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Resumen 

I 

 

 

 
 

En esta tesis se trabaja en la construcción de un modelo de enseñanza y la 

operativización para evaluar su potencialidad en el alcance de aprendizajes 

significativos. 

El proceso constó de tres etapas. En la primera etapa se diseñó una rúbrica para 

analizar los registros de dinámicas áulicas y se efectuaron entrevistas a ex 

alumnos del Profesorado, actuales docentes en actividad. El relevamiento ofreció 

datos para la construcción de un modelo didáctico, fundamentado desde la 

combinación de las teorías de Ausubel, Vygotsky, Inteligencias Múltiples de 

Gardner y de los Campos Conceptuales de Vergnaud. Se seleccionaron ideas 

centrales, como fundamento para estructurar el modelo didáctico combinatorio 

que se diseñó. El modelo considera Rúbricas, Mapas Conceptuales y Prácticas de 

Laboratorio, y se explicitan sus fases cognitivas y la dinámica de interacción, para 

implementarse en clases 

La segunda etapa incluyó un curso basado en el modelo de enseñanza construido, 

para docentes de Río Gallegos. Posteriormente se aplicó en las aulas de los 

participantes. Se orientó a todo el grupo para su implementación e implementó un 

estudio de caso al docente seleccionado. Finalmente se realizó un plenario 

metacognitivo. En la última etapa se ajustó el modelo didáctico aplicado 

Palabras Claves: Mapa Conceptual, Rúbrica, Práctica de laboratorio, modelo de 

enseñanza, aprendizaje significativo 
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II 

 

 

 

 

 

The present thesis focuses the construction of a teaching model as well as its 

implementation, so as to assess its potentiality in meaningful learning. 

The process consisted of three stages. The first stage involved the design of a 

rubric to analyze records of classroom dynamics and included interviews to 

former students of our Teaching Program, currently teachers at work. The survey 

provided data for the construction of a didactic model based upon the combination 

of theories by different authors such as Ausubel, Vygotsky, Gardner´s Multiple 

Intelligences, and Vergnaud´s Conceptual Fields. Central ideas were selected as 

the basis for structuring the combinatorial didactic model that was designed, 

which included Rubrics, Concept Maps and Laboratory Practice Sessions 

describing cognitive phases and interaction dynamics for classroom 

implementation. 

The second stage included a seminar on the teaching model built for teachers from 

the town of Río Gallegos, to be applied in their respective contexts. The follow up 

stage took place by means virtual, with case studies of selected teacher. Finally, a 

metacognitive plenary was held. In the last stage, the applied didactic model was 

adjusted 

Key words: Concept Map, Rubric, Laboratory Practice Sessions, Teaching Model, 

Significant Learning. 
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1.1 Introducción 

 

 
Las motivaciones que llevaron a realizar este postgrado obedecen a dos inquietudes, 

la primera y más importante es dar respuesta a la falencia en formación en ciencias 

con la que ingresan y transitan los estudiantes de nivel superior, durante su 

formación para maestros en el Instituto Provincial de Educación Superior Río 

Gallegos y la segunda es amalgamar la formación de bióloga con la de profesora 

formadora de formadores. 

En esta tesis se diseña un modelo de enseñanza para las ciencias naturales, que 

pretende aportar al mejor desempeño en las aulas de primaria y acercar instrumentos 

objetivos para pensar mejor las dinámicas escolares. Para lograrlo se diseñó un 

modelo didáctico basado en cuatro teorías: aprendizaje significativo, los campos 

conceptuales, las inteligencias múltiples y la teoría socio cultural. Su construcción 

es el resultado de la elaboración de postulados teóricos, entrevistas a exalumnos y 

el análisis del diseño y aplicación de 7 unidades didácticas (del 2010 al 2017 

inclusive) de estudiantes del ateneo de ciencias naturales. Se siguió una 

metodología de diseño, revisión, implementación y análisis metacognitivo 

(D.R.I.A.M.) que se usa en la corrección de propuestas de la cátedra de Ateneo 

Ciencias Naturales. Para poner a prueba el modelo, se ofreció un curso de 

capacitación docente basado en él mismo, con una modalidad taller, donde se 

efectuaron diseños experimentales, y se analizaron tres unidades didácticas sobre 

paisajes geológicos contextualizados; ofrecidas para visibilizar el modelo y 

aplicarlo luego en sus aulas de primaria. 

El mencionado modelo consta de cinco fases: iniciación, planteamiento de 

preguntas, construcción de nuevos conocimientos, reestructuración conceptual y 

metacognitiva. Presenta además cuatro elementos: rúbricas, mapas conceptuales, 

planteamiento de preguntas o problemas y prácticas de laboratorio. Estos 

elementos, no necesariamente siguen un orden establecido. En la construcción de 

las propuestas, su secuencia dependerá del diagnóstico del grupo de estudiantes. 

El contenido geológico seleccionado para la capacitación y las propuestas ofrecidas 

busca atender, su ausencia parcial y también las falencias de secuenciación en los 
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diseños curriculares provinciales y al mismo tiempo contraponer a la visión de 

paisaje estático que suele ofrecerse, un enfoque dinámico que evidencie el cambio 

continuo en los procesos geomorfológicos. 

Esta investigación, si bien contempla un análisis cuantitativo sobre los resultados 

de entrevistas y encuestas realizadas a docentes participantes, es 

predominantemente cualitativa, basada en la descripción e interpretación de los 

registros de los docentes que intervinieron y los alumnos de primaria donde fue 

aplicada. Se pretende ofrecer un modelo de enseñanza, que podrá ser confirmado o 

repensado en futuros estudios, y desde él, aportar elementos que contribuyan a la 

reflexión teórica sobre las variables puestas en juego en el proceso de enseñanza y 

de aprendizaje en las aulas de primaria. 

 

 
1.1.1 La incertidumbre del dilema de enseñar 

 

 
Desde sus orígenes, la enseñanza de las Ciencias Naturales se ha encontrado en el 

dilema de cómo hacer para que los estudiantes se apropien de los llamados “saberes 

de la ciencia”. 

El hecho de enseñar es propio de una tarea que, a lo largo de la historia, ha dado 

lugar a construir diversos modelos de enseñanza y de aprendizaje relacionados 

dialógicamente: desde Aristóteles a Nicolás Comenio, desde Augusto Comte a Jean 

Piaget, pasando por Lev Vygotsky, David Ausubel y Howard Gardner, por citar 

algunos de los más relevantes pensadores. En la actualidad se sigue debatiendo 

sobre cómo enseñar mejor las Ciencias; ciertamente, la profundización del estudio 

de las prácticas en aula devela una nueva etapa en la investigación educativa. 

Duschl (1994) plantea que aún no existe consenso sobre cómo se produce el cambio 

de una teoría a otra, es decir cómo se reestructuran los conocimientos. De ahí la 

diversidad de líneas constructivistas plasmadas en distintos modelos basados en el 

cambio conceptual. El giro cognitivo en la nueva Filosofía de la Ciencia pretende 

preservar y comprender la racionalidad científica. 
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El aprendizaje significativo únicamente ocurre cuando quien aprende construye 

sobre su experiencia y sus conocimientos anteriores. Es decir, cuando el nuevo 

conocimiento interactúa con los esquemas existentes. 

No pocos autores plantean que la metodología de la superficialidad se contrapone 

a las habilidades del pensamiento científico, y que solo el cambio metodológico a 

través de la enseñanza por investigación promueve el cambio conceptual 

(Carrascosa y Gil, 1985; Gil Pérez, Carrascosa Alís y Martínez Terrades, 1999 y 

2001; Campanario, 2000). Ello se sustenta en 3 principios didácticos formulados 

por de Liguori, Noste y Avendaño (2005): la investigación de los alumnos como 

proceso de construcción de normas, actitudes, destrezas y conocimientos en el aula; 

la investigación del docente como forma de propiciar una práctica reflexiva y un 

desarrollo profesional permanente, y el carácter procesual abierto y experimental 

de los currículos como forma de establecer un equilibrio adecuado entre 

planificación y evaluación de la enseñanza. 

En esta investigación y puesta a prueba del diseño de un modelo de enseñanza se 

tiene en cuenta la construcción de mapas conceptuales a manera de hoja de ruta del 

proceso de aprendizaje de los estudiantes. La herramienta se pone en práctica por 

el hecho de que permite hacer evidentes los conocimientos previos, el proceso de 

aprendizaje y los nuevos conocimientos logrados a través de una discusión 

cognitiva interna. 

 

 
1.1.2 El hilo de Ariadna en el laberinto de la enseñanza: la Epistemología 

 
 

Atendiendo la dimensión epistemológica de los alumnos, se puede plantear que 

existe escasa investigación en ciencias junto a una visión reducida y positivista de 

la ciencia, considerada neutra, objetiva e infalible (absolutamente verdadera). Por 

otra parte, las concepciones epistemológicas de los docentes condicionan y 

estructuran sus prácticas áulicas, determinando así el sistema didáctico que utilizan 

en la praxis. En tal sentido, Mora Zamora –apoyada en la concepción de “obstáculos 

epistemológicos” de Bachelard− afirma que existe una correlación entre las 
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concepciones epistemológicas de profesores de ciencias y las de sus alumnos, tal 

que oficia de obstáculo en el proceso de construcción conceptual. (2002, p. 86) 

Al avanzar en el sistema educativo, las concepciones epistemológicas de los 

alumnos dependerán de las experiencias áulicas propiciadas por las prácticas 

docentes, donde se podrá “leer” la visión de la naturaleza de la ciencia en los 

modelos didácticos. 

A lo largo de la historia, existe un paralelismo entre la evolución de las 

concepciones epistemológicas de los alumnos y la de los filósofos de las ciencias, 

especialmente con el impacto en las reformas educativas en los currículos de los 

años 60 y 70, que proponían una aproximación a las ciencias de tipo inductivo, 

cuando desde el campo de la Filosofía de la Ciencia se discutían las aportaciones 

de Kuhn. 

Los alumnos aprenden a sus docentes y no de sus docentes, es una afirmación 

empleada por reconocidos pedagogos sobre la fórmula "los alumnos aprenden de 

aquellos profesores a los que aman". En efecto, la influencia de los docentes en las 

prácticas de ciencias, difícilmente logrará definir o modificar las concepciones 

sobre el aprendizaje de sus alumnos, si primero no modifican sus propias 

concepciones. Es así que, la enseñanza de la ciencia dirigida a modificar las teorías 

previas, debe contemplar las concepciones epistemológicas del aprendizaje de los 

estudiantes, pues constituyen una interferencia muy sólida. Aquel docente que 

pretenda enseñar a aprender, tendrá que considerar tanto las reflexiones sobre las 

concepciones epistemológicas propias como las de sus alumnos. De otra manera, 

esta tarea es irrealizable. 

 

 
1.1.3 La metacognición: el principio y el final del círculo de la enseñanza y el 

aprendizaje en ciencias 

 

Las estrategias metacognitivas son claves e imprescindibles para el aprendizaje de 

la ciencia, puesto que las habilidades cognitivas propias de los científicos conllevan 

destrezas metacognitivas, que impulsan nuevos interrogantes en la investigación. 

