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PROLOGO

La idea de escribir este libro surge bdsicamente de la reflexién de nuestra propia experiencia
profesioncﬂ, como necesidad de mejorar la practica en los procesos de formacién inicial docente de
los estudiantes de pedagogia y como producto del proyecto FDD 2014-22 de la Universidad del
Bio-Bio. Todas estas instancias posibﬂifotron la sistematizacién de estrategias diddcticas basadas
en las Me{odologias activas para lograr una educacién Universitaria mds actualizada y en
sintonia con las nuevas transformaciones curriculares.

Desarrollar metodologias activas en el aula, implica considerar el aprendizaje como un
proceso comple]'o que imphca la movilizacién de procesos cognitivos, procedimentotles v
actitudinales. En este escenario, se rescata la necesidad de desarrollar métodos efectivos de
aprendizaje para potenciar el desarrollo de habilidades que generen la comprensién y la reflexién
de los conocimientos, asi como también promover el Jfrcﬂoqjo colaborativo entre estudiantes, en un
ambiente de confianza y respeto mutuo.

Las orientaciones del libro han sido principalmen{e fundamentadas en ejemplos de Ciencias
Naturales, debido a la formacién disciplinar de nuestro equipo de trabajo, conformado por la
Dra. Maritza Palma Luengo, experta en Ciencias Biolégieqs, la Dra. Neﬂy L.otgos San Martin
con sus aportes desde la investigacién educativa y Mg. Marcela Mora Donoso, especialista en
Innovacién Pedagdgica. En una perspectiva constructivista del aprendizaje, nos lleva a proponer
este libro en el que se plasman los productos y experiencias entregadas aqui como orientaciones
me{oololégicqs en la formacién docente. De esta forma, dichas experiencias se desarrollan con el
propdsito de contribuir a un disefio diddctico mds comprensible y transmisible para el Docente
Universitario.
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INTRODUCCION

Desarrollar métodos efectivos de aprendizaje para potenciar el desarrollo de habilidades que
faciliten la insercién en el mundo laboral de forma efectiva, es sin duda uno de los o]ojetivos mas
importantes que debe plqnteqrse la Universidad en la formacién inicial docente. Esto por dos
motivos fundamentales, ya que por una parte los estudiantes en formacién deben empoderarse
de los saberes disciplinarios para desarrollar sus propias capacidades, y por otra deben contar con
herramientas que les permitan transferir lo qprendido. Desde esta perspectiva, la tarea es avanzar
en el disefio de estrategias mefodolégicqs que permitan desarrollar vy evaluar competencias para
la funcién docente.

En el caso de las Ciencias, se ha sefialado que la alfabetizacién cientifica es el principal
objetivo de ensefianza. No obstante, en las clases ain se observa una ensefianza alineada
principalmente con el Enfoque Academicista, focalizado en el aprendizaje de contenidos cientificos,
descontextualizado de la realidad y sin relacién con los aspectos histéricos o contextuales y por
lo mismo con poco desarrollo de las habilidades de indqgacién cientifica y de pensamiento
critico tan necesarios para el logro de los objetivos de esta disciplina. Como resultado de lo
anterior, las evaluaciones estandarizadas indican que los estudiantes evidencian un bajo nivel
de desempefio a gran escala. Este hecho, debe orientar a un aumento en la exigencia en la
formacién pedagdgica disciplinar de los estudiantes de pedagogia en Ciencias, dirigiéndose hacia
practicas centradas en el estudiante, tan eficientes como para logrqr el ctprendizct]'e propio y el
otprendiza]'e para la transferencia.

Sabemos ademds que esta situacion se extiende a otras disciphnqs, que suman a las
ya mencionadas sus comple]’idqdes propias. Asi, por ejemplo, la asignatura de Orientacién
educacional, Unica instancia en la que se podrl'q abordar directamente la formacién personotl
y social de los estudiantes, queda relequa en los centros educativos a un segundo plano por
la premura de las asignaturas de indole instrumental. Nuestra postura al respecto es que, si

P g9 P P 9
hacemos de esta asignatura una instancia real de aprendizaje, podrd tributar a todas las demds
, .
de manera transversal mulhphcqndo asi su trascendencia

De esta forma, la elaboracién de este libro de Educacién Cientifica se convierte en una
invitacién a disefiar oportunidades de aprendizajes a través de orientaciones metodoldgicas
basadas en el enfoque por competencias, en el marco de la Renovacién Curricular, desarrollados
en contextos Educativos Universitarios, de manera que la docencia qolquiera una nueva mirada
de la accién pedagdgica. El enfoque educativo que subyace a esta propuesta es el que establece
el Modelo Educativo UBB, orientado al desarrollo integrql de los estudiantes considerando su
desarrollo como persona y en la disciplinct, aunando para ello en el modelo de Qpren&iza]'e, el
conocimiento, las habilidades y las actitudes.

Cadaestrategia sefialada en este libro ha sido complementada con orientaciones metodoldgicas
vy evaluativas, entendiendo que en el acto de ensefriar se utiliza la evaluacién estratégicamente
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Yy de modo infegrqdo con las actividades de otprendizctje y enseflanza, con el fin de generar un
cambio en la orientacién formqtiva, que favorezeca la formacién de profesioncﬂes reﬂexivos,
creativos y con una sélida base de conocimientos cientificos y pedagdgicos.

Ediciones UBB de esta casa de estudios, cuenta con un libro de précticas docentes universitarias
escrito por Fischer et al, (2002!). Existiendo ademds otras editoriales que han publicado en éste
dmbito, como Parra, (2003?), Barriga y Herndndez (2002°), Ferreiro, (2006*); y Pimienta (2008
2012°). Todos estos libros describen estrategias similares a las que se encuentran aqui planteadas,
aunque de manera muy general. Por lo mismo, hemos considerado estrategias contextualizadas
en el drea de las Ciencias Naturales y ejemplos obtenidos de la accién pedagdgica en el aula,
destacando ademds la importancia de elementos introductorios, orientaciones metodoldgicas y
evaluativas de las estrategias, asi como también las referencias bibhogrdficots fundamentales
para cada una de ellas.

En otros niveles de Ensefianza y alejado del contexto educativo chileno, es posible encontrar
libros de Diddctica de las Ciencias Naturales como los de Pedrinaci et al, (20127) y Sanmarti,
(2007%). En esta misma linea, se encuentran manuales de Diddctica de las Ciencias para
Educacién Primaria, Ciencias del Equcio Y de la Tierra v otros como Ciencias de la Naturaleza
2 ESO. Mientras, en Chile, se encuentran textos orientados al desarrollo de competencias de
pensamiento cientifico generotnclo un gran aporte a la Naturaleza e Historia de las Ciencias en
diferentes niveles de Ensefianza (Laboratorio Grecia de la Pontificia Universidad Catélica).

No obstante, existe a la fecha escasa literatura orientada al desarrollo de estrategias o
metodologias bajo el enfoque por competencias para la docencia Universitaria en el contexto
cientifico. Esto nos permite reflexionar y generar acciones para el desarrollo de material y
recursos diddcticos suficientes para apoyar y articular saberes en el dmbito de lo pedagdgico
y disciplinar, sin olvidar que las metodologias son utilizadas de manera transversal en las
asignaturas y carreras profesionales.

1 Prdcticas docentes universitarias: experiencias en investigacion-accion
2 Manual de estrategias Ensefianza/Aprendizaje, SENA Regional Antioquia, Colombia
3 Estrategias para el aprendizaje significativo: Fundamentos, adquisicion y modelos de intervencion”.
En: Estrategias docentes para un aprendizaje significativo. Una interpretacion constructivista. McGraw-Hill, México, pp.231-249.
4 Estrategias Diddcticas del aprendizaje cooperativo. Trillas, pp. 50.
5 Constructivismo Estrategias para aprender a aprender. Pearson, Prentice Hall pp. 140
6 Estrategias de Ensefianza Aprendizaje, Pearson, pp. 184
7 Ideas Clave. El desarrollo de la competencia cientifica. Grao, pp.194
8 Ideas clave Evaluar para aprender, Grao, pp.18
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CAPITULO 1

GRADILLA DE TOULMIN

Resultados de o.prendizo.je: Evaluar competencias de pensamiento cientifico, a través
de la grotdiﬂot de Toulmin.

Introduccidon

En el mundo de la ciencia, la ’[ecnologia v la informacién, altamente industrializado
Yy mecanizado Yy envuelto en enormes crisis como la inequidqd, la miseria Yy la devastacién
ambiental, resulta fundamental formar para la toma de decisiones informada y fundamentada.
Esta perspectiva es inseparable de la ensefianza basada en procesos de argumentacion, donde
se articulan las operaciones epistémicas y cognitivas que permiten cualificar los razonamientos
v la toma de posturas criticas y resolutivas en relacién con cuestiones o problemdticas de orden
sociocientifico.

En este escenario surge la necesidad de requldqr las competencias de pensamiento cientifico
(CPC) que consideran en la evaluacién del sujeto el desarrollo del Pensamiento (pensar las
teorias cientificas), el lengque (hablar, decir, escribir, comunicar) v la experiencia (actuar,

hacer proceder) (Quintanilla v Labarrere, 2010; Echeverria, 1995; Stake, 1999; Quintanilla,2010;
Labarrere y Quintanilla,2004).

En este dmbito de reflexiones, Zohar (2006) planfect que pensar bien o razonar
otdecuotdctmenfe, es un requerimienfo esencial para ser un ciudadano critico en una sociedad
auténticamente democrdtica. Al mismo tiempo constituye una condicién necesaria para hacer
frente de manera competente a las enormes cantidades de informacién y al manejo de las nuevas
Jrecnologl'cts de la informacién, que caracterizan el mundo hoy. Por lo mismo, Zohar (2006) indica
a través de Nuffield Curriculum Center (2002); Qualifications y Curriculum Authority (2005);
American Association for the Advancement of Science (1993); National Research Council (1996),
la necesidad de otprencler ciencias de una forma que les permita evaluar criticamente situaciones
cientificas Yy ercnolégicqs innovadoms, de acuerdo con las exigencias del siglo XXI.
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Por tanto, ensefiar estrategias para un razonamiento adecuado acorde con los problemcts,
identificar cuestiones sociocientificas de interés contextual vy enfocarlas con criterios de rigurosidqd
cienh’fica, reconociendo la plurahdad de las teorias exphcqﬁvas Yy las limitaciones de las mismas
son entre otras, tareas que imphcotn transcender a lo meramente clisciplinqr. Es decir, involucrar
dmbitos éticos, poh”ticos, pedagégicos, diddcticos e investigativos; focalizando en una formacién
integral que deberd estar fundamentada en la naturaleza del conocimiento.

Bajo estos fundamentos surge la gradilla de Toulmin como estrategia diddctica para elaborar
preguntas cientificas

Orientaciones Me’codolégicas

A partir de un fendmeno particular, se propone el disefio de problemas cientificos por
parte del profesorotclo (concepto-ideq-pregun’[a problemqﬁzadora), por e]'emplo, a través de la
conceptualizacién de un acontecimiento histérico-cientifico (Quintanilla et al, 2014). Esta gradilla
se podriot utilizar de manera transversal en el curriculum escolar o universitario, teniendo presente
hasta que nivel de pensamiento se pretende desarrollar de acuerdo a la edad del estudiante.

La grachﬂq de Toulmin se encuentra estructurada en una tabla de doble entrada. En las
columnas se encuentran las tipologias de problemas (5 en total), definidas como: 1) Extensidn
de procedimienfos exphca’[ivos actuales a nuevos fenémenos, 2) Mejorar las explicotciones
sobre determinados fendmenos, 3) Integracién intra-disciplinaria de las ideas dentro de
una misma ciencia, 4) Integracién inter-disciplinaria de las ideas de diferentes disciplinas y
5) La resolucién de los conflictos entre cientificos vy las ideas extra cientificas. En las filas se
ubican las vias de solucién: Mejorar la representacién (conceptual= pensamiento), Introducir
nuevos lenguajes (Actitudinal=lenguaje) y refinar métodos de intervencién experimental
(proceclimentql:experiencia).

