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Resumen: La resolucion de problemas y el juego como recurso didactico aparecen en el curriculo
aragonés de Matematicas en Educacion Primaria como principios pedagdgicos y metodoldgicos;
en las orientaciones did4cticas e; incluso, en el caso de la resolucidn de problemas, también desde
los saberes basicos y competencias especificas. Este articulo describe el disefio e implementacién
de una propuesta didactica que moviliza los procesos de resolucién de problemas, argumentacion,
conjetura y prueba, comunicacidn y representacion, alrededor de saberes de diversos sentidos, a
través del juego. El planteamiento de estas actividades considera las adaptaciones necesarias para
su realizacion siguiendo la propuesta thinking classrooms de Liljedahl. La implementacion se ha
llevado a cabo con un grupo de quinto curso de Educacion Primaria. Para concluir, se expone el
andlisis de los resultados obtenidos de la observacidn sistemdtica y de las producciones del
alumnado, aportando indicios de que este enfoque favorece el desarrollo de saberes, habilidades
y actitudes positivas hacia las matemadticas. Entre los hallazgos destaca la alta disposicion hacia la
asuncién de riesgos y una brecha entre el razonamiento oral y la produccidn escrita, esperable en
la introduccion de esta metodologia.

Palabras clave: Aprendizaje basado en juegos; didactica de las matematicas; Educacién Primaria;
resolucion de problemas; thinking classrooms.

Abstract: Problem-solving and games as a teaching resource are featured in the Aragonese
Mathematics curriculum in Primary Education as pedagogical and methodological principles, as
teaching guidelines, and even, in the case of problem-solving, from the perspective of basic
knowledge and specific competences. This work outlines the design and implementation of a
teaching proposal that mobilizes the processes of problem-solving, argumentation, conjecture
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and demonstration, communication, and representation, around knowledge of diverse senses,
through games. The approach to these activities considers the necessary adaptations for their
implementation, following Liljedahl's "thinking classrooms" approach. The implementation was
conducted with a fifth-grade group of Primary Education students. Finally, an analysis of the
results obtained through systematic observation and students’ productions is presented,
providing evidence that this approach shows significant potential for fostering the development
of knowledge, competencies and positive attitudes towards mathematics. Among the key
findings, a high disposition towards risk-taking stands out, alongside a gap between oral reasoning
and written production, which is to be expected when introducing this type of methodology.
Keywords: Game-based-learning; didactics of mathematics; Primary Education; problem-solving;
thinking classrooms.

INTRODUCCION

El origen de las matematicas se remonta al nacimiento de la vida en
sociedad y las primeras civilizaciones. A partir de ciertas acciones
cotidianas aparece la necesidad, por ejemplo, del conteo o la medida y,
desde ahi, surgen diferentes conceptos matematicos que poco a poco se
han ido formalizando hasta construir las matematicas tal y como las
conocemos hoy en dia (Bishop, 1999).

Actualmente, las matematicas resultan fundamentales para la
sociedad, puesto que en gran parte del dia a dia encontramos la necesidad
del uso de las matematicas. Por ejemplo, cuando necesitamos seguir una
receta de cocina, calcular distancias y tiempos de viaje, entender las
estadisticas de un deporte, realizar mediciones en la costura, cuando vamos
de compras, entre muchos otros casos. Ademas de ello, gracias a las
matematicas, se asientan las bases para el estudio de otras disciplinas y
facilitan el acceso a diversas profesiones.

Por esta razon, una de las inquietudes de la educacion actual es reflejar
en los curriculos estas finalidades de la educacién matematica, fomentando
al mismo tiempo gusto y aprecio por las matematicas (Consejeria de
Educacion de Aragdén, 2022; Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional, 2022).

De esta manera, tanto estas normativas curriculares como las
orientaciones internacionales en las que se basan (NCTM, 2000) insisten
en que es trascendental que la asignatura de matematicas no se reduzca a
la mera memorizacién y mecanizacion de técnicas y procedimientos
aislados. En lugar de ello, se trata de que el proceso de resolucion de
problemas articule el aprendizaje, en lo que se conoce como aprender a
través de la resolucion de problemas. Con este enfoque, el alumnado
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asimila los nuevos conceptos y conocimientos matematicos mientras
resuelven problemas para los que no han recibido instruccién previa
especifica (Beltran-Pellicer y Martinez-Juste, 2021).

La relacion del juego con las matematicas es doble. Por un lado,
comparte caracteristicas con el quehacer matematico, siendo una de las
actividades matematicas que identifica Bishop (1999) en todas las culturas.
Por otro, como recurso didactico coherente con el aprendizaje a través de
la resolucion de problemas presenta un potencial enorme, que se anade al
obvio elemento motivacional (Martinez-Juste et al., 2025).

1. ANTECEDENTES Y MARCO TEORICO
1.1. Enseiianza y aprendizaje a través de la resolucion de problemas

La resolucion de problemas constituye un componente esencial en el
aprendizaje de las matematicas (Hino, 2007). Por ello, no tiene sentido
abordar la resolucion de problemas como un contenido aislado, pues este
proceso estd vinculado a las matematicas en una relacion simbiotica
(Lester y Cai, 2016).

La ensefianza a través de la resolucion de problemas es, mas que una
metodologia, un enfoque de ensefianza y aprendizaje, e incluso una
actividad cognitiva (Liljedahl y Cai, 2021) que se encuentra estrechamente
relacionada con lo que se conoce como aprendizaje basado en problemas
(Bingolbali y Bingolbali, 2019; Lesh y Sriraman, 2010). En esencia, se
trata de construir el conocimiento y no de “absorberlo” (Hino, 2007,
Schoenfeld, 2016).

Este conocimiento se construye de manera social mediante los
contenidos que emergen al resolver problemas sobre los que no se ha
recibido instruccion previa (Beltran-Pellicer y Martinez-Juste, 2021,
Lester y Cai, 2016). Otro objetivo de este enfoque es que el alumnado
desarrolle habilidades y estrategias de resolucion de problemas ttiles no
solo en el ambito académico, sino también en el personal (Espinoza
Gonzalez, 2017; Hino, 2007).

Este enfoque persigue que el alumnado asuma un papel activo
(Schoenfeld, 2016) y se convierta realmente en el centro de su aprendizaje,
ya que debe reflexionar, indagar, y extraer los saberes y competencias
subyacentes al problema (Hino, 2007); mientras construye un
conocimiento profundo (Lester y Cai, 2016). Para ello, las tareas y/o

Edma 0-6: EDUCACION MATEMATICA EN LA INFANCIA, 15(1), 90-121
ISSN 2254-8351



Una propuesta desde el enfoque thinking classrooms y el juego 93

problemas que se plantean deben ser desafiantes y motivantes (Liljedahl,
2021; Schoenfeld, 2016).

Asi mismo, es trascendental que los alumnos comprendan y no
resuelvan los problemas porque si, sino que busquen el significado, y
razonen (Lester y Cai, 2016; Santos-Trigo, 2020), y mas tarde se pongan
en comun sus ideas y procesos cognitivos matematicas con toda la clase
(Hino, 2007).

