utilización de la coevaluación y autoevaluación, sumado a la inseguridad debida al 

desconocimiento en la materia y a los intereses por una mayor calificación, han podido influir 

en la diversidad observada en los tres tipos de evaluaciones. 
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Evaluación de la  Propuesta Didáctica y Propuesta de Mejora 

En este apartado se exponen algunas ideas que han surgido con el objetivo de mejorar 

la presente Unidad Didáctica planteada y que, además, pueden ser tenidas en cuenta a la hora 

de programar UDs futuras que se basen en el aprendizaje cooperativo. 

Como afirman Johnson, Johnson & Holubec (1999), colocar a los estudiantes en grupos 

y decirles que trabajen, no es en sí mismo un trabajo cooperativo ni produce por sí mismo un 

resultado cooperativo. Existe una diferencia fundamental entre el trabajo en grupo y el trabajo 

cooperativo, como resume Pujolás (2004), “no se trata sólo de hacer una misma cosa entre 

todos, sino también de hacer cada uno una cosa al servicio de una «comunidad» que persigue 

unas metas comunes”. Diferentes autores han propuesto distintos métodos de evaluación del 

trabajo cooperativo, tales como Angelo y Cross (1993) o Bourner, Hughes, y Bourner (2001). 

Además existen diferentes sistemas que permiten integrar la participación individual en la 

calificación grupal (Conway et al., 1993; Morales Vallejo, 2008). 

Por ello, considero que las actividades de aprendizaje cooperativo pueden verse 

reforzadas utilizando herramientas de evaluación más específicas que no sólo tengan en 

cuenta el aprendizaje académico sino también el colaborativo. 

En el caso concreto de la actividad del ABP, el objetivo también es el desarrollo de la 

capacidad de aprendizaje autónomo de los estudiantes, por lo que la evaluación debe reflejar 

el aprendizaje específico así como el proceso de aprendizaje en sí. Es necesario, por tanto el 

uso de un método que refleje no sólo los conocimientos adquiridos, sino el proceso de 

construcción del conocimiento por parte del estudiante y el desarrollo de las estrategias para 

abordar nuevos problemas. Para abordar dicho escenario es necesario incrementar el tipo de 

instrumentos de evaluación, tales como los exámenes escritos y prácticos, los mapas 

conceptuales, la evaluación de pares, la evaluación del tutor, las presentaciones orales e 

informes escritos. Esta evaluación, por tanto, deberá tener lugar finalizar la tarea, así como a lo 

largo de todo el proceso y no debe implicar sólo al docente, sino a todos los estudiantes 

quienes deben hacer una autoevaluación individual y una evaluación grupal con el fin de 

ajustar las aportaciones e intervenciones al grupo (Vizcarro y Juárez, 2017). 

Con respecto a la disparidad de resultados encontrada en la evaluación de la actividad 

del ABP mediante los instrumentos de coevaluación, autoevaluación y heteroevaluación, se 

debe comentar que probablemente sea debida a la falta de costumbre a la hora de utilizar 

dichos instrumentos. En cualquier tipo de evaluación, es clave poseer una capacidad de juicio 

crítico, lo que constituye una herramienta a desarrollar en los estudiantes (Fernández March, 
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2010). Con el fin de promover el juicio en los alumnos, considero que el uso de estos métodos 

debe fomentarse más a partir de 3ºESO coincidiendo con la fase intermedia del desarrollo 

evolutivo del adolescente en la que aparece el pensamiento reflexivo (Castillo, 1999). 
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Conclusiones del Máster 

Para concluir este trabajo se va a realizar un análisis y valoración personal de una serie 

de aspectos que considero importante remarcar como resultado de la formación en el Máster 

y de las prácticas realizadas. 

Resulta indiscutible el papel central que juega la Didáctica en el ámbito docente, por 

ello, considero que recibir una formación en este campo es fundamental. Merece la pena 

destacar, por consiguiente, la formación recibida a lo largo de este curso en la asignatura 

Procesos de la Enseñanza y el Aprendizaje. En ella, hemos estudiado diferentes teorías del 

aprendizaje y distintas técnicas de evaluación, además hemos tomado conciencia de mantener 

la motivación en el alumnado y de la importancia de atender a la diversidad. 

No obstante, no solamente hay que tener en cuenta la Didáctica para abordar la 

docencia sino que hay que tener en cuenta otros conocimientos adquiridos en otras 

asignaturas del Máster. 

Uno de ellos sería el relativo a la organización curricular de los contenidos educativos, 

que hemos trabajado en Diseño curricular de Física y Química y Biología y Geología. En esta 

asignatura hemos trabajado la parte institucional de la docencia conociendo el contexto legal 

en el que trabajaremos, cómo está estructurado el sistema educativo español, cuáles son los 

requisitos para realizar una programación didáctica, y hemos profundizado en el aprendizaje 

por competencias clave. 

A un nivel organizativo y legislativo inferior, a escala de centro, cabe destacar la 

asignatura de Contexto de la Actividad Docente, así como la del Practicum I, fundamental para 

trabajar con los documentos organizativos de un centro educativo y entender así y asimilar su 

funcionamiento. 