La utilidad de la grqdiﬂq para los estudiantes universitarios es qprender a generar problemqs
cientificos estableciendo relaciones entre las diferentes Jfi]_oologl'qs y las vias de solucién. A partir
de esta relacidn, el desafio del futuro profesor es desarrollar sus capacidades para intencionar la
problemdﬁcq cientifica posible de abordar.

Segun lo descrito en Quintanilla (2011), las vias de solucién se derivan del modelo original
de Stephen Toulmin (1977), las cuales son definidas como sigue:

Represen’taciones tedricas: que pueden ser los modelos, sistemas de creencias Yy pensamien’fo
Lenguaie: introduccidén de nuevos concep’fos, el acto de comunicar, hablar Yy escribir.

Experiencio.: con’fempla aqueﬂas actividades, métodos, instrumentos y procedimien{os que

10
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se utilizan en el aula para ensefiar una nocién tedrica determinada.

Asli, por cada uno de los espacios de la cuadricula existiria un tipo de pregunta (tabla 1),

ejemplo:

Tipologio. 1 "Extensicn de procedimiem‘os exp]icaﬁvos actuales a nuevos fendmenos’

Ubicarse en la grctcliﬂq de Toulmin en la via de resolucién Refinar métodos de intervencién
experimen{ql” permitiria deducir que para cada drea de ciencia existirian las siguientes
opciones como por e]'emplo: la identificacién de una nueva sustancia (quimicq), el
descubrimiento de una nueva estrella (fisica) y el descubrimiento de la cepa de un nuevo
virus (aviar, porcing, hanta, ete.)

Una vez establecidas estas opciones confeccionar la pregunta que corresponda:

Ejemplo 1 (Mediante qué modelo tedrico explicarias la formacién de una nueva sustancia
radiactiva?... 1A (representqcién tedrica)

Ejemplo 2. ¢§Qué instrumentos de medicidn especifico utilizarias para explicar (competencia
de pensamiento cientifico) el fendmeno de la purificqcic')n de una sustancia radiactiva?. 1B
(1engque)

Ejemplo 3. ¢ Qué instrumento o metodologia cientifica propondrias para explicar (competencia
de pensamiento cientifico) la identificacién de una sustancia quimica?. 1C (experienciq)

Pero también poolemos relacionar este tema con las otras dimensiones:
Tipologiq 2 Mejorar las explicaciones sobre determinados fenémenos

Ubicar en la grotdiﬂct de Toulmin la via de resolucién del problemq "Mejorar las explicqciones
sobre determinados fenémenos’

Las que podrian ser: la irreversibilidad de un fendmeno y sus consecuencias (combustién)
(quimica), el fenédmeno gravitatorio en otros planetas (fisica) o la luminiscencia de ciertos
invertebrados (biologl'ot)

Ccﬁegon’q de la Jripologl'ot de problemq vy enunciado:

Ejemplo 1 ¢Qué modelo tedrico propondrias para mejorar las explicaciones sobre el

11
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movimiento gravitatorio del plqnetq Jﬁpiter? ..... 2A (representacién tedrica)

Ejemplo 2. Cudles serian las reglas del juego que dan cuenta del comportamiento
grqvi{qcional del sol? .2B (lengque)

Ejemplo 3. iQué instrumento o metodologia cientifica propondrias para explicar el fendmeno

gravi’[ct{orio?....QC (experiencia)
Tipologia 3. La integracién intra-disciplinaria de las ideas dentro de una misma ciencia.

Ejemplo 1. {Cémo relaciona la termodindmica del agua en un lago?..3A (representacién

tedrica)
Ejemplo 2. (Cémo explicot el efecto de los rayos UV sobre la divisién celular?...3B (lengque)

Ejemplo 3. Que metodologia utilizaria para determinar cantidad de células sanguineas?...3C

(experiencia)
Tipologia 4. La integracién inter-disciplinaria de las ideas dentro de diferentes disciplinas

Ejemplo 1. {Cémo explica los efectos del sedentarismo en la autoestima?...4A (representacién
tedrica)

Ejemplo 2. iCémo explica la relacién entre los aprendizajes y el desarrollo cerebral de una
mujer y un hombre?...4B (1enguct]'e)

Ejemplo 3. :Qué actividad corporql pone en funcionamiento las fibras musculares rdpiclots N4

lentas?..4C (experiencia)
Tipologia 5. La resolucién de los conflictos entre cientificos y las ideas extra cientificas.

Ejemplol. §Qué modelo tedrico respalda su postura a favor del aborto?....5A (representacién
tedrica)

Ejemplo 2. §Qué opina del plan de emergencia contra sismos de su pais?...5B (lenguaije)

Ejemplo 3. iQué tipo de acciones realizaria para resolver la contaminacién ambiental de tu
ciudad?...5C (experiencia)



La légica para desarrollar las habilidades de pensamiento cientifico con la graoliﬂq, es
generar preguntas que relacionen Jtipologiots y vias de solucién siguiendo la progresion de las

hpologias.

Actividad

0§76 e10Ie3e10183 [OLIqRS /W0 ) 00qd8]

Disefiar problemqs cientificos en relacién al Qrigen de la Vida (grupos de 3a4 personqs)

Evaluacién

Tabla 1 Pauta para evaluar preguntas sobre extensién de procedimientos explicativos

actuales a nuevos fenémenos.

Tipologia Extension de procedimientos explicativos actuales a nuevos fendmenos
No Interpreta | Expresa con Realiza Identifica Reordena
distingue el sentido claridad y inferencias y laidea en un nuevo
laidea global coherencia realiza posible principal enfoque los
principal sus ideas en interpretaciones | relacionando | contenidos
un orden con lo global
légico de 4 de lo leido
complejidad
1 2 3 5 6
Mejora la

representacion
(ideas, teorias,
pensamiento)

Introducir
nuevos
lenguajes
discurso
comunicacion

Refinar métodos
de intervencién
experimental
(experiencia,
instrumentos,
acciones,
actividades)

Puntaje

(Elaboracién propiq)

13
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Actividad 1. A partir del ejemplo (1A, 1B, v 1C), disefie las siquientes tipologias de problemas

cientificos para completar la gradilla de Toulmin

Extensidn de Mejorar las Integracion intra- Integracion La
procedimientos explicaciones disciplinaria de las | inter- resolucion
explicativos sobre ideas dentro de disciplinaria | de los
actuales a nuevos determinados una misma ciencia | delas conflictos
fenédmenos fenédmenos ideas de entre
diferentes cientificos
disciplinas y las ideas
extra
cientificas

comunicacion)

Mejorar la ¢Qué idea tiene
representacion acerca del origen
(ideas, teorias, de la vida?
pensamiento)

Introducir nuevos | ¢Qué teoria
lenguajes utilizaria para
(discurso, explicar el origen

de la vida?

Refinar métodos
de intervencion
experimental
(experiencia,
instrumentos,
acciones,
actividades)

éA través de qué
experiencia podria
explicar el origen
de la vida?

14
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Figuro. 1

Tipologia del
roblema

Via de
solucién

Extension de
procedimientos
explicativos
actuales

a huevos
fendmenos

Mejorar las
explicaciones
sobre
determinados
fenémenos

La integracion
intra-
disciplinaria de
las ideas dentro
de una misma
ciencia

La integracion
inter-
disciplinaria de
las ideas dentro
de diferentes
disciplinas

La resolucion

de los conflictos
entre cientificos y
las ideas extra-
cientificas

Figura 1 Gradilla de Toulmin para el disefio de problemas cientificos (Quintanilla, 2013)
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CAPITULO 2

ARGUMENTACION CIENTIFICA DE TOULMIN

Resultado de aprendizaie: Debatir cientificamente para el desarrollo de habilidades de
argumentacién segin el Modelo de Toulmin.

Introduccidn

Existen trabajos que analizan sus aspectos tedricos y metodoldgicos (Jiménez-Aleixandre y
Diaz, 2003), o el tipo de argumentos usados por los estudiantes. Al debatir temas cientificos y
sociales (Simon et al, 2007), asi como la manera en que los estudiantes argumentan para validar
sus ideas (Jiménez-Aleixandre, 2010). La argumentacién tiene un lugar central en la clase, ya
que se trata de una actividad que permite la evaluacién del conocimiento a través de pruebas
disponi]oles, para crear explicqciones Yy tomar decisiones jus’[ifichqs; es cleci:r, se requiere que el
estudiante exponga las razones de sus conclusiones Yy jusﬁfique sus ideas (Jiménez-Aleixandre;
Puig-Mauriz, 2010). El esquema bdsico del debate argumentativo es argumento - argumento -
(con’[rototrgumento) - Conclusién

De acuerdo con el Diccionario de la Real Academia Espoﬁolq de la Lenguq, un qrgumen’[o
es un razonamiento que se emplea para probor o demostrar una proposicién, o bien para
convencer a odguien de qqueﬂo que se afirma o se niega’. Al argumentar, el conocimiento es
sometido a evaluacidn, la cual se relaciona directamente con la experiencia o experimentacion
y con el conocimiento disciplinario. Los argumentos son razones fundamentadas que soportan
una conclusidn, si las razones son débiles o insuficientes, o no estdn bien relacionadas con la
conclusién, se puede caer en un sﬂogismo.

El silogismo fue una de las aportaciones de Aristételes a la cultura occidental como una
forma légica de argumentacién y que consiste en dos proposiciones y una consecuencia. La

0§76 e10Ie3e10183 [OLIqRS /W0 ) 00qd8]

primera proposicién se denomina mayor o generod, mientras que la segunda se llama menor o
particular. A partir de estas dos proposiciones se construye la deduccién. Un ejemplo de silogismo
clésico es: todas las sustancias estdn constituidas por dtomos (primera proposicién); el agua es
una sustancia (segunclot proposicién),- por consiguiente, el agua estd constituida por dtomos.

17
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A pesar de que esta forma de argumentar aun se utiliza en la actualidad, tiene un gran
problema basado en su pretensién de universalidad que no siempre se puede sustentar y que
se encuentra presente en la proposicién mayor o general. Por e]'emplo, el silogismo es: todos los
dcidos contienen oxigeno (proposicién mqyor), el dcido muridtico (HCl) no contiene oxigeno
(proposicién menor); por consiguiente, el dcido muridtico no es un dcido Este razonamiento, para
cualquier estudiante de quimica, resulta inaceptable.

Ante ello, a mediados del siglo X VI, se plantea que los silogismos son estériles y se promulga
la induccidn, como la forma cientifica de conocer. Sardd, (2000), agrega a ello la existencia de
diferentes formas de argumentar, las que dependen en gran medida del campo del saber en
el que se construye el argumento (las ciencias, las matemadticas, el derecho, la ética). Toulmin
(2003), por su parte sostiene que hoty partes de los argumentos que son generodes para todos los
campos y otras particulares a cada campo.

Cuando una persona hace una afirmacién, y se compromete con lo que asevera su dicho, la
seriedad con que los demds tomen dicha aseveracién dependerd de varios factores, por ejemplo,
su reputacion, su edad, o sus titulos académicos, poh”ficos o rehgiosos. A pesar de lo anterior, la
mejor forma de determinar si una afirmacién debe ser considerada seriamente es revisando
la base en la que se sustenta, desafiando sus credenciales y solicitando un argumento que la
avale. Por tanto, un argumento es el conjunto de razones que se dan a favor o en contra de una
aseveracién, cuando la afirmacién estd puesta en duda, la persona que la hizo podrd Qpelqr
a los hechos y presentarlos para demostrar lo que ha dicho. Considerando lo anterior, Toulmin
dis’[ingue entre conclusién (C) del argumento y los hechos a los que se otpelot como sustento de la
conclusién, los datos (D) (ver Figura 2).