En la ensefianza a través de la resolucion de problemas es ideal
trabajar en pequenos grupos colaborativos (de tres o cuatro personas) para
generar interaccion entre y con el alumnado (Lahann y Lambdin, 2020;
Lester y Cai, 2016; Liljedahl y Cai, 2021). Si el nimero de personas que
conforman el grupo es bajo, el nivel de interacciones también lo es. Si, por
el contrario, un grupo esta formado por mas de cuatro personas, aumenta
la probabilidad de que alguna de ellas se descuelgue. En ambos casos, se
dificulta la labor del docente que debe pasear por la clase, observando el
trabajo de cada grupo y realizando actuaciones concretas. No obstante, las
agrupaciones deben ser flexibles y heterogéneas (Boaler, 2020) para tener
en cuenta las caracteristicas del aula y del grupo. En cualquier caso, no
consiste en realizar agrupaciones atendiendo a criterios como el
rendimiento académico, sino de optimizar la interaccion.

Las tareas deben ser abiertas a diferentes perspectivas, que fomenten
una mentalidad abierta y que no tengan una tinica respuesta correcta o haya
diferentes maneras de llegar a ella (Hino, 2007). Ademas, como se ha
mencionado anteriormente, las tareas han de ser desafiantes para todo el
alumnado.

Sin embargo, es una realidad que el alumnado presenta diferentes
grados de competencia y distintos conocimientos. Para ello, se pueden dar
pistas bien elegidas o, mejor, plantear preguntas en las que se cambie un
solo elemento de una vez para poder observar la variabilidad en un
contexto de conservacion (Liljedahl, 2021; Liljedahl y Cai, 2021).

1.2. Propuesta thinking classrooms

Existen diversas metodologias que abordan estrategias y técnicas que
pueden ser coherentes con el aprendizaje a través de la resolucion de
problemas. Un ejemplo de ello es la propuesta thinking classrooms
(Liljedahl, 2021), donde se exponen una serie de practicas para crear una
cultura de aula coherente con el aprendizaje a través de la resolucion de
problemas.
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En este apartado sintetizamos algunas claves de esta propuesta
didactico-metodoldgica. Se trata de 14 practicas que buscan convertir un
aula tradicional en un espacio donde se aprenda a pensar, reflexionar,
experimentar, probar, aplicar, intentar, fracasar, conseguir y, en definitiva,
construir el conocimiento de manera autonoma -pero social- a través de
“retos” o “tareas” que deben comenzar siendo no rutinarias, ni
“curriculares” (Liljedahl, 2021). Estas tareas deben implicar la
movilizacion de conocimientos matematicos y, sobre todo al principio, ser
muy atractivas, sin sucumbir a la imitacion o ejemplificacion propias de
las tareas “curriculares”.

Conviene matizar el uso del término “curricular” por este autor, puesto
que se refiere a tareas muy ligadas a contenidos o saberes concretos, en
lugar de a procesos matematicos de interés. En los curriculos actuales de
Matematicas en Espafia estos procesos constituyen la esencia del trabajo
de aula y lo que debe ser evaluado, por lo que estariamos hablando de
tareas curriculares propiamente dichas.

Liljedahl (2021) plantea que se debe comenzar lanzando una pregunta
para pensar los primeros cinco minutos de cada clase, no curricular, para,
mas adelante, plantear preguntas para pensar de cardcter curricular o
guionizado. Segun este autor, la tarea debe introducirse después de
presentar los fundamentos, que, a su vez, se revelan progresivamente. Se
aconseja, ademas, que, en la medida de lo posible, el alumnado esté de pie
a su alrededor y que las instrucciones se den oralmente; escribiendo,
unicamente, los detalles en la pizarra.

Dadas las caracteristicas de las tareas, el alumnado asume un rol activo
y se convierte realmente en el centro de su aprendizaje. Ahora bien, la
construcciéon de conocimiento es social, junto con el resto de sus
compaiieros y, evidentemente, del docente.

El docente tiene un papel fundamental, ya que se podria considerar un
moderador o facilitador. Esto es, el profesor debe estar observando y
realizando intervenciones para favorecer el razonamiento y construccion
del conocimiento. Para ello, da pistas, preguntas para pensar (evitando las
de proximidad, y dejar de pensar), pausas, negocia significados
matematicos o da ampliaciones. En cualquier caso, debe ser de manera
progresiva y en un contexto de no variacion. Con todo ello, debe
asegurarse de mantener el flujo (el equilibrio entre aptitud y reto o flow).

La propuesta se caracteriza por perseguir un grado de interaccion muy
alto y promueve el trabajo en grupos pequeios, siendo el optimo tres
integrantes, segun las investigaciones de Liljedahl (2021). Estos grupos
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han de conformarse de manera visiblemente aleatoria para eliminar
cualquier tipo de barrera social, de roles o conocimientos, y aumentar la
empatia en el alumnado. Conjuntamente, esto permite la “movilidad del
conocimiento” entre los diversos grupos, en tanto que toman prestadas
ideas, las usan como pistas, comparan respuestas o las debaten.
Considerando todo lo expuesto, se aumenta la confianza intragrupal, la
dependencia intergrupal y la autonomia del alumnado.

El entorno y ambiente en el que llevamos a cabo esta metodologia
también es esencial ya que el objetivo es llegar a una cultura de aula en la
que el alumnado pueda sentirse comodo para expresar, indagar,
reflexionar, explorar, discutir y dudar (Hannula, 2020). Para ello, cada
grupo debe disponer de su propio espacio.

Es recomendable que el material esté dispuesto con diferentes
orientaciones, en un “desorden ordenado”.

Por otra parte, para fomentar que el alumnado piense, deben estar de
pie y escribir en Superficies Verticales No Permanentes (SVNP), como
pizarras borrables. Ademas de haber razones fisioldgicas, se reduce la
sensacion de anonimato que se genera al estar “escondido” tras un pupitre.
Asi mismo, se facilita la orquestacion de las producciones del alumnado,
pues el profesorado puede ver facilmente los avances de cada grupo.

Al finalizar la sesion, es interesante realizar una puesta en comun
donde se expongan las producciones del alumnado y algunas de las
conversaciones que llevan a cabo.

Igualmente, es importante que el alumnado plasme de alguna manera
las ideas clave que han emergido, anotando y sintetizando sus
descubrimientos (que en ningun caso equivale a copiar lo de la pizarra),

La evaluacion ha de ser genuinamente formativa. En lugar de reducir
la evaluacion al acto de calificar cada sesidn con una nota numérica, se
trata de recoger indicios que permitan mejorar el proceso de aprendizaje y,
en ultima instancia, también calificar (Beltran-Pellicer, 2025). Liljedahl
(2021) recomienda usar un continuo que parta de una tabla en forma de T
desarrollada juntamente con el alumnado para determinar ciertos aspectos
a evaluar.