En el campo de la Educación, la condición de toma de conciencia de marcos 
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alternativos erróneos o la ausencia de estructuras conceptuales de anclaje se 

transforma en condicionante de un modelo de enseñanza más eficiente que otros 

modelos enmarcados en una enseñanza tradicional. 

Actualmente, y desde las últimas líneas de investigación en didáctica, se sugiere el 

abordaje de la enseñanza en ciencias basado en problemas, como también el uso de 

herramientas metacognitivas: mapas conceptuales, uve de Gowin, diagramas para 

Actividades Demostrativo-Interactivas (ADI), metodologías de Diseño, Revisión, 

Implementación y Análisis Metacognitivo (DRIAM), entre otras herramientas. 

Adhiriendo a lo propuesto por Baker (1991), la resolución de problemas en ciencias 

implica estrategias cognitivas y metacognitivas que ponen en juego el 

procesamiento de la información, los procesos de comprensión inherentes al 

contenido, como también la regulación de estas estrategias. 

Para volver al principio del final del círculo, es necesario corroborar que el modelo 

de enseñanza permita conflictuar las concepciones epistemológicas iniciales de los 

alumnos. Con el fin de mejorar la labor docente, el reconocimiento del 

metaconocimiento debe permitir elaborar una propuesta que contemple los aspectos 

metodológicos tanto como evaluativos. 

El proceso metacognitivo termina de cerrar el círculo de la tríada de la enseñanza 

(ideas previas, concepciones epistemológicas y metacognición). Teniendo en 

cuenta las interacciones entre los tres componentes, y adicionando el análisis de 

metodologías, estrategias e instrumentos de enseñanza validados en ámbitos 

académicos, se plantea en esta tesis la formulación de un modelo para la enseñanza. 

Basado en herramientas metacognitivas como la rúbrica, el mapa conceptual, las 

prácticas de laboratorio y las situaciones-problema, se formula el Modelo 

Combinatorio de Rúbricas, Mapas Conceptuales, Planteamiento de Preguntas y 

Prácticas de Laboratorio (Mo. C. Ru. Ma. C. P. La.). 

 

 
1.2 Justificación y análisis contextual 
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1.2.1 Contexto histórico institucional educativo de la provincia de Santa Cruz 

 

 
Históricamente, la mayoría de los docentes de Santa Cruz proviene de otras 

provincias. La situación puede ser explicada, principalmente, por el hecho de que 

la institucionalidad de la provincia es de solo 61 años. Cabe recordar, en ese sentido, 

que el Territorio Nacional de Santa Cruz fue la división territorial de Argentina 

creada en 1884, que antecedió a la formación de la provincia de Santa Cruz, en 

1956. 

A partir de ello, deber ser considerado, en primer término, el tardío proceso de 

creación de universidades e institutos de educación superior en Santa Cruz respecto 

de provincias como Córdoba u otras del país. 

En 1962 se constituyó el primer centro de estudios superiores adscripto a la 

Universidad Nacional del Sur, convertido en el primer antecedente institucional de 

enseñanza superior universitaria en la región. 

Por su parte, los profesorados de los niveles de Primaria e Inicial comenzaron a 

dictarse en mayo de 1975, año de creación del Instituto Provincial de Educación 

Superior (IPES) en el Colegio Nacional “República de Guatemala”. 

En lo que respecta a la educación privada, el Instituto Salesiano de Estudios 

Superiores (ISES) comenzó a funcionar en la comunidad en 1985, ofreciendo 

diversas carreras, entre ellas los profesorados de Biología e Inglés. 

Finalmente, el 23 de diciembre de 1994 se creó la Universidad Nacional de la 

Patagonia Austral (UNPA). Sin embargo, el Anuario Estadístico de la Provincia de 

Santa Cruz confirma que, aun contando con espacios de formación superior, el 

porcentaje de egresados de las instituciones mencionadas se mantiene bajo y resulta 

insuficiente para cubrir la demanda de docentes de la Provincia. (Educación en 

cifras, 2020) 

Desde otra perspectiva, la pluralidad de orígenes de los trabajadores en educación 

se explica por el hecho de que en Santa Cruz existían y aún se conservan las bases 

militares de tres fuerzas armadas (Infantería, Naval y Aérea). De ahí que, han sido 

comunes los traslados interprovinciales de cargos permitidos por el Estatuto 
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Docente para maestras y profesoras que llegaron acompañando los destinos de sus 

maridos, situación que continúa en la actualidad. Por otro lado, desde el año 2001, 

también ha aumentado la migración interna de docentes del país, buscando un mejor 

futuro económico. (Cardini y Gessaghi, 2003, p. 12) 

En consecuencia, la historia institucional de la Educación Superior en la Provincia 

refleja una heterogeneidad en las formaciones e identidades culturales de los 

maestros de Santa Cruz. 

 

 
1.2.2 Consideraciones sociopolíticas 

 

 

En el aspecto pedagógico, los bajos salarios docentes y las políticas educativas que 

no ofrecen capacitaciones gratuitas centradas en las escuelas de manera sistemática, 

controlada, sostenida y con rigurosidad conceptual y metodológica, constituyen una 

complejidad curricular multicausal tal que requiere distintos planos de abordaje. 

Las escuelas primarias no cuentan con un gabinete pedagógico, como sucede en 

cada colegio secundario, lo cual dificulta la coordinación del trabajo y la 

articulación de los contenidos. 

Además, la mayoría de los maestros de Río Gallegos –capital de la Provincia− 

trabajan con doble cargo. Ello implica que entre el primer y el segundo turno solo 

existe una hora de diferencia, con las consabidas consecuencias negativas en lo 

pedagógico y en la salud de los profesionales. Las condiciones del doble cargo no 

favorecen los abordajes didácticos en Ciencias Naturales, ni en ningún área, e 

inciden directamente en la preparación de las propuestas y los recursos para el nivel 

primario de la educación. Es la razón por la que muchos docentes se suman a las 

huelgas promovidas por la Asociación de Docentes de Santa Cruz (ADOSAC) que 

reclaman vivir dignamente con un solo cargo. (Auzoberria et. al., 2008) 

En efecto, la lucha sindical docente en la provincia de Santa Cruz ocasionó paros 

de más de 50 días durante 2007, 2011, 2016 y 2017, con la consecuente 

discontinuidad de las trayectorias escolares, la afectación de propuestas formativas 

docentes y el logro de aprendizajes básicos de los alumnos para abordar el siguiente 
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nivel de escolaridad. (Avalle, 2018) Con las reformas educativas y laborales 

aumentó la conflictividad que impide el desarrollo normal de la tarea educativa. 

Además, fueron separados de la planta funcional de los colegios a los porteros, los 

mayordomos y el personal de maestranza, reemplazados por las cooperativas. 

Luego, producto de una fuerte lucha gremial, esas cooperativas se disolvieron y los 

empleados quedaron bajo convenio perteneciendo a la Asociación de Trabajadores 

del Estado (ATE). Por lo expuesto, surge ahora una tensión que no existía puesto 

que, al reclamar por sus derechos, también impiden la tarea de enseñanza y 

aprendizaje. 

Con la aplicación de la Ley Federal de Educación Nro. 24.195, la Nación cedió a 

las provincias el sostenimiento de los salarios y el mantenimiento de los edilicios 

que, con suerte, se logra cubrir apenas los sueldos docentes. Lo cierto es que, en la 

provincia de Santa Cruz existen graves problemas de infraestructura escolar (falta 

de calefacción y cloacas, vidrios rotos, etc.). En muchos edificios compartidos con 

dos o tres instituciones, se niega la posibilidad de refuerzos en contra turnos, la 

ampliación de jornada, los proyectos especiales o la implementación de la doble 

escolaridad. 

Ciertamente, la pauperización de las condiciones educativas agrava la preparación 

propedéutica y va en desmedro de la rigurosidad conceptual que requiere la 

complejización de saberes en los niveles superiores. 

 

 

 
 

1.2.3 Análisis de marco legislativo educacional 

 

 
El análisis contextual implica también conocer los profundos cambios en los 

modelos pedagógicos, organizacionales y administrativos del sistema educacional 

argentino y latinoamericano. 

En Argentina, las leyes educativas se configuran a partir de la segunda mitad del 

siglo XIX como parte del proceso de conformación del Estado Nacional. La ley 

1.420, aprobada en 1884 bajo la presidencia de Julio Argentino Roca, regía la 
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enseñanza primaria: su misión fundamental fue formar ciudadanos para integrar la 

heterogeneidad poblacional del territorio por medio de la escolaridad obligatoria de 

siete años. La ley surgió como producto de discusiones entre Bartolomé Mitre y 

Domingo Faustino Sarmiento en el contexto del fin de las guerras internas entre la 

Confederación del Litoral y el proyecto centralista de Buenos Aires. Con el triunfo 

del último, de la mano de los unitarios, se iniciaba la construcción del Estado 

Nacional y el surgimiento de una clase dirigente unificada formada por 

terratenientes y comerciantes ligados al capital extranjero, sobre todo al capital 

británico. Se coincide, en este punto, con la visión de Guillermo Ruiz: 

[…] la evolución de la estructura académica de los sistemas educativos daría 

cuenta de la forma en que el Estado ha organizado la distribución de 

conocimientos en la población, a través de la definición del rango de 

obligatoriedad y de circuitos educativos, en cada período histórico para 

diferentes grupos sociales. (2006, p. 237) 

 

 
Desde esta interpretación, se ha podido sostener que Mitre y Sarmiento respondían 

a un mismo interés: fomentar un país agroexportador que provea materia prima al 

mundo. A lo largo y ancho del país se construyeron escuelas y la mayoría de la 

población recibió formación primaria con un currículum unificado. Los resultados 

de la aplicación de la Ley 1.420 fueron considerados exitosos en cuanto a los fines 

previstos: logró elevar la cultura de las masas en un grado superior al esperado por 

sus ideólogos. 

Hasta la caída del muro de Berlín (1989) y la imposición del proceso de 

globalización en los 90, no existió la necesidad del país de imponer otro sistema 

educativo distinto a la ley 1.420. Pero desde los años de la década del 90 −según 

exigencias del Plan Brady aceptadas por el gobierno de Menem-Cavallo para 

garantizar el pago de los compromisos financieros del país en concepto de deuda 

externa−, a los efectos de reducir gastos fiscales, Argentina inició el proceso de 

descentralización del sistema educativo junto con la privatización y desregulación 

de los servicios sociales. Desde entonces, con pequeñas variaciones, el Estado 

Nacional solo aporta el 28% del total del Gasto Consolidado Nacional, mientras que 

las provincias y la Ciudad de Buenos Aires deben aportar el resto para poder 

sostener todos los niveles de la educación (Inicial, Primario, Medio, Terciario y 
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Universitario). Las desigualdades se hacen obvias, pues el derecho a la 

escolarización puede ser ejercido por la población de acuerdo a los recursos de cada 

provincia. 