Ahora bien, la conclusién de un argumento puede ser cuestionada no sélo a partir de los
datos que la apoyan, sino, por ejemplo, sobre cémo se Hegé a esos datos, o a tal conclusién. Asi, la
tarea ya no es traer mas datos, sino ciertas reglqs o mejor, afirmaciones hipo’[éticqs que funcionen
como puentes entre los datos y la conclusién. Estas afirmaciones indican que: "dados los datos D se
puede aceptar C». Toulmin, llamard a estas reglots o principios, «garantias’ (G). Con lo anterior
se tiene el primer esquema que permite analizar los argumentos. Toulmin simboliza con una
flecha la relacién que hay entre los datos (D) y la conclusién (C) que sustentan. Por otro lado,
Toulmin indica la garantia (G) que apoya tal vinculo entre datos vy conclusién, escribiéndola
deba]'o de la flecha. He aqui una de las grqndes ventajas para la ensefianza de las ciencias del
modelo de argumentacién de Toulmin, que requiere, de manera general, para alcanzar una
conclusién, el empleo coordinado de la teoria (G) v de la evidencia empirica (D).
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Entonces

C

O

Ya que A menos que

G R
|

A causa de

S

Figura 2: Datos, garantia y conclusién del argumento. Datos (D): Los hechos o pruebots
utilizadas para demostrar el argumento. Calificativo modal (Q): Muestra explicitamente el
grado de fuerza que los datos confieren a la conclusién en virtud de la garantia que se aporta.
Conclusién (C): es la conclusién de la teoria, "dados los datos D se puecle aceptar que C'. Las
declaraciones que limitan la fuerza del argumento o de los estados que proponen las condiciones
en las que el argumento es cierto. Garantias (G): El general, hipotética (y muchas veces implicito)
expresiones 1égicas que sirven de puentes entre la demanda v los datos. Sustento (S): Es el apoyo
de la garantia, va a olepender del campo de la argumentacion. Condiciones de refutacién (R):
Son las declaraciones que sirven para apoyar las érdenes (es decir, argumentos que no prueban
necesariamente el principotl punto en el que se sostuvo, pero demuestran que las érdenes se
cumplen).

En el modelo de Toulmin, el uso de la palabra ‘garantia” indica que la validez de la
proposicién debe ser establecida para favorecer efectivamente la conclusién. Como ya se dijo,
representa el acuerdo minimo del cual partir. Es el puente necesario para pasar de los datos a
la conclusién. Volviendo al ejemplo antes enunciado, ole]'q clara la razdén por la cual se puede
afirmar que el agua estd constituida por dtomos. La garantia al responder a la pregunta ¢cémo
Hegqmos qqui? obhgot a los estudiantes a reconocer y evidenciar la certeza de los datos que estdn
utilizando para Hegar a una conclusién.
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Asimismo, el usode datosindica que la persona que qrgumenta requiere de evidencia empirica.
En el proceso de otprenclizot]'e, esta parte es fundamental una vez que ancla, metaféricamente, la
discusién al responder a la pregunta /(qué tenemos? Finalmente, la conclusién puede construirse
como respuesta a la pregunta jqué se estd tratando de probar? Asi, a partir de tres prequntas
diferentes los alumnos estdn en condiciones de argumentar de acuerdo con la secuencia de
pensamiento: a partir de lo que tenemos, qué se quiere probqr y como podemos hacerlo, o
también qué se quiere probor.r, a partir de lo que tenemos y cémo podemos hacerlo.

Otra diferencia tiene que ver con la forma en la que se presenta a los alumnos el modelo
de Toulmin, a partir de un esquema en el que se sugiere que el argumento va de los datos a la
conclusién apoyado por la garantia. Contra este movimiento el silogismo aparece estdtico.

La dltima y muy importante diferencia entre los silogismos y el modelo de Toulmin, reside
en que ademds de las tres partes bdsicas comunes, Toulmin afiade otras tres que permiten matizar
Yy precisar los alcances de la conclusién Yy por lo mismo son de tremenda utilidad en las aulas.
Hay que destacar que hay varios tipos de garantias y que cada una confiere distintos grados de
fuerza a la conclusidén que jusﬁficctn. Asi, dados los datos qpropiotdos, cﬂgunqs garantias permiten
afirmar necesariamente una conclusién, mientras que otras llevan a conclusiones de manera
tentativa o con algunas restricciones o excepciones.

Ante estas ultimas, se usan calificativos como posiblemente o probablemente. Por lo anterior,
habra que mostrar explici’[qmente el grotdo de fuerza que los datos confieren a la conclusién en
virtud de la garantia que se aporta. Para ello se utiliza un calificativo modal (Q), pero también
excepciones y condiciones de refutacién (R). Estos ultimos son distintos a la garantia pues lo que
hacen es comentar de forma imph’citq el alcance que tiene la garantia al apoyar el paso que se
da entre datos y conclusién. Los calificativos modales indican el gra&o de fuerza que la garantia
confiere al paso vy las excepciones y condiciones de refutacién indican las circunstancias en que
la autoridad generotl de la garantia tendrd que ser hecha a un lado. Sin embqrgo, existe un
punto débil, no ya sobre el sustento de la conclusién, sino sobre la garantia que avala el paso
desde los datos hasta la aseveracién final. Por ello también la garantia debe tener sustento (S).
Este sustento variard de un campo de la argumentacién a otro. Asi un esquema completo, con
su respectivo ejemplo, quedard como se muestra en la Figura 3.
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Necesariamente

Y

Una célula que Se puede observar con
mide 100 um un microscopio 6ptico

Ya que un microscopio A menos que la célula
Optico permite observar mida menos de 0,25 um
estructuras internas
hasta 0,25 um

A causa de la ley de
Refraccién y Reflexion,
Optica, técnicas
histoldgicas.

Figura 3: Esquema completo de una argumentacién (Elaboracién propia)

21




Orientaciones Me’codolégicas

El proposito origincd de Toulmin estd centrado en el andlisis de un argumento que se estd
leyendo, por lo que resulta atil el andlisis de cémo se desarrolla el argumento. Por otra parte,
otlguncts personas consideran que es util utilizar el modelo Toulmin, como base para la estructura
y organizacién de un problema.

Pasos para la construccién de una argumentacion cientifica:

1. Presentar el problema o tema: j Qué tipo de microscopio propondrias para la identificacién
de un organelo citoplasmdtico? Argumente su eleccién.

2. Presentar una afirmacidn o tesis, tal vez con el acompafiamiento de los calificadores que
limitan el alcance del argumento. (Esto le qyudard a cortar el tema hasta una longituol
manejable): La célula mide 100 pm (D), entonces la célula necesariamente (Q)

3. Conclusién: se puede observar con un microscopio éptico (C),

Datos de oferta (razones o pruebas) para apoyar el argumento: ya que un microscopio
electrénico de transmisién permite observar estructuras internas cf,e hasta 0,23nm y un
microscopio electrénico de barrido permite observar estructuras externas de hasta 20 nm
(G); el microscopio dptico permite observar estructuras internas de 500 um a 0,25 um.

5. Anotar las teorias que sustentan la garantia: Lo anterior se sustenta en la Ley de
refraccién v reflexién, optica, técnicas histolégiccts (S).

6. Considerar los alcances que tiene la explico.cién y los limites en que es valedera: a
menos que la célula mida menos de 0,25pm (R)

Ejemplo I La célula mide 100 pm (D), entonces la célula necesariamente (Q) se puede
observar con un microscopio optico (C), ya que un microscopio electrénico de transmisién (MET)
permite observar estructuras internas de 0.23 nm y un microscopio electrénico de barrido (IMEB)
permite observar estructuras externas de hasta 20 nm (G). Por tanto, un microscopio optico
permite observar estructuras internas de hasta 0,25 pm, o menos que la célula mida menos
de 0,25um (R). Lo anterior se sustenta en la Ley de refraccién y reflexién, dptica, técnicas

histolo’gicas (S).

Actividad.

Elaborar una argumentacién en base a un tema cotidiano de ngunq pregunta plqnteqdq
en su grupo (3 grupos de 4 personas). Ejemplo: Uso del chaleco refractante para automovilistas.
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Evaluacién

Tabla 2. Pauta de Evaluacién para la Argumentqcién Cientifica

Aspectos 1 2 3 4| 5 6 % Puntaje
Planteamiento de una tesis 40
Afirmacidn de la tesis 20
Conclusion
Garantia 20
Refutacién 10
Sustento 10
Nota final
Referencias:

Sardd, A. y Sanmarti, N. (2000). Ensefiar a argumentar cientificamente: un reto de las

clases de ciencias. Ensefianza de las ciencias, 18 (3), 405-422

Toulmin, S. (2007). Los usos de la Argumentacién, Peninsula: Barcelona.
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CAPITULO 3

SIMULACION DE LITIGACION ORAL

Resultado de aprendizaie: Aplicar la estrategia de simulacién de Litigacién oral basada
en la estructura argumentativa de Toulmin para defender temas cientificos.

Introduccidn

La capacidad argumentativa es esencial en el dmbito educativo, ya que es una competencia
que el alumnado necesitard desarrollar para desenvolverse en su vida diaria y transmitir sus
pensamientos, defender sus ideas, mantener didlogos abiertos y comprensivos con los demds.
De esta forma, la estrategia de ensefianza de debate para el desarrollo de competencias
argumentativas, implemenfadq con estudiantes de pedqgogia se considera relevante, ya que,
en primer afio de la Enserianza Superior, los estudiantes presentan debilidades tanto en la
produccién de textos escritos como orales (Palma & Castafieda, 2015). Esto es debido, en buena
medida, a que el profesorqdo de las distintas etapas educativas apenas introduce en sus clases
la ensefianza metddica de la argumentacion (Garcia Barrera, 2015). También, la formacién en
competencias argumentativas se considera importante, porque forma parte del perfil genérico
del docente, consensuado por el proyecto Tuning para Latinoamérica, sefialando que, en el
ejercicio de la profesién docente el acto de ensefiar es esencial en el proceso comunicativo.

Asimismo, en el marco de formacién de competencias De Longhi et al. (2012) consideran
que ademds de conocer la materia a ensefiar, preparar actividades, dirigir la actividad de los
otlumnos, evaluar 04 utilizar la inves’[igotcién e innovacidn es necesario agregar un nuevo saber
especifco que se refiere a la capacitacién de los futuros docentes en la dimensién comunicativa

0§76 e10Ie3e10183 [OLIqRS /W0 ) 00qd8]

y dialégica, como proceso mediador en la ensefianza y el aprendizaje. Se trata, sequn el autor,
de «promover discursos coherentes con el conocimiento cientifco, centrados esencialmente en
habilidades cognitivas y linguisﬁcas de argumentacion». Al respecto, Montano (2013), define
la capacidad de comunicacién oral y escrita como competencia genérica relevante para el
desempeﬁo profesioncd de los educadores, puesto que «retne un conjunto de habilidades Yy
destrezas de comprension y expresion de textos orales y escritos para logrou' una comunicacion
eficiente y eficaz que permita profesional actuar asertivamente en el ejercicio profesional.
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Orientaciones Me’codolégicas

A continuacidn, se presenta el esquema bdsico del debate argumentativo con un ejemplo
contextualizado acerca de las hidroeléctricas, siguiendo la siguiente estructura: argumento
l-respcdolo l- argumento Q-Iespaldo 9- conclusidn, teniendo presente una postura a favor y en

contra.

El ejemplo surge de una actividad de un simulacro de Lihgqcién oral, siguiendo la estructura
de la Reforma Procesal Chilena (2003), que se trabaja en funcién de un acta de acusacién que
contiene la definicién de un problema que serd motivo del enjuiciamiento.

De aqui en adelante 'EL. ACUSADO" merece un juicio justo y apegado a derecho, asi se

organiza la sesién considerando:

Un Juez y un Secretario de Actas

Un Jurado

Un Fiscal, 2 asistentes y sus testigos
Un Defensor, 2 asistentes y sus testigos

Los roles serdn elegidos al interior del equipo segtm habilidades Yy cada equipo tendrd un
mes para preparar el caso.