En la Tabla 1 se muestra la relacion entre las caracteristicas de la
ensefianza a través de la resolucion de problemas y la propuesta thinking
classrooms.
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Tabla 1: Relacion entre un enfoque de aprendizaje a través de la resolucion de
problemas y la propuesta thinking classrooms

Resolucion de problemas Thinking classrooms
Construir conocimiento a partir
de la resolucion de problemas
- . © b > | Crear una cultura de aula
Objetivo al mismo tiempo que basada en el pensamiento
desarrollar  habilidades de p ’
resolucion de problemas.

Alumnado | Activos: centro del aprendizaje. | Activos: centro del aprendizaje.
Disefa una cultura de aula para
pensar.

Guia que plantea retos. Recoge informacion.
Profesorado . ., ) ) . .
Recoge informacion. Da pistas sin dar soluciones, ni
métodos de resolucion.
Plantea retos.
Puede ser individual o grupal.
., ) | O grup Grupal (tres personas),
Organizacion | Si es grupal, recomiendan que .
estructurada, aleatoria.
sean grupos de 3-4 personas.
. Grupos de pie alrededor de las
Puede ser flexible, estar pos ¢c p .
N Superficies  Verticales No
Aula sentados de manera individual ~
Permanentes, grupos pequeiios
o grupal. .. -
y visiblemente aleatorios.
. . Orales con detalles escritos en
Instrucciones | Orales y escritas. .
la pizarra.
Se realiza una puesta en comun | Se realiza una puesta en comun
. donde se exponen | donde se exponen
Conclusiones . . . i
conversaciones, producciones, | conversaciones, producciones,
y se realizan reflexiones. y se realizan reflexiones.
No se aplica una calificacion
sumativa inmediata. La
Se puede llevar a cabo una ., .
o . evaluacion es formativa y
. . rubrica de evaluacion donde se .
Calificacion , . continua, centrada en los
evalua no solo el resultado, sino ..
-, procesos cognitivos y en la
también el proceso. . -
construccion del conocimiento,
mas que en los resultados.
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1.3. El juego como recurso didactico

El juego en la educacién formal ha sido un elemento con cierta
polémica a lo largo de la historia (Garfella Esteban, 1997), ya que, desde
los enfoques mas tradicionales, ha sido considerado como elemento
unicamente de entretenimiento o recompensa. No en vano, la Real
Academia Espaiola (2014) define juego como: “Accion y efecto de jugar
por entretenimiento” o “Ejercicio recreativo o de competicion sometido a
reglas, y en el cual se gana o se pierde”, entre otras acepciones.

Sin embargo, la idea de juego va mas alla y numerosos autores lo
consideran como un recurso didactico mas en los procesos de ensefanza-
aprendizaje. Realmente, el juego puede ser una forma de contenido en si
mismo (un medio de aprendizaje o un enfoque metodolégico que aumenta
la motivacidn; y, por tanto, el compromiso del alumnado; Hannula, 2020).

Hay autores que se han centrado mas en los aspectos psicologicos del
juego (Erikson, 1950; Piaget, 1956). Este ultimo define el juego como: “un
medio que constituye y enriquece el desarrollo intelectual” (Piaget, 1956,
p. 40). Esto implica que el juego es algo esencial para favorecer el
desarrollo infantil y generar un crecimiento intelectual adecuado que
permita al nifio asimilar y comprender la realidad.

Otros autores, como Vygotsky (1978) y Huizinga (1949), al igual que
Francisco Secadas Marcos se han centrado en el valor més social del juego,
definiéndolo como una herramienta para el aprendizaje y puesta en
practica de las normas sociales y construccion de conocimientos (Secadas
Marcos, 1978).

En el presente trabajo nos vamos a centrar en el juego matematico o
también conocido como matematicas recreativas (Gairin, 1990), las cuales
se pueden definir como una forma de hacer matemadticas con cierta
componente ludica.

1.4. El juego como recurso en educacion matematica

Como se ha mencionado anteriormente, los juegos que no dependen
exclusivamente del azar guardan una estrecha relacion con los procesos
cognitivos de la resolucion de problemas. En virtud de ello, a través del
juego se puede trabajar el razonamiento logico (Tokac et al., 2019),
razonamiento hipotético (Bishop, 1998) y conceptos y algoritmos
matematicos. A su vez, la resoluciéon de problemas presenta una
correlacion significativa con las propias experiencias del dia a dia del
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alumnado (Chamoso Sanchez et al., 2004), mientras que ellos son un
sujeto activo de su aprendizaje (Deulofeu et al., 2007).

Diversos autores han estudiado los beneficios de aplicar metodologias
ludicas, como los juegos, en los procesos de ensenanza — aprendizaje como
forma de fomentar el aprendizaje significativo (Mousoulides y Sriraman,
2020; Pan et al., 2022), fomentar el correcto desarrollo integral de los
nifos y nifias (Alotaibi, 2024; Montero Pascual y Diaz Tejero, 2021) y
mejorar la motivacion (Ernest, 1986).

El aprendizaje basado en el juego ha sido implementado en diversas
escuelas, sugiriendo que los participantes mejoraban en sus competencias
matematicas tras trabajarlas desde un enfoque ludico (Pan et al., 2022;
Vogt et al., 2018). Sin embargo, también ayuda a desarrollar una actitud
positiva hacia esta disciplina (Malaspina Jurado, 2021; Montero Pascual y
Diaz Tejero, 2021).

No obstante, otros estudios (Ukobizaba et al., 2021) demuestran que
a pesar de la necesidad y utilidad de las matematicas, una gran cantidad de
alumnos de diversas edades, géneros y culturas coinciden en la aparicién
de actitudes negativas hacia esta asignatura (Hidalgo et al., 2004); llegando
a causar un sentimiento de aversion por esta, y que afecta al rendimiento
en esta disciplina (Gomez-Chacédn, 2000). Estas actitudes y formas de ver
la asignatura estan vinculadas hacia las propias emociones y experiencias
subjetivas de educandos (Zan y Martino, 2020) como, por ejemplo, al
obtener notas bajas en los exdmenes, la presencia de profesores estrictos,
o la ensefianza memoristica y tedrica de la asignatura (Ukobizaba et al.,
2021, p. 1207). Consecuentemente, estos alumnos no llegan a comprender
la esencia detras de las matematicas, resolviendo los problemas de manera
mecanica sin comprender lo que hacen, causando deficiencias y vacios en
la comprension de conceptos matematicos (Hidalgo et al., 2004).

Tanto es asi que, a través el informe TIMSS 2023 (Ministerio de
Educacion, Formacion Profesional y Deportes, 2024) y otros estudios
(Schoenfeld, 2016) se ha podido detectar una brecha, tanto de género,
como socioecondmica (p. 76); en tanto que las chicas, personas de nivel
socioeconomico bajo, e inmigrantes tienen resultados en las pruebas
relacionadas con las matematicas notablemente mas bajos.