 

 

 
1.2.3.1 Primera reforma educativa 

 
 

En 1992 se genera una reforma educativa con la promulgación de la Ley 24.049 

denominada Transferencia de servicios educativos de nivel medio y superior no 

universitario. La transferencia de responsabilidades económicas continuó y se 

profundizó, en 1993, con la Ley Federal de Educación 24.195, que abarcó todos los 

niveles y modalidades del sistema educativo de todo el territorio, descentralizando 

y delegando la responsabilidad financiera de la educación a cada provincia. 

Se presentó así una nueva estructura académica, denominada Educación General 

Básica (EGB), que extendió a 10 años la obligatoriedad escolar: uno de Jardín y 9 

de Primaria. La EGB fue concebida como unidad pedagógica integral, organizada 

en tres ciclos según lo establecido en el artículo 15 de la nueva ley. En función de 

ella, se definieron los Contenidos Básicos Comunes (CBC) y se implementó un 

Sistema Nacional de Evaluación de la Calidad. También se establecieron 

mecanismos de acreditación y evaluación de las instituciones de educación 

superior. 

A juicio de Ruiz (2001), desde los primeros acuerdos establecidos en el Consejo 

Federal de Cultura y Educación, la provincia de Santa Cruz ha sido una de las que 

más rápida y ampliamente puso en marcha la Ley Federal de 1993, promocionada 

con el eufemismo “Educación para todos”. Fue así que el Consejo de Educación de 

la Provincia de Santa Cruz, en 1997, y por el Acuerdo 284/97, implementó la EGB. 

De acuerdo a lo expuesto, puede asegurarse que durante los gobiernos de Carlos 

Saúl Menem y Néstor Kirchner se primarizó el ciclo básico del secundario, 

reduciendo así contenidos de enseñanza. La mayoría de las materias se 

transformaron en áreas de estudio: Matemáticas, Lengua y Educación Física. Por 

ejemplo, las asignaturas del nivel de Secundaria que habían sido Biología, Física y 
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Química −con profesores especializados y carga horaria para cada una− fueron 

agrupadas en el área de Ciencias Naturales. La reconfiguración curricular derivó en 

la reducción de la cantidad de profesores y de las horas de enseñanza. Entre otras 

consecuencias, cabe mencionar el hecho de que los docentes a cargo de un mismo 

espacio desarrollaron prácticas tradicionales propias de una secundaria 

propedéutica al mismo tiempo que debieron adecuarse al nuevo discurso 

pedagógico didáctico del modelo constructivista con propuestas integradoras entre 

las disciplinas y sus áreas de desempeño. 

En ese sentido, pueden mencionarse casos insólitos, como que en una escuela se 

enseñaba Física y Biología, en otra Física y Química, y en una tercera solo Biología. 

También hay que indicar que la falta de docentes para las Ciencias Naturales 

ocasionó que radiólogos, médicos, bioquímicos, ingenieros y maestras se ocuparan 

del área. 

La situación planteada condicionó el escaso o ausente acuerdo en la selección, 

secuenciación y organización de los contenidos de enseñanza. Asimismo, se 

generaron diferencias en la carga horaria de los docentes, produciendo un 

desequilibrio en la carga conceptual enseñada, agravado por la falta de integración. 

Como corolario de la reforma educativa, la función social de la escuela (preparación 

para el mundo del trabajo y los estudios superiores) pasó a ser la de contención e 

inclusión social. 

Luego de 13 años de implementación de estas políticas educativas, la provincia de 

Santa Cruz, dio por finalizada la EGB con una notable disminución de los resultados 

obtenidos en el campo de los conocimientos adquiridos por los alumnos. La 

percepción objetiva de los mismos fue mensurada en los sistemas de evaluación de 

carácter censal que se vienen realizando desde hace 26 años. 

Algunas de estas pruebas son de origen nacional, como el Operativo Nacional de 

Evaluación (ONE) iniciado en 1991. Otras son de origen internacional, como el 

Programa Internacional de Evaluación de alumnos (PISA) establecido desde 2002 

por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE), o 

como el programa del Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo 

(TERCE) establecido desde 1012 por Unesco.  Estas pruebas han dado  como 
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resultado una creciente declinación de la educación argentina. De hecho, Laura 

Marrone (2016) confirma que, de 65 países intervinientes en las evaluaciones PISA- 

2012, Argentina quedó ubicada en el lugar 59. 

 

 
1.2.3.2 Segunda reforma educativa 

 

 
La siguiente reforma educativa llegó en 2006 con la Ley de Educación Nacional 

26.206, definiendo al sistema educativo en 4 niveles y 8 modalidades. De manera 

que se extendía la obligatoriedad hasta el nivel de Secundaria. Pero hay que aclarar 

que no fue asignado el presupuesto necesario para mejorar la educación. 

La situación hizo crecer la educación privada. Es un hecho, además, que la nueva 

Ley incluía la educación privada en el concepto de educación pública, 

diferenciándolas −según Feldfeber (2011)− solo por el tipo de gestión: educación 

pública de gestión estatal y educación pública de gestión privada. 

El cambio educativo se implementa en la Provincia de Santa Cruz cuando el Poder 

Legislativo sancionó, en 2013, la Ley de Educación Provincial 3.305, aprobada 

totalmente por el Decreto 1276/2013 conforme a Ley 26.206 de Educación 

Nacional. 

Con su aplicación, se profundizó la desigualdad entre los sectores sociales de nivel 

económico más alto con posibilidades de acceso a escuelas privadas –algunas con 

oferta educativa de doble escolaridad− y los niveles sociales más bajos limitados a 

las escuelas públicas −muchas veces periféricas y marginales−. 

Es importante destacar que el sistema evaluativo que propone la ley considera que 

las trayectorias de los estudiantes durante su etapa de escolarización, deben transitar 

por el nivel primario y secundario hasta finalizarlo. En Primaria, consideraba solo 

tres cortes evaluativos al finalizar cada unidad pedagógica, mientras que en 

Secundaria, a través de la resolución y acuerdo provincial 075, se permite la 

promoción parcial de contenidos, a través de diferentes dispositivos. En este último 

nivel existen resoluciones provinciales donde se especifica que pueden pasar de año 

adeudando más de tres materias. 
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1.3 Motivación 

 

 
El contexto planteado enmarca el estado de situación del profesorado en Primaria 

del IPES (Río Gallegos). Año a año, los alumnos ingresan mostrando mayores 

falencias de formación, detectándose, incluso, una importante carencia de 

conceptos básicos que propicien la integración y el aprendizaje de los contenidos 

de las disciplinas que conforman el área de Ciencias Naturales. En efecto, pese a 

haber pasado por un trayecto de formación escolar de 7 años de primaria y 5 de 

secundaria, al llegar al nivel superior, los estudiantes denotan una plataforma 

conceptual demasiado elemental. 

Además, es observable la deficiencia para matematizar resoluciones problemáticas 

y reconocer metodologías básicas de ciencia escolar. Ahora bien, el estado de 

situación de la formación docente del IPES indica la existencia de una transferencia 

de responsabilidad de un nivel escolar hacia el otro anterior. 

El cuadro planteado demuestra la necesidad de mejorar la enseñanza y el 

aprendizaje de las Ciencias Naturales desde los primeros años del sistema 

educativo. Al respecto, Tobin y Espinet (1989) advierten que la falta de 

conocimiento científico puede ser el principal obstáculo para que los profesores no 

se motiven a usar metodologías o propuestas didácticas innovadoras (citados en 

Pérez, 1991, y en Dos Santos, 2008). 

Desde el contexto expuesto, surge la necesidad de desarrollar un modelo de 

enseñanza que permita indagar y dar alguna respuesta desde la formación de 

formadores. 

1.4 El problema de investigación 

 

 
El problema de la investigación puede explicitarse por medio de la siguiente 

pregunta capital: 

¿Cómo elaborar un modelo didáctico metodológico para Ciencias Naturales 

aplicable a Primaria que promueva la interacción cognitiva y metacognitiva 
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utilizando prácticas de investigación científica escolar sustentadas en una 

evaluación formadora, comunicativa y motivadora? 

 

 
El problema es la integración cognitiva y metacognitiva. La solución es usar 

prácticas de investigación científica escolar sustentadas en una evaluación 

formadora, comunicativa y motivadora. De la cual se derivan preguntas 

subsidiarias: 

En base al aprendizaje significativo, ¿con qué herramientas metacognitivas es 

factible estructurar un modelo didáctico de enseñanza para las Ciencias 

Naturales a nivel de Primaria? 

De acuerdo a relevos en diferentes localidades de la provincia de Santa Cruz, 

¿qué concepciones sobre la enseñanza y el aprendizaje poseen los docentes 

de Ciencias Naturales en nivel de Primaria? 

A los efectos de mejorar la enseñanza de las Ciencias Naturales en la escuela 

Primaria de Santa Cruz, ¿de qué manera es factible combinar instrumentos y 

estrategias didácticas que consideren las inteligencias múltiples presentes en 

los estilos de aprendizaje de los niños? 

 

En virtud del contexto socioeducativo de la problemática y la indagación, se definen 

los objetivos de la investigación. 

 

 
1.5 Objetivos 

 

 

1.5.1 Objetivo general de investigación 

 
Formular y operativizar un modelo didáctico de enseñanza que facilite el 

aprendizaje significativo de las Ciencias Naturales en el nivel primario de la 

provincia de Santa Cruz. 

1.5.2 Objetivos específicos 

1. Indagar las concepciones metodológicas de enseñanza y aprendizaje de las 

Ciencias Naturales en los docentes participantes en esta investigación. 

2. Analizar e integrar los fundamentos teóricos del Aprendizaje Significativo, 

la Interacción Social, las Inteligencias múltiples y los campos conceptuales 
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que hagan visible las competencias científicas básicas en la Escuela 

Primaria. 

3. Desarrollar un modelo didáctico que explicite componentes, interacciones 

y dinámicas de enseñanza y aprendizaje de las Ciencias Naturales para 

acercar las competencias científicas a los alumnos. 

4. Elaborar una capacitación docente a los efectos de poner a operar el modelo, 

basada en una secuencia de actividades de Geología usando mapas 

conceptuales, rúbricas, prácticas de laboratorio, e incorporando estrategias 

didácticas según el estilo de aprendizaje de los alumnos. 
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1.6 Diagrama Rotor de Objetivos y Cuestiones que definen el Problema 
 

 

Fig. 1 Diagrama Rotor: Dinámica entre situación, problema y objetivos. 
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Marco teórico de la investigación 
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2.1 Introducción 

 
La educación es un hecho cultural de la humanidad que ha dado lugar a que el arte 

de enseñar (lo didáctico) sea cada vez más científico. Para la enseñanza de las 

Ciencias Naturales, en la actualidad, diversas líneas de investigación en Didáctica 

indagan, ponen en práctica y contrastan teorías y métodos en busca de renovados 

conocimientos que den respuestas las problemáticas propias de cada contexto socio- 

culturales. 