. Pasos a seguir durante el juicio
+  Preparacién de argumentos.
Inicio del juicio
Lectura del Acta de Acusacién y del Reglamento del uso de la palabra.
Presentacién inicial de la Fiscalia.
Presentacién inicial de la Defensa.
Presentacién de testigos.
Alegatos finales.
Deliberacién del Jurado.
Lectura del veredicto y sentencia.

Recapitulacién del Secretario de Actas y Evaluacion.
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Juez y secretario de actas

El Juez y su Secretario de Actas, deben revisar con detenimiento el ACTA DE ACUSACION,

en base a ella deberdn guiar el desarrollo del Juicio.
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El juez

El Juez deberd dar inicio al Juicio, 1eyendo el Acta de Acusacién v el Reglqmen’[o del uso

de 10 palabra.

Durante el desarrollo del Juicio, sélo el Juez podrd decidir si acepta o no las protestas que

ocasionalmente presente el Fiscal o el Defensor.

Una vez concluidos los Qlegoﬁos y emitido el veredicto por parte del Jurado, el Juez deberd
(a conciencia) dictar sentencia.

El secretario de actas
Antes de que comience el Juicio, el Secretario de Actas deberd inscribir a los testigos.

El Secretario de Actas deberd llevar un registro escrito de las distintas participaciones y
notas de los aspectos mads importantes sefialados por cada parte.

Las notas que consigne deberdn ser entregadas al Jurado para su deliberacién.
Posteriormente, también el Juez deberd considerarlas al momento de dictar sentencia.

Una vez finalizado el ]uicio, serd el Secretario de Ac{qs, el encargado de presen’[ar al curso
una evaluacién del proceso y de sus conclusiones en el marco de la qsignqturq.

El jurado

El Jurado deberd revisar con detenimiento el ACTA DE ACUSACION. En base a ella

deberdn prepararse y tener elementos de andlisis para evaluar la pertinencia de los cdegot’[os
presen{ados, ponderar las pruebas y posteriormente dar su veredicto.

No podrdn, desde este momento interactuar con ningun grupo, ni siquiera en funcién de
actividades sociales. Durante el desarrollo del Juicio deberdn limitarse a escuchar los alegatos.

Una vez finalizada la presentacién de las pruebas y los testigos v el alegato final de cada
parte, y considerando el registro del Secretario de Actas, ademds de sus propias notas, deberd

llegar a un veredicto UNANIME.

El veredicto deberd ser fundamen{ado, con claridad Yy precisién considerando los elementos
sefialados en el Juicio y su validez y pertinencia tedrica y empirica.
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Una vez redactado el veredicto, éste deberd ser comunicado en primer lugotr al Juez, para

posteriormente ser leido a la asamblea por un miembro del jurado.
La fiscalia

El grupo denominado la FiSCO.hO., deberd en primer 1ugotr nombrar al Fiscal. Este rol no
serd intercambiable durante el ]uicio, quien asuma como Fiscal llevard todo el proceso. El fiscal
deberd nombrar dos asistentes para que coordinen la estrategia de la fiscalia durante el juicio.

Los restantes integrantes serdn los testigos de la fiscalia (todos ellos).

Para determinar qué rol desempeiiard cada testigo, el grupo en conjunto deberd decidir qué

pruebas presentar y en funcién de ellas qué testigos requerirdn.

El rol de los ersf/igos debe enmarcarse en hechos reales y antecedentes tedricos fundamentales.
NO SE ACEPTARAN OPINIONES SIN BASE O PRUEBAS NO VERIFICABLES. Es qceptqble,

todo lo revisado en el curso, textos de estudio, guias y lo disponible en los medios de comunicacidn.
Los testigos poclrdn representar a personas, situaciones, aspectos tedricos, noticias, etc.
Antes de que comience el Juicio los testigos deberdn ser inscritos con el Secretario de Actas.

Una vez presen’[qdas las pruebas v los testigos de cada parte el Fiscal deberd presentar un

alegoﬁfo final, con su representacion de veredicto para el Jurado.

El grupo denominado la Defensa, deberd en primer lugar nombrar al Aboquo Defensor.
Este rol no serd intercambiable durante el Juicio, quien asuma como abogado defensor llevard
todo el proceso. El defensor deberd nombrar dos asistentes para que coordinen la estrategia de la

defensa durante el juicio.
Los restantes integrantes serdn los testigos de la defensa (todos ellos).

Para determinar qué rol desempeﬁard cada Jfestigo, el grupo en conjunto deberd decidir qué
pruebas presentar y en funcién de ellas qué testigos requerirdn.

El rol de los testigos debe enmarcarse en hechos reales y antecedentes tedricos fundamentales.
NO SE ACEPTARAN OPINIONES SIN BASE O PRUEBAS NO VERIFICABLES. Es aceptable,

todo lo revisado en el curso, textos de es’fuolio, guiqs Yy lo disponible en los medios de comunicacién.

Los testigos po&rdn representar a personas, situaciones, aspectos tedricos, noticias, ete.
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Antes de que comience el Juicio los testigos deberdn ser inscritos con el Secretario de Actas.

Una vez presentqdas las pruebas v los testigos de cada parte, el Qboquo defensor deberd
presentar un cﬂegcﬁo final, con su recomendacién de veredicto para el Jurado.

Reglamen’to para el uso cle ].0. PG.].G.I)IO.

Tanto el Fiscal corno la Defensa tendrdn 10 minutos para una exposicion inicial, en la que
es posible lat presentacion de pruebas. Pueden usar menos tiempo pero no mds.

Primero hablard el Fiscal, luego la Defensa.
Después de las presentaciones iniciales, sé dard comienzo al interrogatorio.

El interrogatorio se hard alternadamente. Dispondrdn de tres minutos para interrogar a
cada uno de sus propios testigos y tres minutos para interrogar los testigos de la otra parte.

Durante los interrogatorios cada parte poolrd protestar, si considera que las prue]octs o los
testimonios no son pertinentes, vdlidos o ajustados a derecho. El Juez decidird si acepta o no las
protestas e instruird al Jurado para que en el caso de aceptar la protesta, éste no considere el
antecedente invdlido.

Luego que todos los testigos hayctn sido inferrogotdos, se dardn 10 minutos de receso para que
cada una de las partes prepare su cﬂega{o final y 5 minutos para presentqua.

Una vez expues’fos los cﬂega{os fincdes, el ]urqolo dispondrd de 15 minutos para deliberar
y llegar a un veredicto: CULPABLE O INOCENTE, para ello deberdn considerar las notas del
Secretario de Actas. El veredicto fundamentado deberd entregarse por escrito al Secretario de

Actas, quien lo entregard al Juez.

Una vez emitido el veredicto por parte del Jurado, el Juez deberd en conciencia dictar
sentencia.

Ejemplo de un Acta de acusacién

Se acusa a las hidroeléctricas de los siguientes cargos:

1 Las hidroeléctricas no satisfacen la capacidad energética de Chile.
2. La demanda energética se encuentra bqjo los requerimientos que la sociedad necesita.

3. El pais tiene las pofenciqliclqdes sin hidroeléctricas para satisfacer los recursos energéticos
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demandados.
Algunos sectores sociales no estdn de acuerdo con la implemen’chién de hidroeléctricas.
Las hidroeléctricas provocan deterioro en el ecosistema en corto plotzo.

Las hidroeléctricas provocan deterioro en el paisajismo (Torres de alta tensién).

N o s

La instalacién de hidroeléctricas afecta la movilidad de las personas que habitan lugares
de inundacién.

8. La zona de inundacién provoca dafios Significot’[ivos en términos ambientales, como
desvio de cursos de agua, incorporacion de afluentes, etc.

9. La zona de inundacién pue&e ser una zona de alto riego riesgo en términos sismicos (ej.

Falla).

10. Los pretiles o muros de contencidn, son una zona de alto riego para las comunidades, al
fallar ante un evento sismico.

En consideracién con estos cargos, se solicita juzgar al acusado.
Actividad:

Para responder la prueba documental, cada grupo trabaja colaborativamente en las tesis
sefialando los elementos Argumentqﬁvos, los requldos vy la conclusién de su postura (a favor o

en contra)

- A favor

+  Tema o problemdtica
+ Cargo o tesis

+  Argumento ]

+  Respaldo 1

+ Argumento 2

+  Respaldo 2

- Contrargumento

«  Conclusién

+  Defensa

+  Tema o problemdtica
+ Cargo o tesis

+  Argumento ]

+  Respaldo 1

+ Argumento 2

+  Respaldo 2

+  Contrargumento

«  Conclusién

«  Evaluacién
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CAPITULO 4

MAPA CONCEPTUAL

Resultado de o.prendizo.je: Representar relaciones significativas entre los conceptos en
forma de proposiciones.

Introduccidn:

Un mapa conce tual es dindmico, reﬂe]'q la comprensién conceptuql de quien hace el mapa,
en el momento en e]]o que lo hace. Los mapas conceptuqles son propuestos como una estrategia
po’[enciqlmente facilitadora del otprenclizotje significct’[ivo. Existiendo e]'emplos de ello en el drea
de Ciencias (Moreirq, 1998). Dado que en los cursos de Ciencias es frecuente que los alumnos
memoricen mecdnicamente los conceptos sin relacionarlos con las ideas que ellos ya comprenden.
La idea clave de la teoria de Ausubel es la naturaleza del qprenclizaje significottivo en contraste
con el qprendizotje memoristico. Un instrumento que ha demostrado gran utilidad para logrotr
el qprenclizaje significativo es el Mapa Conceptuql. En este texto se propone una metodologia
para la utilizacidn del Mapa Conceptuql en los diferentes momentos ole]pproceso de ensefianza
otprenclizoje, como estrategia para guiar a los estudiantes a encontrar los procedimientos a seguir
en la resolucién de problemas

Son instrumentos de comunicacién de las ideas, utiles en cualquier momento del proceso de
aprendizaje. Tienen su origen en los trabajos que Novak y sus colaboradores de la Universidad
de Cornell, quienes, a su vez, se basaron en la Teoria del Aprendizaje Significativo de Ausubel.
Estos autores consideran que los conceptos y las proposiciones que los relacionan, constituyen
elementos centrales en la estructura del conocimiento y en la construccién del significado (Cafias,

2000).

Orientaciones Me’codolégicas

0§76 e10Ie3e10183 [OLIqRS /W0 ) 00qd8]

Los mapas conceptuales deben estar realizados de tal manera que con sélo mirarlos sea
posible comprender lo que sé estd informando v relacionando.

Los elementos centrales son (Diaz, Ferndndez, 1997):

Los conceptos: Regularidad en los acontecimientos o en los objetos que se designa a través de
un término. «Libro», «mamifero», o «atmdsfera» son ejemplos de conceptos

35




=’
(@)
(¢}
o
o
@)
~
(@)
o
2
Og
=n
=.
[¢)
—
(U]
oo
o]
aQ
— .
o
S
=
a
[
92
O
[\
W
(@)

Conectores: Se utilizan para unir los conceptos y para indicar el tipo de relacidn que se
establece entre ellos.

Por e]'ernplo, si relaciona los concep{os «edad» Yy «experiencia», serdn palabras de enlace las
que le dan significado a estos conceptos

Las proposiciones: Dos o mds términos conceptucﬂes unidos por alabras para formar una
unidad semdntica. «La ciudad tiene una zona industrial» o «el ser humano necesita oxigeno»
son e]'emplos de proposiciones.

Para elaborar un mapa conceptual en Ciencias es recomendable comenzar con una pregunta,
tal como lo plqntea Canas (2006). una pregunta que claramente especificot el problema o

cuestion que el mapa concepfual tendrd que resolver.

Se estructura en base a conceptos claves y conectores (Figura 4).

Compuesto por ¢Qué es un

Ecosistema?