Asi pues, disponer de una actitud positiva a la hora de enfrentarse a
las matematicas es fundamental, ya que se ha sugerido que existe una
relacion entre las actitudes con las que nos enfrentamos a las matematicas
y el rendimiento en esta asignatura (Gairin, 1990; Hannula, 2020). Esto es
debido a que los enfoques activos y basados en la resolucion de problemas,
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como es thinking classrooms, se focalizan en el proceso de razonamiento
y no tanto en el resultado. Consecuentemente, pueden contribuir a la
reduccion de la presion asociada ante el error, favoreciendo un clima de
aula donde el error es una oportunidad de aprendizaje y mitigando la
aversion hacia las matematicas (Boaler, 2020; Hannula, 2020).

2. DISENO Y EXPERIMENTACION DE LA PROPUESTA DIDACTICA
2.1. Descripcion del juego

La propuesta consiste en la adaptacion de los juegos Less is more y
More less is more extraidos de nrich (NRICH, s.f.), siendo el segundo una
ampliacion del primero. El juego Less is more comienza generando
aleatoriamente ocho cifras, bien mediante una serie de tarjetas del 0 al 9
extraidas de un sobre o una urna, o lanzando un dado. Estas cifras deben
colocarse en las celdas de la Figura 1 para formar dos parejas de nimeros
de dos cifras (a y b, ¢ y d) de manera que tienen que cumplirse dichas
proposiciones (a<b y c<d) (Figura 1).

Hay dos modalidades de juego, dependiendo de si se colocan las cifras
conforme se van generando (colocacioén inmediata) o se colocan todas al
final (colocacién posterior).

o) (e (0] [ [0 (e [ (e
a <
e <]

Figura 1. Plantilla simbolica juego «Less is more»

L b |
d

Si solamente una proposicion es correcta (por ejemplo, a<b), entonces
la puntuacion de la ronda sera el valor de a. En el caso de que ambas
proposiciones sean correctas (a<b 'y c<d), la puntuacion total serd la suma
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de los nimeros a y c. El objetivo ltimo es obtener la mayor puntuacion
posible.

Este juego constituye una tarea abierta con multiples estrategias
posibles y sin una unica solucidon 6ptima predefinida, lo que lo convierte
en una propuesta naturalmente desafiante y multinivel. Ademas, moviliza
saberes matematicos concretos como el valor posicional y la composicion
y descomposicion de numeros, al tiempo que genera de manera genuina la
necesidad de argumentar, conjeturar y convencer al resto del grupo.
Consecuentemente, resulta especialmente coherente con el enfoque
thinking classrooms.

2.2. Contexto, participantes y método

La experimentacion se realizo en un aula de 5.° de Educacion Primaria
(10-11 afios) con 24 alumnos en una sesion de 90 minutos. La propuesta
didéctica alrededor de los juegos descritos se implementa a través del
enfoque de resolucion de problemas, empleando técnicas propias de la
metodologia thinking classrooms. Por ejemplo, se planifico apartar las
mesas para dejar un espacio donde el alumnado pudiera emplear pizarras
a modo de SVNP, orientadas de diferentes maneras, pero permitiendo que
todos los grupos pudiesen observar, analizar y reflexionar a través del
trabajo de los demads, facilitando la movilidad del conocimiento. La sesion
fue dividida en tres fases: introduccion (explicacion de juegos, normas y
bases de la metodologia), desarrollo (donde el alumnado jugaba
autbnomamente, al principio sin interaccion con el docente, finalmente con
interaccion) y conclusion (tiempo para reflexionar en sus aprendizajes y
evaluacion).

En la seccion de Resultados se describe la gestion de aula final
atendiendo a todos estos aspectos. La sesion fue dirigida por la primera
autora del articulo, que actia como docente-investigadora, estando en
clase el docente responsable del grupo, que colabora en la gestion, realiza
preguntas para pensar y juega con el alumnado. Durante la sesion se llevo
a cabo una observacion sistematica mediante una rubrica de registro
disenada con anterioridad y complementada con anotaciones recogidas
durante la sesion.

Al final de la sesion, se reserva un tiempo para reflexionar sobre el
proceso de aprendizaje. La evaluacion tuvo un caracter de
heteroevaluacion, ya que la docente-investigadora evalué al alumnado; de
autoevaluacion grupal, puesto que el propio grupo valor6 su proceso; y,
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finalmente, de autoevaluacion individual, a través del desarrollo de un
diario de aprendizaje. La autoevaluacion se realizd mediante un continuo
dicotomico con indicadores Unicamente en los extremos. Cada continuo de
evaluacion abordaba una unica competencia transversal (colaboracion,
perseverancia y asuncion de riesgos), no superando los cinco indicadores
por competencia (Figura 2). Estas tres son subcompetencias que forman
parte del eje competencial socioafectivo del curriculo. Por otro lado, los
diarios de aprendizaje fueron analizados de manera cualitativa.

COLABORACION
No escucha las 1deas de los Escucha las ideas de los
demas. demas.
No estd abierto a las ideas Esta abierto a las ideas de
de los demads. los demas.
No respeta ni valora las Respeta v valora las ideas
ideas de los demas. de los demas.
Acapara el rotulador. Comparte el rotulador.
Desmotiva a sus Motiva y anima a sus
compafieros. compaferos.
PERSEVERANCIA
Se rinden ante wuna Buscan soluciones.
dificultad.
No buscan estrategias para Buscan pistas y preguntan
salir del bloqueo. a otros compafieros o al
profesor.
ASUNCION DE RIESGOS
No  prueban  diversas Pruebas estrategias aunque
estrategias para resolver el puedan resultar erroneas o
problema por miedo al no convenientes.
error.

Figura 2. Ficha de autoevaluacion grupal e individual
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3. RESULTADOS
3.1. Observacion

En primer lugar, se reorganiz6 el mobiliario del aula, apartando las
mesas para dejar un espacio vacio en el medio, donde colocar pizarras a
modo de SVNP. Una vez dispuesto el aula, se agrupd al alumnado
alrededor de la pizarra principal del profesor para comenzar la fase inicial
de introduccion y presentacion de la actividad. En este momento, el
alumnado estuvo colocado de pie alrededor de la docente-investigadora.
Las instrucciones se dieron de manera oral, apuntando unicamente los
datos mas importantes en la pizarra y explicitando las normas bésicas de
la metodologia. A continuacién, se agrupd al alumnado de manera
visiblemente aleatoria. Para ello, se usé una baraja de cartas con los
numeros del uno al ocho, con tres palos diferentes. El alumnado, segun la
carta extraida, se reunio alrededor de la SVNP senalizada con su niimero
de grupo. Todo el alumnado, excepto aquel con movilidad reducida de
caracter permanente o temporal, se encontraba de pie enfrente de su SVNP.
Una vez organizados los grupos, se dio comienzo a la fase de resolucion
de los juegos, que durd un total de 50 minutos. Cada grupo disponia de una
pizarra, un rotulador, un sobre con los numeros del cero al nueve, un dado
y cinta adhesiva para colgar el sobre en la pizarra. Asi mismo, se requirio
de un rotulador de pizarra del profesor de color diferente para marcar las
puntuaciones y explicaciones de la docente-investigadora en las SVNP de
los diversos grupos. Ademas, para fomentar que este juego fuese una
actividad para pensar, en el sentido descrito en la metodologia thinking
classrooms, se buscd que el alumnado formulase preguntas para pensar,
evitando preguntas de proximidad. Asi, durante el comienzo del trabajo
autdbnomo, se promovio que el alumnado comenzara a experimentar, a
jugar, a analizar, a reflexionar, sin que la docente-investigadora se
encontrase cerca de ellos (Figura 3).