 
Actualmente existe un consenso sobre un modelo de enseñanza de corte 

constructivista. Es desde este marco, que se plantean los aportes de cuatro teorías: 

la perspectiva Sociocultural de Lev Vygotsky, el Aprendizaje Significativo de 

David Ausubel, los Campos Conceptuales de Gérard Vergnaud y las Inteligencias 

Múltiples de Howard Gardner. Las ideas centrales de las cuatro teorías 

fundamentan el desarrollo del modelo de enseñanza presentado en este trabajo. 

 
Lo cierto es que, en situaciones de enseñanza, es posible que el docente se halle 

inmerso en una situación caótica cuando el diseño de su clase se escapa de su hoja 

de ruta didáctica. También puede encontrarse en una clase bien precisa y 

eficientemente pautada, de tal manera que sigue un diseño predeterminado. Sin 

embargo, el docente debe ser consciente siempre de la importancia de reconocer las 

teorías que sustentan sus prácticas, como también el modo en que aprenden los 

estudiantes. Siguiendo este posicionamiento, se consideran las cuatro teorías antes 

mencionadas con la intención de utilizar algunos conceptos y principios de las 

mismas para interpretar los registros y datos obtenidos y fundamentar esta 

investigación. En ningún momento, se considera plantear una articulación entre 

ellas. Sin embargo, Moreira (2002) considera que la teoría de los campos 

conceptuales de Vergnaud “provee un referencial adecuado para analizar la 

estructura fina de la teoría de aprendizaje significativo de Ausubel”, a la vez que 

destaca en la misma, los aportes de la teoría de Vygotsky al considerar la relevancia 

que otorga Vergnaud, al rol del profesor como mediador. En este marco, el docente 

ofrece variadas situaciones que dan sentido y contexto a los conceptos y guía en la 

formalización de las acciones de los conocimientos implícitos del estudiante. La 
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teoría de los campos conceptuales también, se constituye en un puente con los 

modelos mentales (Johnson-Laird 1983, Moreira 1996). A decir de Moreira (2002), 

las representaciones de Vergnaud son los equivalentes a los modelos mentales, ya 

que, estos últimos son análogos estructurales de la realidad que permiten hacer 

inferencias y así operar cognitivamente 

 

 

 
2.2 Vygotsky y la Teoría Sociocultural 

 

 
Los avances en el cognitivismo ruso fueron, sin dudas, la cimiente para el desarrollo 

teórico ulterior en el campo de la educación. La carrera espacial de los años 60 y la 

caída del Muro de Berlín en 1989 son dos acontecimientos que permitieron 

redescubrir al teórico ruso de la Psicología del Desarrollo Lev Vygotsky (1896- 

1934). En efecto, sus aportes sobre el aprendizaje y el desarrollo cognitivo 

comenzaron a considerarse como actividades sociales y colaborativas. Según 

Vygotsky la adquisición de cualquier habilidad infantil implica la instrucción 

proveniente de los adultos, antes, después o durante la práctica escolar. 

“Aprendizaje” significa para él, el proceso de enseñanza-aprendizaje porque 

incluye a quien aprende, a quien enseña y a la relación social entre ambas partes. 

Asimismo, destaca el carácter orientador del aprendizaje con relación al desarrollo 

cognitivo: “Para Vygotsky, la única enseñanza buena es aquella que está delante del 

desarrollo cognitivo y lo dirige. Análogamente el único aprendizaje bueno es aquel 

que está avanzado con relación al desarrollo.” (Moreira, 1999, p. 120) 

 
Con apoyo en estas afirmaciones, desde la Teoría Sociocultural, diversos 

pensadores pos Vygotsky plantearon la importancia de orientar la didáctica a través 

de preguntas investigables y cuestionamientos que promuevan la indagación de las 

relaciones entre datos, a los efectos de fortalecer el hecho de “aprender 

socializando” y generar ideas. 

 
Desde la perspectiva de Vygotsky la función del aprendizaje ocurre en la Zona de 

Desarrollo Próximo (ZDP), definida así: 
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[La ZDP es la] distancia entre el nivel de desarrollo actual, determinado por 

la solución independiente de problemas y el nivel de desarrollo potencial 

determinado por medio de la solución de problemas bajo la orientación de un 

adulto o la colaboración con pares más capaces. (1979, p. 133) 

 
La ZDP representa el desarrollo prospectivo, vale decir que se proyecta hacia 

funciones que todavía no maduraron. Así, la interacción social que provoca el 

aprendizaje ocurre en la zona de desarrollo potencial, pero al mismo tiempo cumple 

un papel importante en la determinación de los límites de esa zona. El límite inferior 

es establecido, por definición, según el nivel real de desarrollo del aprendiz. El 

superior es determinado por instrucciones que ocurren en situaciones de juego, de 

enseñanza formal e informal o de trabajo. 

 
Considerando la ZDP, se entiende la importancia de la interacción entre persona 

adulta que dispone de mayor nivel de conocimientos y el niño u otra persona que 

no dispone de conocimiento. La negociación, la mediación semiótica y la 

perspectiva referencial son fundamentales para entender los mecanismos por los 

cuales se produce la transferencia de lo interpersonal a lo intrapersonal en la zona 

de desarrollo. 

Con base en las precisiones que debe tener el docente para ampliar la ZDP de sus 

estudiantes, se considera relevante, durante los momentos de desarrollo del modelo 

de enseñanza y de los procesos cognitivos implicados en el mismo, la tarea de 

diseñar situaciones que contemplen actividades intersubjetivas en la ZDP según el 

diagnóstico y el seguimiento a cada estudiante y al grupo de la clase. 

 
Por tal motivo, en la batería de actividades del modelo, el debate y los trabajos 

grupales –en los que la socialización de ideas, la aplicación de conceptos y sus 

justificaciones generan interpretaciones plausibles− serán componentes relevantes. 

El diseño de actividades con espacios de comunicación que promueven nuevas 

relaciones entre los participantes del proceso de enseñanza-aprendizaje permitirá 

establecer procesos de negociación de significados. 

 
En la teoría de vygotskyana, los procesos de aprendizaje ponen en movimiento los 

procesos de desarrollo. El proceso de aprendizaje ocurre a través de la 
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internalización de procesos interpsicológicos. Esto quiere decir que el individuo 

nunca aprenderá si no participa de situaciones y prácticas sociales que propicien un 

aprendizaje en él. Por lo visto, la teoría otorga relevancia a la actuación de otros 

miembros del grupo social. 

 
Otro aspecto a tener en cuenta en la Teoría Sociocultural es que la acción mediada 

por contextos de interacciones sociales en el mundo exterior se convierten en 

procesos y funciones psicológicas que se internalizan durante el aprendizaje social. 

Como consecuencia, el aprendizaje antecede al desarrollo cognitivo. Marrero 

Irrizarry lo explica de este modo: 

[…] se presenta un carácter dialéctico de la relación individuo-sociedad, 

sujeto-cultura, en la cual es imposible dar cuenta de la acción del hombre sin 

considerar que estos aspectos, son producidos, reproducidos y transformados 

por el propio accionar de las personas. En este sentido, tanto la acción como 

sus escenarios son dos niveles de análisis, pero al mismo tiempo son 

inseparables.” (1995, p. 61) 

En acuerdo con la cita de Marrero Irrizarry, considerando el aprendizaje como un 

proceso social, comunicativo y cooperativo, se agudiza la necesidad de lograr una 

relación óptima entre la complejización de las situaciones de aprendizajes ofrecidas 

para ampliar la ZDP y el nivel de desarrollo del estudiante. 

Partiendo de este marco, a efectos de diseñar un modelo de enseñanza, se hace 

preciso considerar el alcance de los contenidos y la secuenciación de actividades 

que se plantearán, según una progresión de niveles de demanda cognitiva, desde las 

habilidades de pensamiento más simples a las más complejas. 

 
En el modelo vygotskyano, el rol de instrumentos psicológicos como los signos 

lingüísticos o los símbolos de escritura y dibujos, se constituyen en herramientas 

que dominan los procesos mentales. Para Vygotsky, el lenguaje cobra un rol 

esencial en la internalización del conocimiento, principalmente por medio de la 

interacción social, con la palabra como signo primordial. Frawley (1997) los 

considera determinantes en el aprendizaje activo y autoconstructivo del sujeto, y 

Moreira (1999) los define como construcciones socio-históricas y culturales, cuya 

internalización es una reconstrucción interna en la mente. 
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En conclusión, queda claramente evidenciada la importancia del lenguaje para la 

internalización o reconstrucción interna, mediada tanto por la persona (interacción 

social) como por la palabra (en la negociación de significados). El lenguaje se 

constituye así en una herramienta muy valiosa para hacer ciencias, ya que permite 

conceptualizar y dinamizar, a la vez, el aprendizaje por el hecho de promover la 

curiosidad y los intercambios que dan sentido y significado a los postulados 

científicos. 

 

 
2.3 Howard Gardner y las Inteligencias Múltiples 

 

La inteligencia es un concepto abordado por todas las culturas, desde los griegos de 

la antigua Grecia hasta la actualidad. Ha sido aplicado a la organización social de 

las civilizaciones, pero en el siglo XX, con el surgimiento de los Test de 

Inteligencias, los ámbitos académicos le confirieron carácter científico generando 

variadas concepciones y definiciones de “inteligencia”. Desde el simposio de 1921 

sobre “La inteligencia y su medida”, realizado por la Journal of Educacional 

Psychology, la búsqueda de la definición de “inteligencia” no cesa. En efecto, lograr 

un acuerdo no es simple, puesto que, como advierten Gardner, Kornhaber y Wake 

(2000), depende de múltiples factores, como quién formula la pregunta, la forma en 

que la formula, el marco ideológico de quien pregunta y su nivel analítico. 

 
No obstante, en medio de todo, existen coincidencias sobre la comprensión de la 

inteligencia: aptitudes, disposiciones y capacidades cognitivas. En este trabajo se 

tomarán en cuenta algunos aspectos de la Teoría de las Inteligencias Múltiples, 

creada por Howard Gardner en 1983 y modificada en 1999, que guardan 

implicancias en la educación. 

 
Gardner define la inteligencia como una capacidad. La inteligencia es la “capacidad 

de resolver problemas o elaborar productos que sean valiosos en una o más 

culturas.” (2001, p. 5) Aunque no niega el componente genético, al considerarla una 

capacidad, la convierte en una destreza que se puede desarrollar: “Todos nacemos 

con unas potencialidades marcadas por la genética. Pero esas potencialidades se van 
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a desarrollar de una manera o de otra dependiendo del medio ambiente, las 

experiencias y la educación recibida.” (Gardner, 1999, p. 45) 

 
Es a partir de los planteos de Gardner que se ha considerado que la escuela debe 

ofrecer una diversidad de situaciones didácticas que aspiren a potenciar y 

desarrollar las capacidades de los estudiantes, aplicadas y combinadas de ocho 

maneras diferentes: espacial, corporal, kinestésica, lingüística, lógica, matemática, 

musical e interpersonal. En 1999, Gardner sumó la inteligencia naturalista entre 

otras que, en este trabajo no será necesario apreciar. 