Compuesto por

Bi . Interaccion Biot Factores Fisico Quimicos
- o iotopo _
1OCENOSIS < > B que —> Temperatura,
influyen

'

Luz,
Humedad

Que forman Se puede clasificar

. Que viven en un
Comunidades

Y

Donde desempefia un rol

Nicho Ecoldgico

Compuestas por

Poblaciones

Compuestas por

Especies

-

Figura 4. Mapa conceptual (Qué es un Ecosistema? (Elaboracién propia)
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Sugerenciqs para O.U.tO@VO.lUO.I un mapa COl’lC@p'tU.O.L

1 Formule una pre?unta que permita orientar las relacuones jerarquicas que posteriormente
estructurard con los conceptos claves.

2. Mi mapa conceptual contiene entre 6 y 10 conceptos.

dSl el mapa se reflere por e emplo a un pO.IIO.fO de un JE@X‘tO 1ncor£>ore IOS COl’lC@pJ[OS olel
pIOplO pQIl”O.fO? CSI 91 mapa se reflere a su conocimiento Qolemqs el ‘teX‘tO 1ncorpore Ol
mapa COl’lC@pJEOS mads espec1f1cos?.

4. iConecté los conceptos con lineas y rotulé las lineas con una o mds palabras-clave que
definen la relacién entre los conceptos (los conceptos v las palabras deben formar una
proposicién explicitando el significado de la relacién).

- ¢ Utilice flechas cudndo quiera dar un sentido a la relacién?.

6. 7.- ¢Evité palabras que sélo indican relaciones triviales entre los conceptos?. Existencia de
relaciones horizontales v cruzadas.

7. 8. ¢Agregué ejemplos especificos al mapa debajo de los conceptos correspondientes?.

Actividad:

Construir un mapa concep{uod sobre el proceso de la Fotosintesis

Evaluacién

Tabla 3. Pauta de evaluacién para el Mapa Conceptual

El mapa conceptual es totalmente coherente

El mapa conceptual evidencia mucha profundidad en su elaboracién

El mapa conceptual evidencia mucha organizacion

El mapa conceptual evidencia claridad

En el mapa conceptual todas las proposiciones son correctas

En el mapa conceptual todos los conceptos son validos

El mapa conceptual establece relaciones jerarquicas y no jerarquicas significativas.

Muy Bueno
6,5-7,0 puntos

El mapa conceptual es coherente

El mapa conceptual evidencia profundidad en su elaboracion

El mapa conceptual evidencia organizacion

El mapa conceptual evidencia claridad

En el mapa conceptual la mayoria de las proposiciones son correctas

En el mapa conceptual la mayoria de los conceptos son validos

El mapa conceptual establece relaciones jerarquicas y no jerarquicas validas.

Bueno
6,4-5,0 puntos

0§76 e10Ie3e10183 [OLIqRS /W0 ) 00qd8]

El mapa conceptual es parcialmente coherente

El mapa conceptual alcanza poca profundidad

El mapa conceptual evidencia escasa organizacion

El mapa conceptual es confuso

El mapa conceptual contiene algunas proposiciones erréneas

Faltan conceptos

El mapa conceptual establece relaciones jerdrquicas y no jerarquicas menos significativas

Suficiente
4,0-4,9 puntos
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Insuficiente
1,0-3,9 puntos

El mapa conceptual no establece relaciones coherentes

El mapa conceptual no evidencia profundidad

El mapa conceptual no evidencia organizacién

El mapa conceptual no se comprende

En el mapa conceptual la mayoria de las proposiciones son erréneas.

Falta la mayoria de los conceptos

El mapa conceptual no establece relaciones significativas ni vdlidas entre los conceptos.
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CAPITULO 5

REDES SISTEMICAS O SEMANTICAS

Resultado de o.prendizo.je: Elaborar redes sistemdticas que representen relaciones de
conceptos.

Introduccidn

Las redes semdnticas son representaciones grdficas de segmentos de informacién o
conocimiento conceptual, en forma de red o tela de arafia. Por medio de estas técnicas
podemos representar temdticas de una disciplinq cientifica, programas curriculares, explorotr
el conocimiento almacenado en la memoria de un profesor o de un aprendiz Yy hasta realizar
procesos de negociacion de significctdos en la situacién de ensefianza.

Se diferencia de los mapas conceptuoﬂes, en que no presenta niveles jerdrquicos. También
presentan mayor flexibilidad para rotular las lineas que relacionan los conceptos.

Las redes semdnticas han sido muy utilizadas en In’[ehgenciq Artificial para representar el
conocimiento y por tanto ha existido una gran diversificacién de técnicas. Los elementos bdsicos
que encontramos en todos los esquemas de redes son (Figurq 5):

1. Un concepto articulador lo suficientemente genérico y amplio Ejemplo el agua

2. La estructura de los nodos (categorias o criterios) que tienen relacién con el concepto
genérico y que estdn unidos por arcos (flechas) que indican el tipo de relacién.

Orientaciones Me’codolégicas

0§76 e10Ie3e10183 [OLIqRS /W0 ) 00qd8]

Esta estrategia parte con el plqnteqmien’[o de un concepto o pregunta sobre la cual se
genera una lluvia de ideqs, las cuales se pueden clasificar a par’tir de criterios emergentes.
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Supongamos que la prequnta es la siguiente (Qué es el agua®..

1. Confeccionar una lista sobre todas las ideas previas que tengan sobre el tema. Estas ideas
poclrl’an ser:

[deas:

*  esun h’quido

+  esel mar

. es un iceberg

+ es agua potable

*  es agua pura

*  es materia

*  una sustancia

. un h'quido para hacer comida

° es un h'quldo para IQVO.I’SQ

9. Clasificar estas ideas en criterios. Para escoger los criterios elegir el mds general que
abarque a ideas que tengan algo en comun o estén relacionadas:

Ejemplo:

Para las ideas... Se puede utilizar el criterio...

es un liquido
es un liquido para hacer comida estados del agua
es un liquido para lavarse

(no se nombra gas, ni sélido)

es agua potable, es agua pura tipos de agua
es un iceberg, es el mar fuentes de agua
materia materia
sustancia tipo de materia
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Propiedades Estados fisicos Elementos
fisicas quimicos

Propiedades -
quirr;icas <—m— El agua _m—> Importancia

vital

tiene
S Efecto regulador
capilaridad de ph
 /
Composicion mineral
- J
Figura 5. Red Sistémica del Agua
Actividad:
Realizar una red semdntica con el concepto ecosistema
Evaluacién
Tabla 4. Rubrica de Red Sistémica
Criterios Indicadores Puntaje Puntaje de Grupo
ideal 1] 23] a]|s]|el 7
Presentacion Realiza todas las partes de la red Sistémica | 5
Secuencia del contenido
Contenido Planteamiento
Pregunta
Ideas 5
Criterios 10
Grafico 10
Coherencia de las partes 10
Puntaje total 50
Nota Final
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CAPITULO 6

UVE DE GOWIN

Resultados de aprendizaie: Disefiar una Indagacién cientifica apoyado con la UVE de
Gowin.

Introduccidn:

Un diagrama UVE se organiza en torno a un componente conceptual y otro metodoldgico en
los que ambos responden a una pregunta central. En este tipo de diagrama, todos los elementos
funcionan de modo in’[egrqdo para dar sentido a los acontecimientos vy objetos observados en el
proceso de prooluccién o interpretacién del conocimiento (Figura 6).

En términos concepfuales se trata de una técnica heuristica para ilustrar la relacién entre
los elementos concepfuqles vy metodolégicos que interactian en el proceso de construccién del
conocimiento (Novak v Gowin, 1988) (véase Figura 6) o en el andlisis de textos (Palomino,
2003) (véase Figura 7). El diagrama Uve de Gowin, es una estrategia metacognitiva que
fortalece el desarrollo de habilidades de inclotgctcién cientifica en la medida que parﬁendo de una
problematizacién contextualizada y precisa es posible generar aprendizaje de conceptos, procesos
en la formulacién de preguntas e hipdtesis, identificacién de variables, registros y organizacién
de datos, asi como también comunicar conclusiones para dar respuesta a la pregunta planfeotdq

Orientaciones Metodoldgicas seqguin Novak y Gowin, (1988)

La UVE consiste en una figura similar a la letra V dibujada en una hoja de papel dividiendo
ésta en cuatro regiones. Para cada region se solicita completqr las categorias de la inolotgotcién

cientifica indicados en la UVE.

0§76 e10Ie3e10183 [OLIqRS /W0 ) 00qd8]

1. En el vértice de la V, escriba los acontecimientos, fenémenos objetos observados o que se
estudiardn, se responde a la pregunta (Qué fendmeno o acontecimiento observo?, (Qué
utilizd y cémo se disponen?
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En lo alto de su abertura: escriba la pregunta central sobre el objeto de estudio.

En la zona de la izquierda: elabore el marco conceptuql que ha permifiolo formular la
pregunta (conceptos, principios y teorias) y que da sentido a la experimentacién que se
emprenderd.

Enla zona de la derecha: describa el proceolimien’[o que se seguird enla experimen’[qcién oel
andlisis de la informacién (variables, datos, transformacién de los datos, proceolimien’[os),
plotn’teotr las conclusiones, variables que se medirdn directamente.

En la interseccidn de la V, sefiale fendmenos o acontecimientos observados.

La doble flecha en la abertura de la V, nos indica la interaccién necesaria entre el hacer y

el pensar. Esta interaccién debe reflejarse en la conclusién.

Orientaciones Metodoldgicas seguin Palomino (2003)

Palomino (2003) plantea una adaptacién pensada para estudiantes de educacién bdsica

Yy primeros afios de educacién secundaria, cuyo objetivo es apoyar la sistematizacién de los

aprendizajes- Para ello pueden sequirse las siquientes orientaciones metodoldgicas.

L

2.

En el vértice V, escriba el objeto de estudio
En lo alto de su abertura: escriba la pregqunta central sobre el objeto de estudio.

En la zona de la izquierob: responda las pregun{qs asociadas al fendmeno de estudio
dCémo puedo conocerlo?, ciencia que lo estudia Yy vocabulario.

En la zona de la derecha: sistematice lo correspondiente a ¢(Qué aprendié de cada
dimensién del objeto de estudio?s Cémo organizo la informacién? Y jPara qué le sirve
la informacién?

Segun el modelo de Palomino (2003)¢ Cual es el camino de una molécula de oxigeno al

inhalar?
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Actividad

De acuerdo al siguiente esquema resuelva la pregunta: (Cémo transmitir caracteristicas de

los pqdres a los hijos?

Conceptualizacion

éEl acero o el cobre, mejor conductor?

Metodologia

Filosofia: La  conductividad
térmica es una propiedad fisica
de los materiales que mide
la capacidad de conduccién
de calor. Es un mecanismo
molecular de transferencia de
calor que ocurre por la excitacién
de las moléculas.

Teoria y/o leyes:

- Segunda ley de la
termodinamica, el calor siempre
fluye en la direccion de Ia
temperatura mas baja.

Conceptos tedricos:
- Conductividad térmica
- Calor

Hipdétesis: La conductividad
térmica del cobre es mayor que
la del acero y el aluminio.

Variables:
Naturaleza de los Metales
Temperatura

Afirmaciones de valor: conocer
la propiedad de conductividad
térmica del acero y del hierro.

Afirmaciones de conocimiento:
Los metales son buenos
conductores porque las
particulas que los componen se
mueven con facilidad y chocan
unas con otras. El cobre es el
mejor conductor térmico.

Transformaciones:

Indicador

térmico - ..
Cobre Acero | Aluminio

/Conductor
térmico

Vela

Acontecimientos: Propiedades de la

conductividad térmica.

Figura 6. Uve de Gowin (Elaboracién propia)
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PENSAR

é¢Cual es el camino de una molécula
de oxigeno al inhalar?

HACER

¢Cémo puedo conocerlo?