A los cinco minutos, la docente-investigadora comenz6 a recorrer el
aula recopilando informacién, haciendo comentarios, viendo el progreso
del alumnado y ayudando a progresar (Liljedahl, 2021). De esta manera,
se fomentd la movilidad del conocimiento y se gener6 una mayor
autonomia e independencia en el alumnado. Por lo tanto, se puede observar
que la propuesta guarda una estrecha relacion con las competencias
especificas del area de matematicas: resolucion de problemas,
razonamiento, argumentacion y conjeturas, pensamiento computacional,
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conexiones intra-matematicas, comunicacion y representacion, y ambito
socioafectivo.

Al ser esta la primera vez que el grupo empleaba el enfoque de
resolucion de problemas mediante thinking classrooms, el alumnado
presento dificultades para iniciar de forma agil y natural la actividad,
aspecto ya sefalado por Liljedahl (2021), quien insiste en que la creacion
de una cultura de aula coherente con esta forma de proceder lleva tiempo.

ARH AR DE LR0E DE TEATD

oI'O:\ o i.' ;

't o btz | HHTETH
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Figura 3. Disposicion mobiliario y alumnos durante el desarrollo

En este sentido, se observo que el alumnado tendia a realizar muchas
preguntas de proximidad, incluso cuando la docente-investigadora no se
encontraba cerca. Ante estas preguntas, la respuesta habitual era: “;Qué
recuerdas que he dicho?”. Si la réplica era correcta, se les sonreia y la
docente-investigadora se alejaba, ya que su expresion era interpretada por
el alumnado como una confirmacion. En caso de expresar algo no valido,
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se les animaba a preguntarselo a los demas miembros de su equipo o a
algun otro equipo.

Por otro lado, alguna participante que manifestd que las “matematicas
no son lo suyo”, realizaba muchas preguntas para dejar de pensar y evitar
el razonamiento, tales como: “;Estd bien?”, o “;Podemos hacer una
solucidon mejor?”. Ante estas preguntas, se le respondia con frases como:
“;Ta queé crees?” o “; Qué opinan tus companeras?” o bien se le recordaba:
“Tienes que confiar en ti. Si ti crees que ese es el nimero mas grande, y
habéis probado todas las combinaciones, entonces debes confiar mas en tu
criterio y en el de tus compafieras.”, animando siempre a argumentar y
tratar de convencer al resto del equipo.

En varias ocasiones, los diferentes equipos resolvian el caso y
continuaban reflexionando, conversando e intentando buscar otras
soluciones hasta considerar que no era posible conseguir una puntuacioén
mas alta. A menudo, mientras un grupo esperaba a que su contrincante
terminase, se les instaba a reflexionar sobre la estrategia empleada. Al
principio, todos ellos mencionaban que habian resuelto el problema al
azar, probando nimeros hasta encontrar el que mejor cuadraba. Por lo
tanto, como tenian varios casos escritos en la pizarra, se les solicitaba que
los analizaran, reconociesen patrones, diferencias o regularidades y
extrajesen una conjetura. Sin embargo, se detectaron dificultades a la hora
extraer y realizar estas conjeturas.

Si con la biisqueda de patrones tampoco llegaban a la solucion, se les
planteaba la pregunta “; Como podemos construir una cifra mas grande con
los mismos nimeros?” Todos los equipos respondieron correctamente, por
lo que se les animo6 a que reflexionaran sobre esa idea y luego compartiesen
sus conclusiones. Como resultado, se observo que el alumnado fue capaz
de aplicar el sentido numérico para componer y descomponer nimeros,
utilizando el conocimiento del valor posicional en el sistema decimal de
numeracion para conseguir cifras mayores. En la Figura 4 se muestran
ejemplos de producciones registradas en las SVNP, donde se observa las
estrategias emergentes y el proceso de razonamiento.
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Figura 4. Producciones del alumnado en las SVNP

Para finalizar con el desarrollo de la implementacion, ante algunos
razonamientos se preguntaba: “;Por qué?”. Un ejemplo de esto fue cuando
unos participantes comentaron que su estrategia consistia en poner los
nimeros mas grandes a la derecha y los mas pequefios a la izquierda. Sin
embargo, en uno de los casos habian colocado un nimero bajo en la
derecha y un nimero alto en la izquierda. Ante esto, se les replicaba “;por
qué?”. Esta pregunta fue realizada por la docente-investigadora en diversas
ocasiones a lo largo de la implementacion, con el objetivo de que el
alumnado participante explicara su forma de razonamiento y consiguieran
formular una conjetura.

A nivel actitudinal, el alumnado mostr6 una gran capacidad, ya que,
excepto algunos casos especificos, en general respetaron las emociones,
ideas y experiencias de los demas, ademds de fomentar la motivacion
dentro del grupo y de colaborar de manera activa y respetuosa. Sin
embargo, al principio presentaron mas dificultades en cuanto a asuncion
de riesgos y perseverancia. En varios grupos, se observo que los miembros
se ayudaron mutuamente para mantener la motivacion, la atencion y
perseverancia, realimentando las ideas de sus compatfieros.

Por otro lado, se percibi6 la tendencia a borrar la pizarra cuando los
docentes se acercaban. No obstante, si percibian que no se acercaba
ninguna de las dos figuras docentes, tenian la sensacion de que sus errores
o deslices no se veian, por lo que no los borraban, sino que simplemente
tachaban. Asi mismo, mostraron preferencia por realizar los célculos por
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escrito, ya que les proporcionaba mas seguridad. Todo ello se puede ver
reflejado en la rubrica de evaluacion (Figura 5), en donde, para cada
indicador se muestra un signo alfabético o numérico. Concretamente:

- O: Calculo oral

e: Calculo escrito

- B:Bien

- A: Con ayuda del profesor

Observado en el aula: sin subrayar
Observado en el diario de aprendizaje: subrayado

- S: Comete un error, pero sabe resolverlo

- G: Con ayuda del grupo

- E: Realizado incorrectamente
- N: No intentado

- M: Megjorable

- 1: Retroalimentacion entre el grupo

- 2: Desmoralizante
- 3: Acapara el rotulador

Indicador

Uza diferentes téonicas como lz compozicidn, descompozicion de mimeros
nzturales con un sisterna de mumerzcidn an base 10 para resobrer una situacidn
problematizada.

Uza estimaciones v aproximacionss para realizar conjeturas da una situzcion
problematizada uzando ol razonamianto ¥ |z arpumentacion para contrastar su
validez, intesrar v comprander nuevo conocimiento.