 
La motivación extrínseca al sujeto que aprende, propuesta por el docente, juega un 

rol preponderante en la posibilidad de lograr un más amplio desarrollo de una 

determinada inteligencia para lograr un mejor aprendizaje. Galeano (2010) se atreve 

a afirmar que gran parte del rendimiento escolar depende de la falta de atención en 

los estudiantes en cuanto a un desempeño escolar deficiente, inequívoco, estresante 

y el no desarrollo de la habilidad innata. Por lo cual, es motivador crear un ambiente 

educativo basado en las Inteligencias Múltiples donde el estudiante se interese, se 

esfuerce y se divierta, independientemente del contenido del conocimiento que se 

encuentra recibiendo. Desde esta postura se puede pensar que un docente que 

proponga una clase que dinamice aspectos de las inteligencias innatas del más 

amplio rango de los estudiantes, tendrá mayores posibilidades de lograr una mejor 

profundidad en el alcance de los contenidos. 

 
La educación hace posible, desde este enfoque, que ocurra la modificación de 

saberes y capacidades, ello se debe a distintos perfiles de inteligencia que demandan 

estilos de aprendizajes. Son considerables entonces cuatro estilos de aprendizajes 

propuestos por Alonso Gallego y Honey (1994 y 2012): activo, reflexivo, teórico y 

pragmático. Y son considerables cuatro estilos de enseñanza determinados por 

Chiang Salgado, Díaz Larena, Rivas Aguilera y Martínez Geijo (2013): abierto, 

formal, estructurado y funcional. 
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2.4 Gerard Vergnaud y la teoría de los Campos Conceptuales 

 

 
La Teoría de los Campos Conceptuales fue creada por el psicólogo cognitivista 

Gerard Vergnaud en los años 90. Para Vergnaud, continuador de Jean Piaget, “el 

desarrollo cognitivo depende de situaciones y de conceptualizaciones específicas 

necesarias para lidiar con ellas.” (1994, p.181) Sus aportes lograron una importante 

influencia en la enseñanza de las ciencias, proporcionando comprensiones del 

proceso de conceptualización científica y técnica, además de localizar y estudiar las 

filiaciones y rupturas entre conocimientos desde el punto de vista de los contenidos 

conceptuales. 

 
Un concepto adquiere sentido para un sujeto en situaciones y problemas. En la 

teoría vergnaudiana, un concepto es un conjunto de invariantes utilizables en la 

acción que se construirá pragmáticamente. Su conformación sucederá en 

solidaridad con otros conceptos formando parte de un sistema. De esa manera, 

entran en juego tanto el conjunto de situaciones que constituyen la referencia de sus 

diferentes propiedades, como el conjunto de los esquemas que el sujeto utiliza en 

estas situaciones. Vergnaud define al concepto como un triplete de tres conjuntos: 

C (S, I, Γ). Un conjunto de Situaciones (S) que le dan sentido al concepto, un 

conjunto de invariantes operatorios (I) −conceptos en acto y teoremas en acto− 

sobre los cuales reposa la operacionalidad de los esquemas, y un conjunto de formas 

lingüísticas y simbólicas que constituyen los diferentes sistemas de representación, 

al que Vergnaud llama “significante”. 

 
En otras palabras, el significante es el conjunto de las formas lingüísticas y no 

lingüísticas que permiten representar simbólicamente el concepto, sus propiedades, 

situaciones y los procedimientos de tratamiento. Sin confundir los significantes con 

los significados, Vergnaud plantea que el uso de significantes explícitos es 

indispensable para la conceptualización. De modo que el aprendizaje tiene sentido 

solo a través de situaciones problemáticas que den significado a los conceptos 

planteados en las mismas. 
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Siguiendo este lineamiento teórico, se considera el Aprendizaje Basado en 

Problemas (ABP) como una experiencia pedagógica que permite organizar el 

aprendizaje alrededor de problemas holísticos de gran motivación por el hecho de 

estar anclados en lo real. 

 
En el aula, el trabajo que parte de situaciones problema pone en juego habilidades 

grupales, donde las actitudes hacia la ciencia y la investigación son un contenido 

relevante: la valoración de la diversidad, la motivación y la persistencia, la conducta 

ética, el cuestionamiento constante y su promoción en el grupo, la creatividad, el 

ingenio cooperativo y la capacidad para adaptarse. 

 
Al decir de Neus Sanmartí (2016), si se aprende a plantear buenas preguntas, se 

aprende a aprender. La autora, considera relevante aprender a transformar las 

preguntas iniciales en preguntas investigables. Su posición con respecto a la 

formulación de buenas preguntas está íntimamente relacionada con la estructura 

conceptual previa, ya que a su entender el punto de partida es teórico. En tal sentido, 

las teorías demarcan los límites de las preguntas, y las buenas preguntas se logran 

solo con buenos conocimientos previos. 

 
Reflexionando sobre este aspecto, se considerará relevante la formulación de 

preguntas y repreguntas con intervenciones docentes a través de una ingeniería de 

recursos motivadores y catalizadoras de respuestas que pongan en juego saberes 

previos, como también la utilización de los campos conceptuales implicados en la 

situación presentada. 

 
En síntesis, la formulación de preguntas investigables motoriza los diseños 

experimentales, las explicaciones y las generalizaciones que regulan el proceso de 

aprendizaje, reelaboran preguntas y generan debates dirigidos a la 

conceptualización. 

 
Volviendo a la Teoría de Vergnaud, el conocimiento se organiza en campos 

conceptuales cuyo dominio, por parte del sujeto, ocurre a lo largo de un extenso 
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período de tiempo a través de la experiencia, la madurez y el aprendizaje. Un campo 

conceptual es un conjunto informal y heterogéneo de problemas, situaciones, 

conceptos, relaciones, estructuras, contenidos y operaciones del pensamiento, 

conectados unos a otros y, probablemente, entrelazados durante el proceso de 

aprendizaje. En la Teoría de los Campos Conceptuales los 3 postulados esenciales 

son: 

 
-Un concepto no se forma dentro de un solo tipo de situaciones; 

-Una situación no se analiza con un solo concepto; y 

-La construcción y apropiación de todas las propiedades de un concepto o de 

todos los aspectos de una situación es un proceso extenso que se extiende a lo 

largo de los años, con analogías y malos entendidos entre situaciones, conceptos, 

procedimientos y significantes. (Vergnaud, 1994) 

Considerando el último postulado, se sostiene que es esencial la organización de los 

conceptos seleccionados y secuenciados según un gradiente de lo concreto y simple 

a lo abstracto y complejo en una estructura espiralada y recursiva que viabilice un 

mejor aprendizaje en una creciente estructura conceptual multidimensional. 

 
Según Vergnaud, existen dos tipos de situaciones: aquellas para las que el sujeto 

dispone de competencias necesarias para un tratamiento inmediato, y aquellas para 

las que el sujeto no tiene todas las competencias necesarias. 

 
Las situaciones disparan conductas automatizadas que pueden, o no, ser erróneas, 

pero son el reflejo de los esquemas del sujeto. En esta teoría, se define “esquema” 

como “la organización invariante de la conducta para una clase de situación dada 

[…] y está compuesta de forma esencial de invariantes operatorios y de 

inferencias.” (Vergnaud, 2007b, p. 289). Los esquemas se apoyan en 

conceptualizaciones implícitas, lo cual explica que los errores de los alumnos, 

frecuentemente, tienen que ver con conceptualizaciones erradas o insuficientes. 

Conllevan la automatización suficiente como para tomar en las conductas humanas. 

Es en los esquemas, donde se deben investigar los elementos cognitivos que 

permiten que la acción del sujeto sea operatoria. Se presentan en todos los dominios 

y el análisis de la conceptualización ocurrido a partir de los esquemas pasa 
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inevitablemente por el análisis de la actividad, de la cual las conductas observables 

son una parte muy pequeña. El funcionamiento cognitivo del sujeto, en efecto, se 

basa en su repertorio de esquemas disponibles para las situaciones-problema. Los 

esquemas, en definitiva, son pragmáticos en el sentido de que funcionan para la 

adaptación y la acción operatoria del sujeto. 

 
Siendo así, las situaciones didácticas que se planteen deben tener un óptimo grado 

de dificultad, como para que los estudiantes logren el adecuado nivel entre sus 

conocimientos previos y la dificultad a resolver. Es preciso equilibrar la motivación 

y la preocupación extrema (stress estudiantil), para poder avanzar en estrategias a 

partir del análisis simultáneo de esquemas combinables y adaptables al problema 

planteado. Al diseñar una situación se deben indagar las teorías previas o los 

modelos explicativos que usan los estudiantes para entender determinado 

fenómeno. Por lo tanto, el diseño de actividades variadas (juegos didácticos, análisis 

de imágenes y gráficos, observación y exploración con material concreto, etc.) 

permite hacer uso de modelos explicativos existentes y ponerlos en evidencia. De 

esta forma, el análisis de las conductas observables en los estudiantes ante la 

resolución de las actividades planteadas ayuda a visualizar sus niveles de 

conceptualización. 

 
Los conceptos en actos y los teoremas en actos −a los que Vergnaud define como 

Invariantes Operatorios−, son los conceptos y los teoremas que, sin ser explícitos, 

dirigen la conducta del sujeto. En otras palabras: los invariantes operatorios, son los 

“conocimientos contenidos en los esquemas”. 

 
Para finalizar, cabe destacar que la conceptualización comienza con la acción en 

situación y con la identificación de invariantes operatorios. Pues son estos, los 

responsables de diferenciar el sentido del significante de acuerdo a la situación. De 

esta manera, el seguimiento evaluativo del docente adquiere un rol preponderante 

en la adquisición de los significados. 
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2.5 David Ausubel y la teoría del Aprendizaje Significativo 

 

 
Una de las frases más conocidas del psicólogo del aprendizaje David Ausubel es: 

Si tuviese que reducir toda la Psicología Educativa a un solo principio, 

enunciaría este: El factor más importante que influye en el aprendizaje es lo 

que el alumno ya sabe. Averígüese esto y enséñese consecuentemente. (1983, 

p. 1) 

 

 
Para Ausubel, el aprendizaje se da de modo continuado entre el aprendizaje 

memorístico (repetitivo, arbitrario y no sustantivo) y el aprendizaje significativo 

(no repetitivo ni arbitrario y sustancial). El aprendizaje significativo acontece 

cuando una información nueva se vincula e integra con un concepto preexistente. 

Sin embargo, si se dan ciertas condiciones, pueden suceder tres cosas: en primer 

lugar, quien aprende construye sobre su experiencia y conocimientos anteriores 

(conceptos y proposiciones relevantes de su estructura cognitiva capaces de actuar 

como base de anclaje para las nuevas ideas a asimilar); en segundo lugar, el uso de 

un material de aprendizaje significado en sí mismo; por último, la predisposición a 

aprender significativamente. 

 
En la teoría de Ausubel, el proceso de aprendizaje fundamental es la incorporación 

de nuevos conceptos y proposiciones organizados jerárquicamente. Ausubel asignó 

el término subsumption a dicho proceso, explicando que, a medida que avanza, las 

ideas pertinentes, claras y estables, (subsumsores) van sufriendo modificaciones 

que permiten adquirir diferenciaciones progresivas. 