Otro conocimiento a destacar, en mi opinión, es el relativo a la psicopedagogía y la 

psicología del adolescente, ya sea a nivel evolutivo o social. Sobre estos aspectos hemos 

discutido en la asignatura de Interacción y Convivencia en el Aula, donde hemos aprendido 

sobre las diferentes etapas de la adolescencia, los principales problemas que surgen en ella, 

cómo llevar a cabo una buena acción tutorial, así como la importancia de generar un grupo 

clase cohesionado y diferentes herramientas dinámicas para conseguirlo.  

Continuando en el área de la psicología, me gustaría destacar el aprendizaje llevado a 

cabo en la asignatura Prevención y Resolución de Conflictos. En ella, se ha destacado cómo los 

sentimientos, los intereses y las necesidades pueden influir en el proceso de enseñanza-
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aprendizaje, así como la importancia de desarrollar habilidades sociales tales como la empatía 

o la escucha activa con el fin de generar un clima socioafectivo adecuado para el aprendizaje. 

Además se han proporcionado las herramientas necesarias para la prevención de los 

conflictos, para la mediación en los mismos y se han puesto en conocimiento las actuaciones a 

desarrollar en casos de conflictos graves. 

Como complemento a la formación científica específica recibida hasta el momento 

(Biología), hay que destacar la importancia de la asignatura Contenidos disciplinares de 

Geología, que me ha permitido no sólo ampliar los conocimientos en el campo de la Geología 

sino despertar un interés por un aprendizaje mucho más profundo sobre esta materia. 

Estos conocimientos son la base para llevar a cabo la labor docente, sin embargo, es 

necesario disponer de recursos prácticos que permitan realizar una buena clase, por lo que es 

necesario diseñar cómo se van a llevar a cabo las diferentes actividades didácticas, así como 

innovar con ellas y decidir cómo se van a evaluar. Para ello, se han cursado las asignaturas de 

Diseño, organización y desarrollo de actividades para el aprendizaje de Biología y Geología y de 

Evaluación e innovación docente e investigación educativa en Biología y Geología.  

La puesta en práctica de todos los conocimientos adquiridos durante el Máster, se ha 

llevado a cabo durante el Practicum II y III, que a mi modo de ver, ha sido la experiencia más 

formativa y gratificante de todas, pero no por ello menos exigente, suponiendo que un desafío 

muy interesante. 

Con respecto a la elaboración de este trabajo final, cabe remarcar que me ha 

permitido reflexionar sobre los aspectos a mejorar en la unidad didáctica planteada para 

conseguir los objetivos preestablecidos. Asimismo, también me ha servido para realizar una 

amplia búsqueda bibliográfica y una extensa lectura sobre los temas tratados, así como para 

redactar de manera argumentada y justificada desde un punto de vista didáctico.  

Como conclusión final me gustaría destacar que este Máster me ha proporcionado los 

conocimientos necesarios para desarrollar la labor docente y ha avivado en mi dicha vocación, 

no sólo como profesor, sino también como tutor, generando unas enormes ganas de trabajar 

como tal. 
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Anexos 

Anexo I: Casos propuestos en la actividad fundamentada en el ABP 

Caso 1 

 Carlos es un niño que no sabe cómo explicar una situación que le está pasando y 

necesita que un grupo de expertos científicos le ayude a entenderlo. 

 Carlos, que tiene 15 años, ha empezado a observar cambios en su cuerpo, tales como 

el crecimiento de pelo en las axilas y en la zona genital y ha comenzado a cambiar su timbre de 

voz. Además, se ve fuertemente atraído por una chica de otro curso y cuando está cerca de 

ella siente que no se puede contener. 

 Además, este chico practica fútbol y siente una fuerte sensación de euforia cuando 

marca gol. 

 ¿Qué explicación le darían los científicos a lo que le está sucediendo? 

Caso 2 

 Daniela es una niña que no sabe cómo explicar una situación que le está pasando y 

necesita que un grupo de expertos científicos le ayude a entender los cambios físicos que está 

sufriendo. 

Daniela tiene 16 años, mide 145 cm y está preocupada porque no crece y le gustaría 

hacerlo para practicar el deporte que le apasiona: el baloncesto.  

 Además, su periodo se ha visto trastornado, ha empezado a tener mareos, 

sudoraciones, mucho apetito y sensaciones de frío. 

 ¿Qué explicación le darían los científicos a lo que le está sucediendo? 

Caso 3 

Marcela es una niña de 10 años que está muy ilusionada porque está esperando tener 

una hermana, pero no entiende por qué ocurren los cambios físicos que le están sucediendo a 

su madre y necesita que un grupo de expertos científicos le ayude a entender lo que le ocurre. 

Una observación que ha hecho Marcela y llama poderosamente su atención es que a 

su madre  le han crecido los senos. 

Además, tiene una preocupación, ya que su madre siempre está cansada, algunas 

veces presenta nauseas, orina con mucha frecuencia, tiene visión borrosa y hace tiempo se 

hizo una herida que no le ha cicatrizado. 

 ¿Qué explicación le darán los científicos a Marcela sobre lo que le ocurre a su madre? 
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Anexo II: Fotografía de un póster de los sentidos 

 

 