Uza estrategias para |z interpratacidn, adaptacion, modificacin, creacidn y
utilizacidn da zlgoritmos sencillos para resolver la situacidn problematizada.

Compara mimeros les para una conjetura basada en el

Tazonamiento.

Crea, reconoce, genaraliza e misrpreta p apartir de laridades o de
otros patrones; utilizando mimercs, figuras o imdgenes a traves del pensamiento
computacional

Comumica ideas matemdticas haciendo uso de diferentes lenguajes matemdticos
como el varbal oral (V) werbal sscrito (W) zrdfico (fizura o imdzenes) (g) o
simbdlico-numérico (1)

Parzavara y muastra actitudes positivas 2 la hora de rasolver las situaciones
problematizadas.

Muestra flaxibilidad copnitiva, aswme riasgos, ¥ tiena autoconfianza para abordar
1a situacion problematizada.

Colaborar activa, reaspetuosz y responzablemente en el trabajo en eguipo.

Se comumica con los demds desde sl respeto, usando estratezias de resolucidn de
problemas pacifica.

Fespata laz emocionss, experiencias, ideas de los damds.

O Cileulo oral
e Céleulo escrito

Ohzervado en el aula

Dhszervado en el diario de aprendizaje

B: Bien A: Con ayuda del profesor
G: Con ayuda del grupo E: Realizado incomrectamente

M: Mejorable 1: Retroalimentacion entre &l grupo

3: Acapara el rotulador

5: Comete un amwor, pero sabe resolverlo
N: No intentado
2: Desmoralizante

Figura 5. Rubrica de evaluacion utilizada para la observacion sistematica
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3.2. Autoevaluaciones

Si bien el objetivo de las autoevaluaciones no es reducirlas a una
variable numérica, para facilitar el analisis y reflexion sobre la experiencia
se ha asignado un valor numérico orientativo en una escala sobre diez a
cada uno de los indicadores. El instrumento utilizado consiste en los
continuos propuestos por Liljedahl (2021), que pueden considerarse una
forma de escala visual analdgica (VAS), un tipo de escala psicométrica
empleada también en investigacion en educacion matematica para registrar
autoevaluaciones de alumnado (Lingel et al., 2019). Para ello, se ha
realizado una division en cinco partes regulares en cada una de las flechas
continuas de autoevaluacion, con el fin de determinar en qué punto
considera el alumnado que se encuentra. Es esencial subrayar que estos
valores constituyen una representacion numérica de una percepcion
subjetiva, y deben interpretarse con cautela, sin pretension de rigor
estadistico. En la Figura 6 se muestran los resultados de analizar el
desarrollo de los indicadores de la autoevaluacion grupal (indicadores
mostrados en la Figura 2) en base a los resultados.

C. COLABORACION persEvERENCiA | ASUNC-DE
L MEDIA
l. 1 2 3 4 5 6 7 8
5 0 0 5 T 3 = =
i H- 10 10 g 10 10 B 10 95
6al 10 8 10 8 5 0 2 T =
10 5 5 10 5 m = >
GRUPO g 10 5 6 10 10 5 8
5 6 0 5 n 2 = —
= B B 2 5 o 5 5 o
| 10 ) 10 3 2 m -

10 9
o1 — — — 8 925

EVALUACION

[N)

1 2 3 4 5 6 7 8
INDICADORES
OGrupol EGrupo2 BGrupo3 s Grupo4 = Grupo5 # Grupo6 = Grupo7 & Grupo 8

Figura 6. Resultados de la autoevaluacion grupal
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Comenzaremos analizando la competencia de colaboracion. La
valoracion del indicador “escucha a los demés” tiene una puntuacion
bastante alta, pues la mitad de los ocho grupos se han situado en el méximo
del continuo hacia el lado positivo. Por lo tanto, son grupos en los que
todos los integrantes se han sentido escuchados. Sin embargo, hay otros
tres grupos que se encuentran cerca de una valoracion de ocho, lo cual nos
indica que han trabajado bien juntos, han colaborado y compartido ideas,
pero podrian mejorar en sus habilidades de escucha a los demas.
Finalmente, hay un grupo cuya autovaloracion a nivel de escucha esta mas
cercana al cuatro, lo que sugiere que, a nivel general, han tenido
dificultades en la comunicacion y, por tanto, convendria realizar un
seguimiento y/o planificar més actividades para mejorar habilidades y
estrategias sociales y comunicativas. Mas adelante se comentaran las
dificultades de este grupo en particular.

Los indicadores “Esta abierto a las ideas de los demas” y “Respeta y
valora las ideas de los demas”, respectivamente, presentan una menor
variacion entre grupos, en comparacion con el anterior indicador. Esto
sugiere que, en general, el alumnado estd suficientemente abierto a las
ideas de los demas. No obstante, algunos grupos mostraron una mayor
dificultad para respetar y valorar las ideas ajenas. Por ello, seria
recomendable establecer estrategias y pautas que fomenten una
comunicacion basada en una conducta asertiva y respetuosa.

Para terminar con la competencia en colaboracion, es importante
mencionar que los indicadores “Acapara/comparte el rotulador” y
“Desmotiva/Motiva a sus compafieros” muestran valoraciones inferiores a
los demas indicadores. Estos resultados pueden reflejar la necesidad de
establecer roles definidos dentro del grupo, asi como dificultades para
compartir funciones asociadas a un mayor protagonismo. Para mejorar esta
actitud se podria plantear la obligatoriedad de rotar el uso del rotulador o
incluso establecer un limite de tiempo para aquellos grupos que lo
necesitasen. Por otro lado, con respecto a los comentarios desmotivadores,
se podria plantear una intervencién similar a destinada a mejorar la
comunicacion basada en una conducta asertiva y respetuosa, si persiste en
el tiempo.

En relacion con la competencia de perseverancia, ambos indicadores
muestran valores elevados. Aunque un grupo reconocid tender a rendirse
ante una dificultad, la mayoria de los equipos, en general, se autoevaluaron
con la puntuaciéon maxima. El hecho de que ese grupo en particular se
sintiese mas frustrado ante una dificultad es comprensible dado que no
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estan acostumbrados a esta metodologia. Sin embargo, al final de la sesion
demostraron una gran perseverancia, ya que lograron cumplir con el reto
planteado.

Finalmente, en cuanto a la competencia asuncion de riesgos, su
indicador destac6 por los valores especialmente elevados en las
autoevaluaciones de todos los grupos. Esto sugiere que el alumnado se
sintid comodo y con la confianza suficiente como para probar estrategias
sin temer al error, lo cual puede considerarse un logro significativo del
proceso.

En resumen, la media de logro en las autoevaluaciones grupales,
organizadas en la Figura 6 por competencias e indicadores mediante un
codigo de color, indica que la competencia con mejor resultado es la de
asuncion de riesgos, seguida por la de perseverancia y, finalmente, la
colaboracion.