Con esquemas
Leer materia
Cuadros organizadores

Ciencia que lo estudia

Ciencias naturales

Vocabulario

Amigdalitis
Inhalacién
Exhalacion
Traquea
Epiglotis
Efisema
Pulmones
Sinusitis

1. éQué hay dentro de los pulmones?

2. ¢Qué ocurre cuando exhalamos?
3. éQué ocurre cuando inhalamos

4. Funcion de los alveolos

SISTEMA RESPIRATORIO

Figura 7. Uve de Gowin (Elaboracién propia)
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éQue aprendi?

1. Incorporar oxigeno
y expulsar CO,

2. Bronquios,

bronquiolos y
alveolos

3. Las costillas bajan,
el diafragma sube,
los musculos
intercostales
se relajany los
pulmones expulsan
Co,

4.  Esta formado por:

Nitrogeno-oxigeno.
CO,-H,0O-otros gases

5. Hacer deporte

6. Cuidarse de
los cambios de
temperatura

7. Fosa nasal,

Faringe, Laringe,
Traquea-Bronquio,
Bronquiolo-alveolo.

Organizo la informacién

o Mapa conceptual

o Dibujo
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Evaluacién

Tabla 5. Rubrica para evaluar Uve de Gowin

Insuficiente Novato En proceso Experto
0 1 2 3
Pregunta central No identifica Se identifica una Se identifica una Se identifica claramente

ninguna pregunta pregunta centra, pregunta central una pregunta central
central pero ésta no trata que incluye que incluye los
de los objetos y conceptos, pero no conceptos que van
del acontecimiento sugiere los objetos a utilizar y sugiere
principal ni sobre 0 acontecimiento acontecimientos
los componente principal o se han principales y los objetos
conceptuales de la V. | identificado objetos correspondientes.
y acontecimientos
erréneos en relacién
con el resto del
ejercicio documental o
de laboratorio
Teoria No se identifica Se identifica de Se identifica Se identifica claramente

manera clara la
teoria que orienta

la formulacién de la
pregunta central que
guia la planeacion
experimental pero
guia las acciones que
conducen el logro
de respuestasy ala
interpretacion de
datos a obtener

de manera clara

la teoria que dara
sustento al trabajo
experimental

claramente la teoria
que orienta la
formulacién de la
pregunta central que
guia las acciones que
conducen el logro de
respuestas, pero no
guia la interpretacion
de los datos a obtener.

que teoria orienta

la formulacion de la
pregunta central, guia la
planeacién del trabajo
experimental, las
acciones que conduciran
el logro de respuestas

y a la interpretacién

de los datos que se
obtengan.

Conceptos Los conceptos no Los conceptos
sustentados por la son sustentados
teoria por la teoria pero
no ayudan a dar
respuesta ala
pregunta central

y no tienen
relacién con el
procedimiento, las
observaciones y los
resultados

Los conceptos son
sustentados por la
teoria ayudan a dar
respuesta (s)a la
pregunta central pero
no tienen relacién
con el procedimiento,
observaciones y
resultados.

Los conceptos son
sustentados por la
teoria ayudan a dar
respuesta (s) ala
pregunta central,
tienen relacién con
el procedimiento,
observaciones y
resultados.
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Procedimiento y
acontecimientos

No se han
identificado
procedimiento ni
acontecimientos

Se ha identificado
el acontecimiento
principal con la

pregunta central.

Se ha identificado

el acontecimiento
principal y los
acontecimientos, pero
éstos ultimos no son
consistentes con la
pregunta central

Se ha identificado el
acontecimiento principal
y los acontecimientos y
ambos son consistentes
con la pregunta central.

Observaciones y
afirmaciones

No se registra
observaciones

ni afirmaciones
hacen referencia
al acontecimiento

No se registra
afirmaciones,

solo registra
observaciones que
hacen referencia

No registra
observaciones, solo
registra afirmaciones
que hacen referencia
al acontecimiento

Registra observaciones
y afirmaciones que
hacen referencia

al acontecimiento
estudiado.

estudiado al acontecimiento estudiado
estudiado
Registro de No registra datos ni Solo registra datos Registra datos y Los datos y resultados
Resultados resultados no resultados resultados pero son registrados son parte
parte de la respuestaa | delarespuestaala
la pregunta central pregunta central
Conclusiones No formula Formula Para formular Considera datos,

conclusiones

conclusiones sin
considerar los datos
y resultados

conclusiones
considera los datos y
resultados, pero no
considera la pregunta
central

resultados y la pregunta
central para formular
conclusiones

Total

(Extraida de http://academicosiemsedu.mx/cired/docs/es/qm/O5V-Gowin/V-Gowin2.pdf)
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CAPITULO 7

GRUPOS DE EXPERTOS

Resultados de o.prend,izo.je: Investigar colaborativamente desarrollando habilidades de
argumentacién oral y escrita.

Introduccidn:

La dindmica, también es llamada jigsaw o del rompecabezas (Aronson y Patnoe, 1997),
cada pieza (participante) es esencial para la realizacién y comprensién de las tareas, lo que
provoca una mayor implicotcién y por tanto, mejores resultados globotles, constituyendo asl una
estrategia eficaz de aprendizaje cooperativo.

Del mismo modo, se encuadra dentro del Qprendiza]’e significativo, pues’fo que considera al
alumnado como el verdadero protagonista del proceso de enseﬁotnzot—otprenohzct]'e‘ Se trata, por
tanto, de atender a la diversidad del alumnado, entendiendo que existen diversas formas de
operar, multitud de intereses, valores y capqcidades.

Orientaciones Me’codolégicas

Inicialmente, se conforman grupos heterogéneos para abordar una tarea con varias partes o
subtareas. A éstos se les denominard "grupos base”. Los miembros de cada grupo base deciden la
parte que cada uno resolverd, sabiendo que todas las aportaciones son necesarias para solucionar
la tarea en su conjunto.

0§76 e10Ie3e10183 [OLIqRS /W0 ) 00qd8]

Para un mejor desarrollo de cada una de las partes especificas, los grupos base se separan
y se reagrupan con las personas que abordaron la misma subtarea, consti’fuyendo los grupos de
expertos.

Una vez resuelta su parte en el grupo de expertos, cada participante volverd al grupo
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original y le presentard las conclusiones de su trabajo. Asi, con la unién de las distintas subtareas

quedaria resuelta la tarea globcﬂ.

Eiemplo
Contexto: Educacién sexual: Métodos anticonceptivos

Meta (propésito del aprendizaje): Reflexionan acerca de variados métodos anticonceptivos
prop P ] P
para evitar contagio de enfermedades sexuales v enfrentar de manera responsable una
sexualidad activa.

Hilo conductor: Métodos anticonceptivos

Descripcién: Formacién de grupos de 5 alumnos (mdximo) cada uno. Denominados ‘grupo
base”.

Los miembros de cada grupo base se hacen cargo de un método especifico, luego al
reagruparse con quienes asumieron la tarea de especializarse en ese mismo método, elaboran
conclusiones referidas a la eficctciq, los riesgos y las contraindicaciones de una vida sexual activa.
Finalmente, estos expertos vuelven a su grupo base y resuelven aportan con ideas para resolver
la problemdtica sobre la efectividad de los anticonceptivos en cada uno de los casos planteados.

CONOCIMIENTOS

Conceptuales

+ Meétodos anticonceptivos fiables
Conddn
Diafragma

DIU

Pildora combinada
Inyectables

Procedimentales
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Argumen{qcién critica y reflexiva en relacién a métodos fiables Yy no fiables.
Actitudinales

Responsqbihdad frente a una sexualidad activa.

Auto cuidado Yy prevencion de enfermedades de transmisién sexual
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Actividad
Grupo base: identificar el problema global v asignar la subtarea a cada experto

Grupo de expertos: especializarse en un método anticonceptivo

Grupo base: Responder las pregquntas planteadas en base a cada caso con la ayuda de todos los

expertos del grupo

Problema grupo 1

Andrea de 30 afios visita a su ginecélogo para que este le recomiende un método

anticonceptivo o de plqnificqcién familiar.

Como ctn’feceden’fe de SO.IU.d Andrea, le menciona a su dOC‘tOl’ que hO.C@ O.lgU.l’lOS arnos

sufrié de cdncer de mamas.

Si tu fueses el doctor, §Qué método no le recomendarias? Y §Cudl crees tu que seria el

mds adecuado considerando la enfermedad que padecié? Y ¢En qué consiste?

Problema grupo 2

Lorena y Pedro han decidido comenzar su vida sexual y para ello han tomado la
importante decisién de protegerse, puesto que aun ambos estdn en Estudio Escolar. Con ayuda
de la matrona de su consultorio Lorena ha conseguido la pildora, pero con las actividades
diarias olvido tomar su pas’fiﬂa vy solo lo recordd a los 3 dias, cuando vio que la pﬂoloro aun

estaba en la tableta.

Si ta fueses un especialista, (Qué le recomendarias hacer a Lorena?

Problema grupo 3

Pablo y Macarena han decidido iniciar su vida sexual, inclindndose por uno de los
métodos de plctnificacién familiar al cual tienen mds acceso, el conddén. Pablo obtiene
gra’fui’famen’fe en el consultorio al cual acude, pero piensa que no es necesario que al iniciar
el encuentro sexual, se coloque de inmediato el condén, puesto que segun ¢l los riesgos estdn

en el momento previo a la echulqcién.

Si tu fueses el encargado del consultorio que entrega a Pablo este preservativo, (Qué le
explicarias de acuerdo al uso correcto de este?
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Problema grupo 4

Carolina de 34 afios en algunqs semanas dard a luz a su cuarto hijo; con su esposo han

hablado acerca de ya no tener mds nifios debido a que Lorena quisiera cumplir su suefio de

ir a la universidad. Para ello, en un control con su ginecdlogo, ha consultado acerca de que

método de plotnificqcién familiar seria el mdés adecuado considerando que ella ha tomado la

decisién de ya no tener mds hijos.

Si tu fueses el especialista ¢Qué métodos de los analizados recomendarias a Lorena? Y

¢En qué consisten?

Problema grupo 5

. Cada integrante del grupo se hard experto en

+  Conddn
. Diqfrqgma
- DIU

«  Pildora combinada

+  Inyectables

Evaluacién

TO.blO. 6. le.bl’iCCt para QVO.IU.O.I' GTUpOS ole eXperJtos

ACTIVIDAD CRITERIO VALORACION PUNTAJE
EVALUADA EVALUADO BAJO MEDIO ALTO MAXIMO
Grupo Base
Grupo base Calidad El estudiante El estudiante El estudiante 20
Estrategia de del trabajo no realizé evidencia un evidencia un
investigacion individual el trabajo nivel medio excelente nivel
individual de indagacion, de indagacién
andlisis de analisis de articulos
los articulos cientificos indexados
encontrados en revistas latindex,
en buscadores Scielo e ISl y libros
de internet no especializados y
especializados realiza propuestas
y realiza relacionadas con
propuestas nuevas alternativas
generales
0 puntos 12 puntos 20 puntos maximo

Grupos de expertos
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Grupos de Entrega de El estudiante El estudiante El estudiante 30
expertos informacién no es capaz es capaz de tuvo una activa
claray precisa de entregar entregar participacion

informacion

a sus
compafieros de
grupos

informacién
claray precisa a
sus compaferos

grupal, informando
de manera clara

y precisa la
informacién con
excelente dominio
del contenido,

0 puntos

18 puntos
maximo

30 puntos maximo

RUBRICA FORO

FORO

Participacién
en el foro
de trabajo
colaborativo

El estudiante
no participé
en el foro o su
participacion
correspondio a
aportes que no

Al estudiante se le
dificulta proponer
en el foro
alternativas que
conlleven a definir
una resolucion del

El estudiante
al problema que

un proyecto de
investigacion,

propone alternativas

conlleven a definir

20

corresponden problema. discutiendo y
a la tematica Realizé dos argumentado sus
académica intervenciones ventajas. Realizd mas
de tres intervenciones
académicas
0 puntos 12 puntos 20 puntos
Puntos totales 70 puntos

(Elaboracién propiq)
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CAPITULO 8

APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS (ABP)

Resultados de aprendizaie: Desarrollar habilidades de resolucién de problemas a través
del trabajo colaborativo.