 
Asimismo, la Teoría del Aprendizaje Significativo plantea la necesidad (solo para 

casos en que estudiante no posee los inclusores relevantes) de diseñar 

“organizadores previos” o “ideas generales” presentes antes del aprendizaje, a los 

efectos de poder explicar, integrar e interrelacionar los conceptos inclusores con los 

conocimientos a aprender. Los organizadores previos, entonces, funcionan como si 

fueran puentes cognitivos (cuya característica es un alto nivel de abstracción) y 

facilitadores de la asimilación. 
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Con base en esta perspectiva teórica, se puede afirmar que cuando un docente diseña 

sus clases debe considerar desde qué estructura cognitiva parte el alumno y la 

relación sustancial que se pueda establecer con el nuevo conocimiento. Es por este 

motivo que se plantea que este tipo de aprendizaje no solo requiere de un esfuerzo 

extra por parte del alumno, sino también por parte del docente, puesto que el aspecto 

más relevante a considerar en la enseñanza es lo que verdaderamente saben y 

comprenden los alumnos. 

 
2.5.1 Tipos de aprendizaje significativo en la teoría de Ausubel 

 

 
Ausubel distinguió tres tipos de aprendizajes significativos: representacional, 

conceptual y proposicional. Moreira los delinea del siguiente modo: 

 
El aprendizaje representacional es el tipo más básico de aprendizaje 

significativo del cual dependen los demás. Implica la atribución de 

significados a determinados símbolos (palabras), es decir la identificación, en 

significado, de símbolos con sus referentes (objetos, eventos). Los símbolos 

pasan a significar, para el individuo, lo que sus referentes significan. 

 

El aprendizaje de conceptos, de cierta forma, es representacional, pues los 

conceptos son también representados por símbolos; sin embargo son 

genéricos o categóricos, representan abstracciones y regularidades de los 

referentes, eventos u objetos. 

 

En el aprendizaje proposicional, contrariamente al representacional, la tarea 

no es aprender significativamente lo que representan las palabras separadas o 

combinadas, sino aprender el significado de las ideas en forma de 

proposición. Tampoco es aprender el significado de los conceptos (aunque 

sea prerrequisito), sino el significado de las ideas expresadas verbalmente por 

medio de esos conceptos en forma de proposición. La tarea consiste en 

aprender el significado que trasciende la suma de los significados de las 

palabras o conceptos que componen la proposición. (1999, p. 157) 

 
Las proposiciones se organizan, entonces, a partir de conceptos ya presentes en los 

que existe diferenciación progresiva (concepto subordinado), integración jerárquica 

(concepto supra ordinado) y combinación (concepto del mismo nivel jerárquico). 

Ausubel propone tres procesos por los cuales puede ocurrir el aprendizaje 
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significativo: Subordinado, Aprendizaje Supra Ordinado y Aprendizaje 

Combinatorio. 

 
Se llama Aprendizaje Subordinado a la inclusión de un nuevo concepto que presenta 

una relación de menor jerarquía en la estructura cognitiva preexistente. Puede ser 

Derivativo o Correlativo. El primero es un aprendizaje por inclusión si las ideas 

subsumidas se limitan a servir de apoyo a las ideas derivables directamente o a ideas 

más inclusivas en la estructura cognitiva. El segundo se genera si la nueva idea es 

una extensión, elaboración, modificación o limitación de ideas previamente 

aprendidas. 

 
El Aprendizaje Supra Ordinado se manifiesta cuando una idea nueva puede abarcar 

varias ideas ya establecidas. Es decir que, el concepto que se aprende engloba a 

otros ya existentes. Es menos común que el aprendizaje subordinado y ocurre con 

más frecuencia en el aprendizaje conceptual que en el aprendizaje de proposiciones. 

Esta forma de aprendizaje es un importante componente de la producción creativa. 

 
El Aprendizaje Combinatorio sucede cuando una idea nueva no puede vincularse 

con nociones subordinadas y supra ordinadas, pero es relacionable con 

conocimientos previos relevantes de la estructura cognitiva. 

 
2.5.2 Diferenciación progresiva y reconciliación integradora 

 

 
La asimilación de un nuevo concepto se puede hacer por distintos procesos. La 

diferenciación progresiva sucede cuando un concepto nuevo se subordina a 

conceptos más inclusores ya conocidos. Por ejemplo: el estudiante conoce el 

concepto de suelo y, al presentarle los distintos tipos y sus clasificaciones, puede 

reconocer suelos arenosos, arcillosos o limosos. Cuando se repite el proceso de 

subsunción una o más veces, se produce la diferenciación progresiva de los 

conceptos inclusores. 
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Otra forma de asimilación conceptual es la Reconciliación Integradora, que ocurre 

cuando el concepto nuevo es de mayor grado de inclusión que los conceptos 

disponibles. Por ejemplo: el estudiante conoce las estructuras de los tipos de rocas 

y la mineralización, al proporcionarle el concepto de arenisca puede clasificarla 

como una roca sedimentaria. Cuando las ideas pueden reorganizarse y combinarse 

con elementos preexistentes en la estructura para adquirir nuevos significados, se 

está ante una reconciliación integradora. 

 
En síntesis, la formación de un nuevo concepto requiere un reordenamiento de la 

estructura cognitiva, realizada a través de la diferenciación progresiva y la 

reconciliación integradora. 

 

2.5.3 Subsumisión obliterativa 

 

 
Ausubel plantea que, durante el proceso de adquisición y organización de 

significados −al que llama “asimilación” − se adquieren y retienen significados 

dentro de la estructura cognitiva. Durante el proceso, el nuevo concepto y el 

concepto subsumsor son modificados a medida que son incorporados a la estructura 

cognitiva. “Inmediatamente después del aprendizaje, una segunda etapa de la 

asimilación comienza a producirse, se trata de la subsunción obliteradora. Las 

nuevas ideas comienzan espontánea y progresivamente a ser menos disociables de 

las ideas de anclaje, hasta que finalmente dejan de ser recuperables y se dice que se 

ha producido un “olvido significativo”. En otras palabras, la subsunción 

obliteradora explica el olvido de significado de las nuevas ideas con los conceptos 

anclajes. Se evidencia una gradual y progresiva pérdida de significado de los 

conceptos, hasta que se olvidan y el residuo viene a ser el subsumidor modificado. 

Chrobak y Peñate sostienen que “a diferencia del olvido que ocurre luego del 

aprendizaje mecánico, la obliteración no produce interferencia cuando se están 

aprendiendo nuevos conceptos relacionados.” (2005, p. 200) 
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2.5.4 Relaciones vinculantes entre el Aprendizaje Significativo y el Proceso 

Instruccional 

 
Según la teoría ausubeliana, la estructura cognitiva preexistente en los estudiantes 

guarda relación con la organización significativa de la materia a enseñar. Por lo 

tanto, la presentación de contenidos desde conceptos y proposiciones generales para 

gradualmente llegar en una diferenciación progresiva a conceptos y proposiciones 

específicas favorece el aprendizaje significativo, ya que el proceso instruccional se 

plantea de modo analógico al suceso de asimilación que ocurre en la estructura 

cognitiva del estudiante. 

 
Ausubel considera que el aprendizaje significativo y la retención se promueven 

siempre que sean consideradas las dependencias secuenciales naturales existentes 

en una disciplina determinada y la existencia de subsumsores que actúen como 

anclas del nuevo concepto o proposición. Esto quiere decir que la secuenciación de 

contenidos debe favorecer la reconciliación integradora de conceptos. Es por esta 

razón que Chrobak y Peñate (2005) plantean que el origen de las concepciones 

alternativas en muchos estudiantes es la falta de una buena reconciliación 

integradora y que para superar los conceptos erróneos se debe realizar una 

reconciliación integradora de conceptos en la estructura cognitiva de dichos 

estudiantes. 

 
Por su parte, Moreira propone que el papel del profesor como facilitador del 

aprendizaje significativo implica por lo menos cuatro tareas fundamentales: 

 
1- Indentificar la estructura conceptual y proposicional de la materia que se 

enseñará. Es decir, identificar los conceptos y principios unificadores 

inclusivos con mayor poder explicativo y propiedades integradoras, y 

organizarlos jerárquicamente de modo que progresivamente abarquen los 

menos inclusivos hasta llegar a los ejemplos y datos específicos. 

 

2- Identificar cuáles son los subsumsores (conceptos, proposiciones e ideas 

claras necesarias y estables) relevantes para el aprendizaje del contenido a ser 

enseñado que el alumno debería tener en su estructura cognitiva para poder 

aprender significativamente este contenido. 
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3- Diagnosticar lo que el alumno ya sabe, determinar entre los subsumsores 

específicamente relevantes (previamente identificados al organizar la materia 

de enseñanza) y cuáles son los que están disponibles en la estructura cognitiva 

del alumno. 

 

4- Enseñar utilizando recursos y principios que faciliten el paso de la 

estructura conceptual de la materia a enseñar a la estructura cognitiva del 

alumno de una manera significativa. (1999, p.162) 

 
Para Ausubel, el aprendizaje significativo requiere “organizadores previos” que 

contribuyen a que el alumno reconozca y relacione el nuevo material de aprendizaje 

con elementos pertinentes de la estructura cognoscitiva existente. De manera que 

los organizadores previos se constituyen como “anclas” de nuevos aprendizajes, 

pues son presentados a un nivel más elevado de abstracción que el nuevo material 

por aprender. No son una síntesis del material a estudiar, sino que deben tener un 

nivel más alto de generalidad y ser lo suficientemente inclusivos como para dar 

cabida a los nuevos conocimientos. Por consiguiente, los organizadores previos 

ofician de verdaderos “puentes cognitivos” introductorios del contenido a aprender. 

Al respecto, Moreira agrega lo siguiente: 

Los organizadores previos pueden ayudar a la diferenciación progresiva en la 

medida en que se usan al empezar cada nuevo tópico, o cada nueva unidad 

didáctica, mostrando cómo ese tópico o esa unidad se diferencia de tópicos y 

unidades anteriores. Pueden también facilitar la reconciliación integradora 

cuando delinean, explícitamente, las principales similitudes y diferencias 

entre nuevos conocimientos y aquellos ya existentes en la estructura cognitiva 

de quien aprende.” (2013, p.13) 

 
No obstante, la utilidad de los organizadores previos ha sido discutida por Chrobak 

y Peñate: 

La mayoría de las investigaciones no han tenido en cuenta alguna de las 

condiciones más importantes que se deben cumplir: 

-Que los organizadores previos deben ser relacionables con la estructura 

cognoscitiva del que aprende. 

-La necesidad de que el estudiante elija aprender significativamente. 

-La necesidad de evaluar los resultados del aprendizaje significativo con 

instrumentos adecuados para ese fin. (2005, p. 201) 

 
Cuando todas las condiciones son tenidas en cuenta, los autores aseguran que 
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El uso de los organizadores previos ha demostrado ser muy efectivo para la 

obtención de un aprendizaje significativo, ya que ayudan a la aplicación del 

principio de la diferenciación progresiva, contribuyendo a: 

-Producir el efecto de economizar esfuerzos en el aprendizaje. 