Es interesante, una vez analizados los resultados por competencias,
observar las diferencias entre los grupos. Los grupos uno, dos y ocho se
autoevaluaron con puntuaciones muy altas en diversos indicadores. No
obstante, el grupo uno encontré mayores dificultades a la hora de no
rendirse y se otorgaron una puntuacién mas baja en ese aspecto. Salvo por
esa excepcion, todos estos grupos se han valorado en el tramo de ocho a
diez en todos los indicadores. Esta informacion también esté en la linea de
lo observado por parte de la docente-investigadora y, como veremos, en lo
plasmado en los diarios de aprendizaje.

En cambio, los grupos tres, cuatro, cinco y seis muestran una mayor
variabilidad en el grado de valoracién de los indicadores. Esto implica que
el alumnado perteneciente a estos grupos tiene margen de mejora para
futuras ocasiones en las que se lleven a cabo actividades desde este
enfoque. Por consiguiente, seria interesante llevar a cabo mas
implementaciones a través del thinking classrooms y observar su
evolucion. En particular, para el grupo cuatro, resulta sorprendente su
autoevaluacion en competencia de colaboracion. Esta es méas elevada de lo
esperado, especialmente teniendo en cuenta que en los diarios de
aprendizaje se evidencian ciertos conflictos internos dentro del grupo. Este
resultado refuerza la idea de contar con varias fuentes de evaluacion.

Por ultimo, resulta llamativo que la autoevaluacion por parte del grupo
siete es significativamente baja con respecto a los demas. Asi mismo, es
incoherente con las observaciones de la docente-investigadora durante la
implementacion. Este fendmeno sugiere que, o bien es un grupo con
mucha autocritica, o bien que alguno de los integrantes ha percibido que
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no ha aportado igual que sus compaieros. Consecuentemente, ante esta
autovaloraciébn tan negativa, se analizaron las autoevaluaciones
individuales para comprender mejor dichos resultados grupales. Lo
sorprendente es que ninguna de las autoevaluaciones individuales se
evaluo tan bajo como la grupal. Esto puede entrafar una falta de autocritica
individual, en la que el alumnado del grupo identifica fallos, debilidades o
mejoras en los demas, pero tienen mas dificultades para reconocerlas en
uno mismo. Otra posible explicacion es que la autoevaluacion grupal
tendiese a verse influida por la percepcidon mas negativa de un integrante,
ya fuera por una mayor autoexigencia, por percibir que el resto del grupo
no habia contribuido de manera equitativa, o por ser especialmente
exigente con el rendimiento de los demas, condicionando asi la valoracion
final del grupo (Giménez Beut et al., 2021). Sin embargo, es poco probable
que la baja valoracion haya sido causada por un integrante en concreto,
pues este deberia haberse autoevaluado negativamente a si mismo
también. Finalmente, también podria suponer una falta de sinceridad o
autocritica a nivel individual. En cualquier caso, y siendo una sesion de
experimentacion, se trataria de llevar a cabo un seguimiento de este
alumnado.

3.3. Diario de aprendizaje

Como tercer instrumento de evaluacion contamos con los diarios de
aprendizaje del alumnado. En la sesion se explico brevemente al alumnado
en qué consisten estos diarios, los cuales suponen la fase de reflexion final
que se promueve desde la metodologia thinking classrooms. De esta
manera, se les indico que podian anotar emociones, aprendizajes,
estrategias, etc. En la Figura 7 se muestra el nimero de participantes que
hacen referencia a diversos aspectos de la sesion en su diario de
aprendizaje.
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Figura 7. Aspectos reflejados en los diarios de aprendizaje

La mayoria de los diarios son escuetos y superficiales. En general, se
ha observado una gran dificultad para expresar por escrito los hallazgos
durante la sesion o la estrategia encontrada. Sin embargo, de forma oral,
cuando la docente-investigadora interactuaba con los grupos, planteando
preguntas, el alumnado era capaz de explicar una estrategia
completamente razonada, construida a través de la observacion de patrones
en diversos casos y del uso del pensamiento computacional. Estas
conjeturas tenian un razonamiento matematico detrds basado en
conocimientos como operaciones aritméticas, valor posicional, y
composicioén y descomposicion de numeros naturales.

Esta brecha entre la capacidad de razonamiento oral y produccion
escrita al introducir los diarios de aprendizaje en matematicas puede
interpretarse como un fendmeno esperado en este nivel educativo. En la
propia cultura escolar y el alumnado existe la creencia extendida de que
las matematicas no requieren de expresar significados, conjeturas o
pensamientos por escrito; sino operar y calcular con simbolos (Gomez-
Granell, 1989; Schoenfeld, 2016). Como consecuencia, se puede limitar la
capacidad introspectiva escrita del alumnado, pudiendo justificar asi la
dificultad observada. No obstante, se trata de una habilidad que, como la
propia cultura de thinking classrooms, requiere tiempo y practica para
desarrollarse (Liljedahl, 2021).

Ademéds, en cuanto a las preguntas de ampliacién, muchos grupos
fueron capaces de expresar oralmente qué casos son mas complicados a
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través de la estimacion, aproximacion y probabilidad. No obstante,
unicamente unos cuantos alumnos han sido capaces de reflejar por escrito
parte de la estrategia usada. Esto puede ser indicativo de una limitacion en
la capacidad de reflexionar, pensar, razonar y realizar una introspeccion de
los aprendizajes adquiridos. Este desafio se refleja en varios diarios de
aprendizaje, donde el alumnado se limitd6 a comentarios como: “He
aprendido mucho”, “He aprendido cosas nuevas de matematicas”, o “He
aprendido algo nuevo”, sin ofrecer detalles adicionales. En otros casos,
mas que una dificultad de introspeccidon, se observo una falta de
motivacion para escribir en el diario.

La practica totalidad del alumnado, 22 de los 24 participantes, mostréd
en su diario de aprendizaje cierto desarrollo del sentido numérico esperado
en este curso, al evidenciar habilidad para descomponer nimeros,
comprender el sistema de numeracion posicional de base diez, estimar y
comparar numeros (Consejeria de Educacion de Aragon, 2022). Un
ejemplo de ello es el siguiente comentario de un alumno: “poner los
numeros grandes en las decenas y los pequefios en las unidades para que
te salga un nimero mayor”. A pesar de ello, tan solo siete participantes
ofrecieron una breve descripcion de sus estrategias y, por tanto, de sus
conjeturas. Por otro lado, tres participantes mencionaron las operaciones
aritméticas “hemos aprendido otras formas de sumar”, mientras que un
total de once reflejaron la importancia del valor posicional para el
desarrollo del juego.

De forma complementaria, once participantes hicieron alusion, de
forma indirecta, a determinadas competencias curriculares, como el
pensamiento computacional. Por ejemplo, al mencionar que probaron
diferentes enfoques de manera sistematica para resolver el juego: “hemos
buscado varias soluciones cuando lo teniamos mal y lo intentdbamos hasta
que lo conseguiamos”, “hemos probado muchas maneras de resolver el
juego”. En este sentido, una de las estrategias reflejada en los diarios,
complementada con comentarios orales, ha sido la busqueda de patrones.
Los estudiantes mencionan que, al principio, lo realizaban al azar, pero
luego analizaron diversos resultados para extraer un patron.