Introduccidn

A mediados de la década de los 60, en la Universidad McMaster, el Qprenohzaje basado en
problemqs (ABP) produjo una pequenda revolucién en la comunidad de profesores de medicing,
ya que se presentd como una propuesta educativa innovadora. Uno de los objetivos principqles
del ABP es fomentar el razonamiento clinico (inicialmente) o las habilidades de resolucién de
problemqs en los estudiantes. Fomentar la otolquisicién, retencién y el uso del conocimiento. Barrows
(1986) define al ABP como “un método de otprendizaje basado en el principio de usar problemqs
como punto de partida para la adquisicién e integracién de los nuevos conocimientos”. Esta
propuesta sugiere que el aprendizaje de nuevos conocimientos se contextualiza en la presentacién
de problemas reales, con lo cual se favorece la recuperacién de los conocimientos y uso cuando
sea necesario para la solucién de problemas similares, relacionada con aplicaciones del contexto
profesioncd en el que el estudiante se desempeﬁard en el futuro.

El ABP recorre una Qmpliq gama de esquemas de instruccidn, que pueden ir desde: 1)
La investigacion clirigida por el (los) docentes de un curso, 2) la investigacion dirigida por el
docente y los alumnos y 3) la investigacién dirigida por los alumnos (Morales y Landa, 2004).
De Cucﬂquier formot, se considera como una premisa bdsica que el QprendiZQje es un proceso de
construccién del nuevo conocimiento sobre la base del conocimiento previo. Asi también debe
tener lugar en situaciones de aprendizaje colaborativo de tal manera que los estudiantes puedan

confrontar entre ellos sus conocimientos v plqnteqmien’[os. Estas estrategias se basan en dos
modelos de aprendizaje contextualizado.

0§76 e10Ie3e10183 [OLIqRS /W0 ) 00qd8]

Orientaciones Me’codolégicas

El ABP debe acompatiarse de buenas preguntas que generen la reflexién y el andlisis en el
equipo. En este sentido, Barrows plantea una clasificacién de tipos de prequntas que debieran

formar parte de un ABP.
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Tipos de preguntas

L Pregun’ca factica: De tnica respuesta, requieren informacién o recordar qlgo de memoria:
(quien descubrié América?, (Qué energia posee la M2 en el estado inicial?

2. Preguntas de comprensién: respuestas cerradas, requiere la aplicacién de un concepto a
fin de llegar a una o mds correctas. Ejemplo de ellos son las prequntas de Causa-efecto: “Si
yo le agrego mds carbohidratos a un compuesto” §Qué reaccién produce?

3. Preguntas creativas: Estas prequntas exigen al estudiante una idea o solucién original; Son
abiertas por lo que no tienen una Unica solucién; para resolverlcts, se requiere capacidqcl
de sintesis y creatividad. Tiene que ver con lo valdrico sobretodo relacionado con el saber
ser, ejemplo ¢Qué opina usted acerca de..? Qué sucederia con la rapidez del bloque M2,
si la polea no gira

4. Preguntas de estimacidn: La estimacién es una habilidad cognitiva interesante de
desarrollar en el drea de la pedago la. por ello es importante asignar valores para
ejercitar la estimacién de un enunciado o situacién. Este tipo de preguntas se encuentra
en la linea de las Preguntas creativas.

Ejemplo ABP.
PROBLEMA: Toma de decisién en situaciones de urgencia

Un hombre de 66 arios presenta un fuerte dolor de pecho de manera que su familia lo lleva
al hospifql de Quirihue. El tnico médico especicﬂistq se encuentra en pct]oeﬂén, de manera que la

enfermerq 01e turno debe O.bOIClO.I el caso.

Preguntas fdcticas

1 Segun la patologia (Qué enfermedad presenta el paciente?

2. ¢Qué examen respalda el diagndstico?
Pregunta de comprensién

. Siel paciente presenta ademds sobrepeso §Qué medidas debe tomar la enfermera.

2. Si la familia ademds informa que el paciente tiene antecedentes de infartos, ¢En qué
deberian cambiar las medidas de la enfermera?

Nota: La comprensién no es medible en si misma, se miden las acciones que dan cuenta de
la comprension. Considerando elementos cognitivos que fundamentan las respuestas. Apelqr a
mover una variable, imphcq necesariamente que se genere debate en la respuesta, dado que no
existen verdades absolutas.

Preguntas creativas

1 Si el paciente necesita urgente una intervencién ¢(Qué accién tomaria usted como
acompafiante del paciente?
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Actividad

Elaborar un ABP en el contexto en que se encuentra (salida a terreno, visita a un museo o

asilo de ancianos) o en el contexto de una unidad de qprendizaje

Evaluacién

Tabla 7. Rabrica para evaluar ABP

RUBRICA DE EVALUACION DE ABP

conocimiento del
tema.

tema del ABP, pero
los argumentos no se
respaldan.

Categoria Deficiente Regular Desempefio Buen Desempefio Muy Bueno
Desempefio Desempefio (2) (3) (4)
(1)
Conocimiento | Eltrabajo El trabajo evidencia El trabajo evidencia El trabajo evidencia
del Tema no evidencia preparacion en el preparacioén en el tema preparacion en el

del ABP.

Los estudiantes
presentan argumentos
respaldados en fuentes
tedricas no se evidencia
manejo de conceptos
propios del ABP

tema del ABP.
Los estudiantes
presentan
argumentos
respaldados en
fuentes tedricas
validas.

Comprension

Los argumentos
utilizados por el
equipo no son
coherentes con el
tema abordado.
No utiliza fuentes
bibliograficas

Los argumentos
utilizados por el
equipo

son pertinentes,
precisos, coherentes
con el tema
abordado, pero no
debidamente
respaldadas en
fuentes bibliograficas
para dar validez
académica a sus
argumentos.

Los argumentos
utilizados por el equipo
son pertinentes,
precisos, coherentes
con el tema abordado.
Plantea un conjunto
de afirmaciones
l6gicamente
expresadas y
debidamente
respaldadas en
fuentes bibliograficas
para dar validez
académica a sus
argumentos.

Los argumentos
utilizados por

los equipos son
pertinentes, precisos,
coherentes con el
tema abordado.
Plantea un conjunto
de afirmaciones
l6gicamente
expresadas y
debidamente
respaldadas en
fuentes bibliograficas
para dar validez
académica a sus
argumentos.

Se desarrolla un
planteamiento sélido,
integrado y resumido
dela

la informacion
recopilada sobre el
tema.
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Creatividad El trabajo no El trabajo presenta El trabajo presenta dos El trabajo presenta
presenta ideas una idea original ideas originales mas de dos ideas
originales originales

Puntaje total: Puntaje Ideal:

12 pts.

(Elaboracién propia)
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CAPITULO 9

APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS 4*4

ABP 4*4

Resultado de aprendizaie: Promover el trabajo colaborativo y la autorregqulacién de los
estudiantes a través de del ABP 4*4.

Introduccidn

En Espafia, se han desarrollado otros modelos de ABP, como el de Alfredo Prieto y
colaboradores (2006). A esta modalidad de ABP se le ha denominado 4x4 porque se trabaja en
cuatro contextos diferentes (individual, grupo sin tutor, grupo con tutor y clase completot) y estd
organizotdo en cuatro fases: andlisis, investigacion, resolucién vy evaluacién (AIRE). Este modelo
se adapta a los grupos grandes porque la primera fase se realiza con la clase al completo, por lo

que disminuye el nimero de actividades que el profesor debe realizar con los equipos de trabajo.

Tabla 8. FASES: ABP 4*4

Activacién del conocimiento y andlisis
Investigacién y estudio
Resolucién del problema: consideracién de soluciones e informe

Presentacién ante la clase y evaluacidn reflexién metacognitiva

Orientaciones Me’codolégicas

Activacién del conocimiento y andlisis: El docente podria generar un debate formando
los grupos (ejemplo: a favor y en contra de la ‘ley Monsanto’), presentacién del problema en
diferentes contextos (econdmico, social, ambiental, etc.). Los estudiantes definen los roles en sus
grupos, ellos generan activacién de conocimientos previos a partir de una lluvia de ideas, y asi
identificar los elementos del problema, y consecuentemente generar hipéfesis.

0§76 e10Ie3e10183 [OLIqRS /W0 ) 00qd8]
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Inves’tigacién y estudio, el docente dirige los recursos, proporciona la instruccién y
retroalimentacién. Por su parte los estudiantes buscan informacién o partir de pcﬂabrqs claves,
organizan la informacidén de acuerdo a los dmbitos solicitados para definir el problemq.
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Resolucidn del problema, el docente exige soluciones al pro]olemot, los estudiantes disefian
posibles soluciones, generqndo un informe o manuscrito.

Presentacién ante la clase el docente dirige la discusién vy reflexién grupcﬂ vy evalua el
desempefio de las competencias a través de una rubrica. Los estudiantes presentan solucién al
problemq al resto de sus compafieros y autoevaltan su desempeﬁo a través de un cuestionario

O un grupo fOCO.l.

Actividad

Determinar acciones pedqgégicqs en el aula para resolver problemd’[icas del qprendizaje en
Ciencias en diferentes contextos.

Evaluacién

Tabla 9. Pauta devaluacién ABP 4*4

Criterios de evaluacién No Insuficiente Regular | Bueno Muy Excelente
Logrado bueno
1 3 4 5 6 7
Sintesis

Elabora informe escrito acerca de la idea
central de la investigacion.

Reflexion

Comunica ideas del autor pero con
opinidn propia sobre los diferentes puntos
investigados.

Redaccidn
Cuida coherencia, cohesion y ortografia.

Presentacion
Desarrolla ideas comunicando con
lenguaje fluido y claro.

Trabajo colaborativo
Respeta las ideas de sus compafieros.

(Elaboracién propia)
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Prieto, A., Barbarroja, ]., Reyes, E., Monserrat. ]., Diaz, D, Viﬂqrroel, M. Yy Alvqrez, M.

(2006). Un nuevo modelo de qprendizaje basado en problemqs, el ABP 4x4, es eficaz para
desarrollar competencias profesioncﬂes valiosas en asignaturas con mds de 100 alumnos. Aula

abierta, 87, 171-194.
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CAPITULO 10

APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTO

Resultado de o.prendizo.je: Aphcar conocimientos disciplinarios en la resolucién de problema
en contexto real.

Introduccidn:

El método de proyectos como se le ha denominado, tiene su base en la linea pragmdtica
de la teoria de John Dewey (1995) y su idea de una pedotgogiot funcional vy dindmica. Como
estrategia, el aprendizctje por proyectos comparte algunos principios con el Aprendizaje Basado
en Problemas (ABP), diferencidndose solo en el campo de actuacién, asi el Aprendizaje para
Proyecto (ApP) propone actuar concretamente a través de una realizacién efectiva y en cambio
el ABP suele desenvolverse en el campo intelectual.

El aprendizaje por proyectos se produce a través de la realizacién de un proyecto que
pretende imitar la vida puesto que todas las acciones humanas no son mds que la realizacién de
proyectos (Villarroel v Herrera, 2004). En este sentido y siguiendo los postulados de Perrenoud
(2002) y Zabala v Arnaud (2007) el aprendizaje basado en proyectos, permite el desarrollo
de la Capqciciqcl de actuar v resolver problemqs de manera eficiente movilizando conocimientos,

habilidades vy actitudes (Varela-Losada, Pérez-Roclrl'guez, Alvarez-Lires y Alvotrez-]_.ires, 2014).