-Evitar el aislamiento en compartimientos separados de conceptos que son 

esencialmente similares. 

-Desalentar la proliferación de múltiples términos para representar en forma 

diferente, ideas que son esencialmente equivalentes. (Chrobak y Peñate, 

2005, p. 201) 

 
2.5.5 Mapas conceptuales: herramientas metacognitivas facilitadoras del 

Aprendizaje Significativo 

 

Las herramientas metacognitivas son las que “facilitan la tarea de conocer sobre el 

conocimiento.” (Chrobak, 2009, p. 2) El Mapa Conceptual es una de ellas, definido 

por Moreira en tanto “representaciones externas que de alguna forma reflejan 

representaciones internas (mentales) de quien hace el mapa.” (Moreira 2013, p. 27) 

Los mapas conceptuales pueden ser utilizados para mostrar las relaciones 

jerárquicas entre los conceptos y poner en evidencia las relaciones de subordinación 

y de supra ordenación, puesto que para hacer un mapa se deben identificar 

conceptos y establecer relaciones en forma explícita y jerárquica a través de 

proposiciones. 

 
2.5.6 Reflexiones sobre la utilidad de los mapas conceptuales en la enseñanza 

 

En la construcción epistemológica de conceptos, la estructura psicológica incorpora 

la información siguiendo la dinámica de los mapas conceptuales, por lo cual se 

constituyen como herramientas metacognitivas de gran valor por el hecho de 

jerarquizar conceptos estructurándolos a través de la diferenciación progresiva y la 

reconciliación integradora. Cabe agregar que permiten la estructuración de 

conceptos facilitando la subsunción obliteradora y el aprendizaje significativo. 

 
Los mapas conceptuales pueden utilizarse para facilitar la enseñanza de contenidos, 

para evaluar el aprendizaje del proceso de construcción de significados y para 

analizar contenidos curriculares del diseño didáctico. Su aplicación y uso hacen 
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visible la organización conceptual jerárquica a trabajar en el aula. En tal sentido, 

Chrobak y Peñate comentan: 

 
Los mapas conceptuales […] sirven también para dar validez al 

conocimiento de los estudiantes y originar una nueva fuerza para que 

manejen sus propias mentes […] y aunque los profesores no pueden causar 

el aprendizaje, la negociación de significados es lo que hace posible la 

educación. (2005, p. 205) 
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3.1 Introducción 

 
El conocimiento didáctico en la actualidad se construye a partir de una red sinérgica 

de aportes de especialistas, doctores, estudiantes y docentes sustentada en los 

pilares de las teorías del aprendizaje. Sobre cada tópico que se escribe, que se 

investiga, incluso que se piensa, hay alguien más en algún lugar del mundo que a la 

vez lo puede estar haciendo. Es por esto que surge la necesidad de relevar 

antecedentes del tema. A continuación, se reflexiona sobre la concepción de la 

modelización en las aulas y su vinculación con modelos didácticos alternativos, que 

fueron consideradas para la elaboración del modelo Mo.C.Ru.Ma.C.P.La. Por 

último, se detallan algunos trabajos realizados por diferentes investigadores sobre 

la formación del profesor de ciencias y el conocimiento del contenido pedagógico, 

denominado Pedagogical Content Knowledge (PCK), al igual que la aplicación de 

diferentes estrategias en el aula, como los mapas conceptuales, las rúbricas y las 

prácticas de laboratorio. 

 
3.2 Los modelos y su relevancia en la enseñanza y aprendizaje de las Ciencias 

El término de modelo, será analizado en este apartado tanto por sus múltiples 

concepciones como por las connotaciones de su aplicación en la enseñanza de la 

ciencia. En las aulas se ponen en juego, tres perspectivas de modelos. Los modelos 

mentales con los que operan cognitivamente docentes y estudiantes, el trabajo con 

modelos científicos escolares y los modelos didácticos que se plantean para analizar 

e intervenir en la realidad educativa. Aquí se revisarán estas tres concepciones de 

modelo y su valor para la didáctica de las ciencias. 

 
Ante la polisemia del término modelo, la concepción híbrida de Aduriz-Bravo 

(2001) de “modelo -para y modelo-a-partir-de”, se selecciona como la más 

apropiada para trabajar en el aula de ciencias. Es importante destacar, que la 

modelización permite a los estudiantes, entender y dar sentido a situaciones y 

hechos cotidianos explicados por modelos conceptuales científicos. De esta manera 

se destaca el rol del docente en la guía de la construcción de modelos mentales, que 
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les permitan a los estudiantes, aprender significativamente los modelos 

conceptuales de la ciencia. 

 
Hablando propiamente de modelo científico, Giere (1992) plantea una nueva 

definición de este concepto, la cual facilita trabajar modelos científicos escolares, 

teniendo como eje de la actividad áulica, el análisis, aplicación y evaluación de 

modelos mentales más consistentes con los modelos teóricos y el hacer científico. 

Así, este autor, al definir al modelo científico como “cualquier representación, en 

cualquier medio simbólico que permite pensar, hablar y actuar con rigor y 

profundidad sobre el sistema que se estudia., lo configura en una potente 

herramienta intelectual, ya que considera también “como modelos teóricos, las 

maquetas, imágenes, tablas, grafos, redes, analogías, siempre que habiliten a quien 

los usa, a describir, explicar, predecir e intervenir”. (Aduriz-Bravo e Izquierdo- 

Aymerich (2009 pp. 46). Es así evidente como el aporte de Giere, abre nuevos 

caminos para pensar, analizar y trabajar la enseñanza de las ciencias. 

Diversos autores (Adúriz-Bravo, 2010; Aduriz-Bravo e Izquierdo-Aymerich, 2009; 

Ariza, Lorenzano y Adúriz-Bravo, 2016; Greca y Moreira, 2002; Justi, 2006; 

Moreira, 2002) consideran que la mayor capacidad de modelar del estudiante, 

posibilita un mayor aprendizaje significativo. Con este enfoque, el trabajo con 

modelos teóricos en las aulas, se potencia. Es decir la modelización considerada 

como la progresión de los modelos de los estudiantes (Oliva 2019), facilita el 

reajuste de los modelos presentados con nuevas hechos y fenómenos de la realidad, 

que son discutidos, argumentados y formalizados en las clases de ciencias 

Esto pone foco en la necesidad de que en los profesorados de Ciencias, se reconozca 

las herramientas cognitivas que se usan explícitamente para construir los modelos 

conceptuales de ciencias, (Moreira, 2002). En otras palabras, en las carreras 

docentes, se debe tener en cuenta las ideas claves que constituyen el modelo 

científico que se espera que arriben o aproximen los estudiantes, y ofrecer en el 

tratamiento didáctico la posibilidad que puedan modelizar y aplicar sus modelos a 

distintas situaciones cotidianas, en un proceso de avance y complejización hacia el 

modelo científico de referencia. Sólo así podrán enseñar a modelizar a sus alumnos 
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Actualmente está en discusión, y por ende se incluyen en las diversas líneas de 

investigación cómo es el modelaje en la enseñanza de las ciencias, cuáles son sus 

reglas y cómo se enseñan a los estudiantes. Desde esta perspectiva se está 

planteando una didáctica modelo-teórica de las ciencias (Aduriz-Bravo, 2009); 

donde el lenguaje compartido en las aulas, es determinante para que las situaciones 

de estudio presentadas, sean interpretadas desde modelos teóricos. El uso de 

mediadores simbólicos que vinculen el lenguaje cotidiano con el lenguaje científico 

del modelo teórico (Izquierdo-Aymerich, 2004, 2005), resulta central para la posible 

evolución de los modelos mentales de los estudiantes. Para la “construcción de un 

conocimiento personal y colectivamente significativo” (Porlán 93, p.102), 

Ariza,Lorenzano y Aduriz Bravo (2016), proponen indagar como el acercamiento 

de los lenguajes de los estudiantes y los lenguajes de los docentes, posibilita que los 

estudiantes expliquen e intervengan en su realidad desde los modelos teóricos 

comprendidos 

Teniendo en cuenta que estas reflexiones teóricas sobre el aprendizaje y la 

enseñanza de las ciencias, se deben poner en juego en las aulas; a continuación se 

analizan los modelos didácticos como instrumentos que orientan a los docentes, 

“acerca de aquellos aspectos en los que deben centrar la atención durante el 

proceso de aprendizaje” (Justi, 2006, p. 175) 

Los modelos didácticos, se constituyen como producto de un conocimiento 

didáctico específico e integrador (supone conocimiento escolar, conocimiento 

profesional y conocimientos estratégicos), que aporta elementos teóricos didácticos 

para afrontar problemas áulicos y a su vez reciben aportes de la práctica en una 

constante interacción. En esta línea, los problemas de clase definidos “dentro de las 

situaciones vivas, ambiguas y conflictivas que caracterizan la vida del aula” (Perez 

Gómez, 1992a, p. 97), invalidan la concepción errónea de considerarlos como 

recetas o soluciones mágicas a seguir. 

Entre la revisión de modelos didácticos alternativos se consideró el Modelo 

Didáctico de Investigación en la escuela, de García Perez (2000), y el modelo 

didáctico analógico (MDA) de Galagovsky y Adúriz-Bravo (2001). 

El primer modelo didáctico tiene como eje el “principio de investigación”, desde el 

que pivotan y se indagan el aprendizaje del estudiante, el desarrollo profesional del 
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profesor y la construcción del conocimiento didáctico. Su autor plantea que los 

metaconceptos se constituyen en referentes de la evolución del conocimiento de los 

estudiantes y del conocimiento escolar propuesto, los cuales se van complejizando 

a través de una “hipótesis general de progresión que orienta todo el proceso de 

enseñanza-aprendizaje”.(García Perez 2000) 

El segundo modelo didáctico (MDA), considera las analogías como el mediador 

clave entre los modelos mentales iniciales de los estudiantes y los modelos teóricos 

a lograr. El MDA consta de cuatro momentos (momento anecdótico, momento de 

conceptualización sobre la analogía, momento de correlación conceptual, momento 

de metacognición). Para trabajar con la modelización y el MDA, el ciclo de 

modelización debe considerar primero la explicitación de los modelos iniciales de 

los estudiantes, segundo la reestructuración de los mismos, a través de una 

estrategia analógica (MDA) que permitan acercar lenguajes científicos y cotidianos, 

y facilitar la revisión y ajuste con el modelo teórico presentado, y por último 

involucrar al estudiante en un proceso de metacognición sobre el avance logrado en 

su modelo mental final. El docente en su rol de investigador en acción, debe 

comparar los modelos mentales iniciales y finales y evaluar las estrategias que 

favorecen la progresión de los modelos de sus estudiantes. 