Otro elemento recurrente en los diarios de aprendizaje fueron las
emociones y sentimientos experimentados durante la implementacion. Del
total de 23 participantes que mencionaron este aspecto, solamente uno
comentd que se sentia “neutro” o “normal”. La gran mayoria de los
alumnos (22 en total) describieron sus emociones de manera positiva:

“entretenido”, “chula”, “a gusto”, “alegre”.
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Tres alumnos realizaron una comparativa entre la actividad
implementada y los libros de texto o fichas de matematicas, como se
aprecia en el siguiente comentario: “Estos problemas son mucho mejores
que el de los libros”, “yo me he sentido feliz de poder hacer las
matematicas de otra manera que no sea todos los dias con fichas de
matematicas”.

Por otro lado, la creacion de los grupos de manera visiblemente
aleatoria llam¢ la atencion de los estudiantes, quienes lo agradecieron, ya
que no se vieron obligados a elegir a los miembros de su grupo,
manteniendo, al mismo tiempo la sensacion de haber participado en la
eleccion. En once ocasiones el alumnado comentd en sus diarios de
aprendizaje que el hecho de ser unos juegos colaborativos fomentaba
actitudes positivas hacia la actividad: “Fomenta la colaboracion”. Asi
mismo, se han apoyado unos a otros para construir el conocimiento de
manera conjunta, insistiendo en la persistencia y no dandose por vencidos.
Un alumno manifesté su agradecimiento a la realizacion de las tareas de
manera grupal porque ha podido aprender de las ideas de los demas y
nutrirse de su forma de pensamiento: “Mi equipo me ha ayudado a buscar
las soluciones”.

A pesar de lo expuesto en el parrafo anterior, no todos los grupos se
sintieron exentos de disputas entre compaiieros, sino que hubo dos
participantes que destacaron en su diario de aprendizaje que, o bien se
enfadaron con un compafero, o bien no le trataban de manera adecuada y
respetuosa en algunos momentos.

Finalmente, un aspecto sorprendente fue la competitividad. Solamente
cuatro —de los cuales tres eran chicas— aludieron a la competicion como
fuente de motivacion. Los comentarios al respecto trataron aspectos como
la motivacion por competir o por ganar: “también ha sido divertido, ya que
compites y quieres hacerlo rapido y bien”.

En resumen, la gran mayoria reflej6 o comenté de manera oral que
aprendieron mucho tanto a nivel personal, como a nivel matematico.
Incluso parte del alumnado encontrd un sentido al relacionar el juego con
las necesidades de la vida real, como la importancia de perseverar y buscar
estrategias.

4. CONCLUSIONES

Este trabajo describe una propuesta didactica fundamentada en la que
se busca desarrollar habilidades de pensamiento y razonamiento en
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coherencia con los procesos que describen las competencias especificas
del curriculo actual, como se muestra en la ORDEN ECD/1112/2022
(Beltran-Pellicer y Alsina, 2022), y siguiendo una metodologia thinking
classrooms (Liljedahl, 2021). Ademas, los contenidos involucrados en el
juego alrededor del que se articula la propuesta de este trabajo se movilizan
desde el punto de vista de los sentidos matematicos del curriculo. De esta
manera, la experiencia sugiere que esta metodologia no solo favorece el
desarrollo de las competencias, sino que también permite el aprendizaje de
los contenidos (Alsina, 2023; Lupiafiez y Garcia, 2019). A su vez, los
resultados evidencian que el alumnado pudo movilizar procesos propios
de la resolucion de problemas que van mas alla de los saberes y constituyen
el nucleo del aprendizaje competencial. Ejemplos de estos procesos son la
busqueda de patrones, formulacion de conjeturas, y asuncion de riesgos
ante el error (Liljedahl y Cai, 2021).

Asi mismo, trabajar desde una metodologia activa, en la que el foco
no esta tanto en la ejecucion de técnicas y procedimientos (Deulofeu et al.,
2007), promueve que el alumnado desarrolle habilidades y actitudes
favorecedoras hacia la resolucion de problemas y las matematicas (Tokac
etal.,, 2019); como razonar, argumentar, probar o usar el pensamiento
computacional (Lester y Cai, 2016). Consecuentemente, si se consigue
construir esta cultura de aula, y se mantiene en el tiempo, se podria generar
lo que llamamos aprendizaje competencial y, en definitiva, desarrollar
habilidades utiles para la vida escolar (Edo y Deulofeu, 2007) y cotidiana
(Espinoza Gonzalez, 2017).

La ensefianza de las matematicas se ha basado, en general, y durante
mucho tiempo, en un enfoque de ensefianza basado en la imitacion y
repeticion (Liljedahl, 2021), provocando que haya una gran desmotivacion
hacia las matematicas. Es imprescindible dirigir la mirada hacia enfoques
activos, ladicos y, sobre todo, que permitan aprendizajes ricos y
significativos. Solo asi podremos contribuir a transformar los afectos hacia
las matematicas de los nifios y nifias (Alotaibi, 2024; Malaspina Jurado,
2021).

La triangulacion entre los tres instrumentos de evaluacion
(heteroevaluacion, autoevaluacion grupal e individual y diarios de
aprendizaje) ha permitido contrastar y matizar los hallazgos. Asi, a través
de la observacion directa se evidenciaron las dificultades iniciales en las
competencias de asuncion de riesgos y perseverancia, las autovaloraciones
grupales mostraron una percepcidbn mas positiva en esas mismas
competencias. Los diarios de aprendizaje, por su parte, confirmaron la
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aplicacion del sentido numérico y la implicacion emocional positiva; y, a
su vez, mostraron casos de tensiones internas (grupo 4). Es, por tanto, que
la convergencia y divergencia de las fuentes refuerza la necesidad de
contar con multiples instrumentos para obtener una imagen mas completa
del proceso de aprendizaje (Giménez Beut et al., 2021).

Una limitacién de este trabajo es que la experiencia se ha restringido
a una sesion de clase. Una futura linea de investigacion consistiria, por lo
tanto, en continuar la experimentacion con el mismo enfoque
metodoldgico durante todo un curso, para analizar los cambios que se
generan en las autoevaluaciones a lo largo del mismo.

Finalmente, para aquellos docentes que deseen seguir este enfoque, la
experiencia muestra tres condiciones favorecedoras. La primera de ellas
consiste en la necesidad de construir de manera progresiva una cultura de
aula donde, ademés de fomentar el pensamiento, el error sea visto como
una oportunidad de aprendizaje y exploracion. La segunda de ellas implica
ensefiar habilidades para la cooperacion, por ejemplo, estableciendo roles
inicialmente para garantizar la participacion equitativa y que, una vez
establecida la cultura colaborativa, se pueden abandonar. Para terminar, la
tercera condicion abarca el trabajo sistematico de estrategias de
comunicacion.
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