Las condiciones en que se suelen plqnteqr los proyectos permiten fomentar habilidades de
colaboracién Yy negociocién, puesfo que la interclependenciq, el didlogo Yy la cooperacién son
indispensables para alcanzar un objetivo comun. De este modo, la metodologia de proyectos
constituye uno de los principales aportes a la formacién en los dmbitos actitudinales v
procedimentales de la formacidn, sin descuidar el dmbito cognitivo (Herrerias y Isoard, 2014).

0§76 e10Ie3e10183 [OLIqRS /W0 ) 00qd8]

La finalidad de esta metodologia es promover el desarrollo de aprendizajes significativos
a través de la busqueda de soluciones a problemas reales (Alvarez, Herrejon, Morelos y Rubio,
2010). Su proposito es realizar cdgo concreto y util, su realizacién comprende una sucesién de
actividades organizadas en torno a un eje central.
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Orientaciones Me’codolégicas:

Descubrimiento de una situacién problemdhca: se trata de descubrir una situacidén
problemdﬁcq o una necesidad que requiere ser solucionada.

En este sentido, se puede hacer la bﬁsqueda a partir de variados instrumentos de diotgnés’fico.
Una de estas posibles herramientas son a) las pautas de observacién de clases que puecle
estructurase a priori o conformarse a partir de la informacién recogido en un informe, b) una
entrevista a uno o mds profesores jefe/s y c) encuestas de intereses de temdticas aplicadas a los
estudiantes.

Se sugiere que los datos minimos a registrar en una observacién de clases sean los siguientes.

Tabla 10. Pauta de observacién de una clase

Datos de identificacién del colegio

Datos de identificacién del curso

Descripcién de la clase observada:

Objetivo de la clase observada (declarado o implicito)
Contenido desarrollado

Actividades desarrolladas por el profesor

Actividades desarrolladas por los estudiantes

Organizacién del grupo curso

0 N oA

Conducta de los estudiantes

S

Otros antecedentes importantes

(Elaboracién propia)

Respecfo dela entrevista al profesor/q jefe, se sugiere elaborar una entrevista semiestructurada,
debido a la posibilidad de contar con categorias aprioristicas que orienten la conversacién. En
este sentido se sugiere preguntar sobre lo siguiente:
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Tabla 1. Pauta para entrevista

Categorias Preguntas
Datos de Sexo
identificaciéon Especialidad

Afios de experiencia docente
Afos de experiencia como profesor/a jefe
Afos que lleva de profesor/a jefe del curso actual

Objetivos ¢Qué habilidades transversales desarrolla o ha desarrollado con sus estudiantes?
¢Qué habilidades le parecerian importantes de desarrollar con este grupo curso?
Contenidos ¢Qué contenidos transversales estd desarrollando o ha desarrollado con su curso?

De ser asi ¢ Cémo han surgido estos contenidos?

éQué les ha llamado la atencidn a sus estudiantes?

¢Manifiestan sus estudiantes alguna inquietud respecto de algin tema en
particular?

Metodologia

éDesarrolla o ha desarrollado actividades sobre tematicas transversales?
¢En qué momento ha realizado este tipo de actividades?
¢Coémo perciben sus estudiantes este tipo de actividades?

Clima de aula

¢Cémo describiria a sus estudiantes?
¢Ante qué tipo de actividades reaccionan mejor sus estudiantes?

Trato entre
estudiantes

éSe llevan bien entre ellos?
Si no es asi éCuales son los conflictos mas comunes en el curso?

Categorias
emergentes

(Elaboracién propia)

Sobre la busqueda de informacién de las temdticas de interés con los estudiantes se sugiere

utilizar la siguiente encuesta:
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Tabla 12. Encuesta sobre temas de interés

Te invitamos a Completar la informacién solicitada en esta encuesta con la mayor honestidad
posible. Para ello, debes marcar con una x los temas que te gustaria trabajar en orientacién

Conductas sexuales de riesgo

La ansiedad

Autorregulacion

autoestima

Los amigos con ventaja

Identidad juvenil

El estrés

Como utilizar mi tiempo libre

El carifio y sus expresiones

Cémo conocer a los demas

El bullying El aborto
Mi personalidad Los hobbies
La depresion La amistad

Problemas de sexualidad

Violencia en las relaciones de pareja

El ponceo

Los desérdenes alimenticios

Mi proyecto de vida

El uso y abuso de internet

El embarazo no deseado

La empatia

La presentacién personal

Juventud y problemas de juventud

Mis areas de interés profesional

Estrategias de estudio

El autocuidado

Asertividad en las relaciones

Aceptacion del otro

Mi inteligencia emocional

Mis aptitudes

Como entender a mis padres y hermanos

Mi proyecto de familia

El suicidio

Discriminacion social

El respeto

La espiritualidad y la fe

Abstinencia sexual como opcién

Las emociones ¢ COmo controlarlas?

La agresividad en el trato

Otros, especifiqu e:

Ahora escribe los tres mas importantes para ti (ehge entre los que marcaste anteriormente)

(Elaboracién propicl)
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La finalidad de esta etapa es la recogidot de informacidén contextualizada, de tal forma que
el problema a abordar surja del contexto real y sea deducido a partir de la informacién obtenida
a través de a lo menos dos instrumentos y provenga de distintas fuentes.

Evaluacién (ETAPA I)

La idea es que a partir de esta observacién se detecte el problema a partir del cual se elaborard
el proyecto, por lo que se evaluard la riqueza de la informacién recogida y la sensibilidad en
el andlisis para la deteccién de un problema real e importante de abordar. Ello implicard la
realizacién de un informe diagndstico que contenga una descripcién de la organizacién previa,
la informacién recogida y el andlisis de dicha informacién.

Tabla 13. Los criterios e indicadores para la evaluacién de esta fase son:

Criterios e indicadores de evaluacion del informe

1. Organizacion previa 10%
a. Conforman grupos afines de trabajo y asumen compromiso de trabajo
b. Definen roles al interior de los grupos de trabajo
c. Seleccionan o elaboran los instrumentos a utilizar
d. Realizan gestiones en un colegio para trabajar
e. Programan y realizan visitas para la busqueda de informacién diagnéstica

2. Presentacion de la evidencia 10%
a. Anexan evidencias sobre la aplicacion de dos instrumentos para recoger informacion

3. Informacién recogida 80%
a. Analizan los datos en funcidn del instrumento utilizado
b. Realizan conclusion por cada instrumento aplicado
c. Realizan triangulacion de la informacion obtenida
d. Determinan problemadtica a abordar y justifican eleccion

(Elaboracién propia)

DEFINICION DE LA PROBLEMATICA Y ELABORACION DE LA PROPUESTA. implica

delimitar una problemdtica, realizar una revisién bibliogréfica disefiar en conjunto una
P g9 Y ]
propuesta que atienda a la solucién de dicha problemdtica.

La estructura de la propuesta debe incluir:

Tabla 14. Antecedentes de la propuesta

Nombre de la propuesta

Responsables

Introduccidn (Descripcion de la problematica, fundamentacion y delimitacion)

Marco tedrico

Propuesta (objetivos, contenidos, actividades, recursos y evaluacion)

Bibliografia
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Evaluacién (ETAPA II)

Tabla 15. Pauta de evaluacién de la propuesta

Indicadores Ponderacién
Viabilidad de la propuesta 20%
Proyeccidn de la contribucién o impacto 20%
Innovacién metodoldgica 20%
Fundamentos tedricos que sustentan el proyecto 20%
Coherencia entre problema objetivos y actividades propuestas 20%

(Elaboracién propia)

EVALUACION Y DIFUSION DE LA PROPUESTA: Se sugiere que la difusién de las

propuestas se hagq a partir de dos vias. Una presentacion verbal del trabajo desarrollado la cual

sequird la estructura de una comunicacién de congreso, en ella se debe dar cuenta del nombre

de la propuesta, una introduccién de contextualizacién, la descripcién de los aspectos/conceptos

claves desarrollados en el proyecto (marco tedrico) la descripcién de la propuesta destacando uno

o mds aspectos de ella los objetivos. La otra via de difusién puede ser la creacién de un blog en

la que se alojen todas las propuestas.

Evaluacién ( ETAPA III)

La evaluacién de esta fase se hard a partir de la presentacién verbal final y de la elaboracién

de un blog en la que se alojardn las propuestas ya evaluadas. Para ello se utilizard una rabrica

de presenfaciones Verbales Y una QSCOIO de apreciacién para 10. creacion del blog

Tabla 16. Rabrica de evaluacién de las presen’faciones

Criterios

| Optimo

| Satisfactorio

Insatisfactorio

Aspectos de forma (20%)

Estilo de
presentacion

Utilizan gestos corporales,
contacto visual, tono de
voz y nivel de entusiasmo
que permite mantener la
atencion de la audiencia.

Por lo general usan gestos,
contacto visual, tono de voz
y un nivel de entusiasmo
en una forma que permite
mantener la atencién de la
audiencia.

Algunas veces usan gestos,
contacto visual, tono de voz y
un nivel de entusiasmo en una
forma que permite mantener la
atencion de la audiencia.

Ayudas
didacticas

Hacen empleo adecuado
de ayudas didacticas lo
que resulta favorable para
su presentacion.

Los recursos utilizados
solo son aprovechados
parcialmente.

Los recursos de apoyo didacticos
son pésimamente aprovechados
o simplemente no son
aprovechados.
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Organizacion

La forma de organizar el
tema es original lo que
favorece su comprension.

El planteamiento del tema
sigue una légica aunque
la exposicidn se percibe
desordenada.

El planteamiento del tema no
sigue ninguna organizacion

légica lo que redunda en una
disertacién confusa del tema.

Contenido de la p

resentacion (60%)

Consistencia

La estructuracién de

la exposicidn permite
diferenciar facilmente lo
esencial de lo superfluo.
Coherencia entre Inicio,
Desarrollo y Cierre.

La exposicion demuestra
tener cierta coherencia,
aunque en algunos
momentos lo basico se
confunde con lo accesorio.
Mediana coherencia entre
Inicio, Desarrollo y Cierre.

La exposicidon demuestra

una carencia total de
estructuracion que imposibilita
la diferenciaciéon entre lo mas 'y
lo menos importante.

No hay coherencia entre Inicio,
Desarrollo y Cierre.

implicancias y/o
proyecciones en sus
respuestas saliéndose
del marco limitado de la
respuesta.

realizan inferencias
adecuadas y en otras
sus respuestas son solo
superficiales.

Sintesis Se cifien al tiempo Dedican demasiado tiempo No saben utilizar el tiempo
asignado balanceando a algunos aspectos lo que asignado demostrando una
adecuadamente los muestra un desequilibrio deficiente capacidad de sintesis.
diversos tépicos del tema. | en el tratamiento de los

diversos tépicos del tema.

Respuestas (20%)

Precision Frente a las preguntas Sus respuestas demuestran Sus respuestas son imprecisas lo
planteadas emiten algunas imprecisiones que que demuestra un débil dominio
respuestas precisas que obligan a solicitar mayores del tema.

demuestran el dominio del | aclaraciones.
tema.

Evaluacion Deducen con facilidad En algunas preguntas A partir de las preguntas no son

capaces de deducir o inducir
implicancias o proyecciones.

(Elaboracién propia)

Evaluacién

Tabla 17. Pauta de evaluacién del blog

Indicadores Porcentaje
Disefio del blog 60%
Facilidad para acceder y navegar en el blog 40%

Ademds se considera la autoevaluacién del desempefio v la percepcién del aprendizaje

logrado a partir

del proyecto.
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que mejor reﬂe]'e su percepcion respecto de lo que plqn’[ea cada indicador.

Pauta de autoevaluacion

Evalte su desempeﬁo en el proceso y valore su experiencia, escribiendo una x en la casilla

Tabla 18. Rubrica para autoevaluacién

Del proceso: Muy mal Mal M4ds o menos bien Muy bien
Estados de avance oportunos

Trabajo colaborativo

De la experiencia: Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto

Aprendizaje logrado

Proyeccidn del trabajo

Capacidad de autocritica

Valoracidn de la experiencia

Observaciones:

(E
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