 
Los modelos y la modelización en las aulas de ciencias, ofrecen una nueva línea de 

investigación; donde la didáctica modelo-teórica propuesta por Aduriz-Bravo 

(2009), se configura como referente de este campo de indagación e innovación. El 

análisis y aportes en la perspectiva planteada, fue revisada como insumo para este 

trabajo 

 

3.3 La capacidad de investigación científica en docentes: una formación necesaria 

para enseñar capacidades científicas básicas en los alumnos de Primaria 

 
Cobra importancia la formación permanente de los docentes, puesto que sus 

palabras influyen sobre la opinión del alumnado, especialmente en edades 

tempranas, pues los niños toman como modelo al maestro. Actualmente se pone en 

discusión el carácter dinámico y constructivo del conocimiento del profesor y, en 
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particular del conocimiento pedagógico del contenido, lo cual hace notorio la 

necesidad de continuar haciendo investigaciones sobre el conocimiento del profesor 

de ciencias. En lo que sigue, se plantean algunas consideraciones sobre 

competencias docentes relevantes para la enseñanza de ciencias. 

 
Volkmann y Zgagacz (2004) citados en Dos Santos (2008) sugieren que, aún 

durante su formación, el profesor debe aprender que crear una atmósfera en la que 

los estudiantes puedan activamente discordar, es fundamental para que tengan 

interés por las clases de ciencias y se sientan estimulados a hacer consultas e 

investigaciones. Dos Santos otorga importancia a las capacitaciones centradas en la 

institución, considerando que 

 
[…] de nada vale ofrecer cursos sobre metodologías innovadoras, didácticas 

específicas, a un pequeño grupo de profesores esperando que ellos diseminen 

ese conocimiento a los otros colegas que no participaron de tal actividad. La 

experiencia ya probó que no funciona así. (2008, p. 132) 

 
Por su parte, Moreira puso de relieve la necesidad de los saberes disciplinares, 

didácticos, epistemológicos, conceptuales y contextuados: 

 
La investigación en enseñanza de ciencia debe ser la búsqueda de respuestas 

a preguntas sobre enseñanza, aprendizaje, currículo y contexto educativo en 

ciencias y sobre el profesorado de ciencias y su formación permanente dentro 

de un cuadro epistemológico, teórico y metodológico, consistente y 

coherente. (1990, p. 12) 

 

3.4 Capacitaciones docentes para maestros de Primaria en la provincia de Santa 

Cruz 

 
Cabe hacer referencia a los proyectos, propuestas y acciones implementadas desde 

el año 2000 por el Consejo Provincial de Educación de Santa Cruz. 

 
Proyecto de Capacitación Centrada en la Escuela 2000-2001. Se aplicó al área de 

Ciencias Naturales de escuelas primarias de Río Gallegos. Estaba dirigido a mejorar 

el rendimiento académico de los alumnos. Si bien se hicieron manifiestas las 

debilidades y las fortalezas de las instituciones capacitadas, no se registraron 
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avances y mejoras de las escuelas por falta de recursos presupuestarios que 

permitieran la continuidad del Proyecto. 

 
Proyecto Polo en 2001. Se aplicó a docentes de Primaria en actividad. Brindado por 

especialistas del IPES Río Gallegos, se elaboraron propuestas para 1º y 2º ciclo de 

nivel primario en todas las áreas. Se logró que los docentes capacitados pudieran 

abandonar la práctica de la enseñanza de contenidos desarticulados y sin objetivos 

definidos, sustituyéndola por la implementación de propuestas didácticas. No 

obstante, no hubo continuidad del proyecto, el cual finalizo en el 2002. 

 
Capacitación Nacional de Proyecto Marino Patagónico: Educación Ambiental. A 

cargo de Jorge Apel et. al., en el 2007, la capacitación se dirigió a aulas 1, 2, 3 y 4 

con análisis de casos y situaciones problemas. Se dio en un contexto favorable por 

la línea de trabajo didáctico que venía realizando la ONG Ambiente Sur de la 

localidad de Río Gallegos: se hicieron talleres con docentes y se hizo entrega de 

materiales disciplinares y didácticos en formato papel y digital. 

 
A pesar del accionar implementado por el Consejo, y coincidiendo con la 

apreciación citada por Dos Santos, en la mayoría de los casos no se notó una 

alteración significativa de la rutina del profesor en la clase. (Argentina en PISA, 

Informe de Resultados 2018) 

 
Por lo expuesto, es necesario indagar sobre las mejores y más potentes estrategias 

para diseñar propuestas de formación docente y poder aportar desde allí, a la 

investigación en la enseñanza de las ciencias en Primaria. 

 
 

3.5 El Trabajo Práctico en laboratorio en la enseñanza de las Ciencias Naturales 

 
Barberá y Valdés (1996) señalaron la escasez de argumentos sólidos que justifiquen 

la implementación de la herramienta educativa denominada “Trabajo Práctico”. No 

negaron su papel central en la enseñanza de las Ciencias, pero advirtieron sobre la 

ambigüedad y la inadecuada metodología utilizada para medir su eficacia. 
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Por su lado, y con base en una revisión literaria, Garret había planteado que los 

objetivos de más valor para el trabajo práctico son los siguientes: 

 
1. Desarrollar competencias en el trabajo como un científico real resuelve 

problemas. Desarrollar la habilidad para realizar una investigación científica 

genuina (Woolnough y Allsop, 1985); 

2. Ayudar a los estudiantes a extender un conocimiento sobre fenómenos 

naturales a través de nuevas experiencias (Driver, 1989); 

3. Facilitar a los estudiantes una primera experiencia, un contacto con la 

naturaleza y con el fenómeno que ellos estudian (Woolnough y Allsop, 1985); 

4. Dar oportunidades para explorar la extensión y límite de determinados 

modelos y teorías. Comprobar ideas alternativas experimentalmente y 

aumentar la confianza al aplicarlas en la práctica (Carrascosa, 2005). Explorar 

y comprobar las estructuras teoréticas a través de la experimentación 

(Hodson, 1994); 

5. Desarrollar algunas destrezas científicas prácticas, tales como observar y 

manipular. (Garret, 1988, p. 228) 

 

 
 

Garrett destacaba así el rol preponderante de las actividades de investigación y 

resolución de problemas en las clases de ciencias, donde el trabajo de laboratorio 

se enmarca y orienta según la problematización o el cuestionamiento a indagar. Es 

decir que, el verdadero valor y el significado del trabajo práctico guarda relación 

con estudiantes que resuelven problemas como si fueran verdaderos científicos, 

buscando, investigando, estudiando con relativa profundidad 1os temas 

relacionados a un problema particular y encontrando posibles soluciones. 

 
Sin embargo, esa forma no garantizó la vinculación de lo aprendido con el campo 

teórico de los conocimientos abordados, puesto que no es lo mismo hacer ciencia, 

aprender ciencias y aprender sobre las ciencias. 

 
 

3.6 El Mapa Conceptual en la enseñanza de nivel Primario 

 
Investigaciones que indagaron el valor de los mapas conceptuales en las 

instituciones educativas llegaron, en la mayoría de los casos, a conclusiones 

positivas. Por poner un ejemplo, Álvarez y Risco (1977) “utilizaron con éxito los 
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mapas conceptuales con niños pertenecientes al grado de enseñanza primaria.” 

(Citados en González García, 1992, p. 150) 

 
Dos Santo (2008), a su vez, hizo evidente que la aplicación de propuestas con 

enfoque integrado, asociadas a actividades experimentales, mapas y diagramas de 

ADI, contribuyeron a la mejora de la formación docente y al proceso de enseñanza 

aprendizaje de ciencias de 5º a 8º año en nivel Primario. 

 
Otras investigaciones encontraron que el uso de mapas conceptuales facilita la 

comprensión de conceptos y genera cambios de actitud (de negativa a positiva). 

(González García, 1992, p.151) 

 
Asimismo, Moreira (2013) reafirma la potencialidad de los mapas conceptuales 

como estrategia para facilitar el aprendizaje significativo en situación formal de 

enseñanza y como instrumento de evaluación del aprendizaje y de análisis del 

contenido curricular. La afirmación de Moreira se ve plasmada en el trabajo de 

campo de Restrepo Valencia, quien reflexionó acerca de la implementación de la 

unidad didáctica sobre el Sistema Circulatorio basada en mapas conceptuales en 

niños de 7mo grado: 

 
Los mapas conceptuales elaborados por las estudiantes construyeron un 

camino hacia el aprendizaje significativo; mostraron ser una estrategia más 

fácil, clara y eficaz para aprender, con la cual podían relacionar lo que 

pensaban con lo que se presentaba en clase, idea esencial del aprendizaje 

significativo. Para el docente también fue valiosa la experiencia, pues se 

pudieron observar cambios importantes en el trabajo grupal e individual. 

(2003, p. 78) 

 
En síntesis, la eficacia de los mapas conceptuales ha sido corroborada en una 

extensa y rigurosa validación empírica; no obstante, es infrecuente su utilización en 

la rutina escolar. Y no solo eso, Moreira (2013) asegura que, muchas veces, los 

mapas conceptuales son confundidos con diagramas de flujo o esquemas. 
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3.7 Evaluación con herramientas metacognitivas 

 
La evaluación en la educación formal es un instrumento que, con el tiempo, ha 

variado conforme a los paradigmas que sustentan las prácticas docentes. Es posible 

entonces analizar, desde una perspectiva evolutiva, los modelos de evaluación de 

cada paradigma. Si bien se ha sostenido un cambio de evaluación sumativa a 

evaluación formativa, diferentes líneas de investigación empírica ponen en 

evidencia que en escasas ocasiones, en las aulas, la evaluación es utilizada como 

instrumento metacognitivo para la autorregulación del aprendizaje de los alumnos 

y para ajustar al diseño didáctico implementado. 

 
Campanario (2000) sugiere implementar, en la clase de ciencias, estrategias 

metacognitivas que faciliten la adquisición de un sistema personal de aprendizaje. 

La explicitación de programas (objetivos, criterios e indicadores de evaluación), el 

tratamiento epistemológico de los contenidos, el componente problemático del 

conocimiento y la postura metacognitiva de la evaluación son algunas de las 

propuestas planteadas por Campanario. 

 
Hernández Abenza (2010) sostiene tres descriptores claves de la evaluación: 

comunicativa, formativa y motivadora. Los tres deben ponerse en diálogo 

interactivo para acompañar a los alumnos en los procesos cognitivos y 

metacognitivos puestos en juego en los mecanismos de comprensión operantes 

durante el aprendizaje. 

 
En esta tesis se adoptan las consideraciones de Heritage (2007): el rol del profesor 

es guiar a los alumnos proponiendo estrategias, actividades y recursos que permitan 

desarrollar progresivamente un aprendizaje autónomo y reflexivo de las 

condiciones contextuales que favorecen u obstaculizan el aprendizaje. 

 
3.7.1 La rúbrica como herramienta de evaluación 

 
Enmarcados en una forma de evaluación comunicativa y formativa, es factible 

preguntar qué son y para qué sirven las rúbricas. Una rúbrica puede ser definida 
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como una guía que intenta evaluar el avance de los estudiantes en la competencia o 

la realización de una tarea encomendada. Se basa en la explicitación (lo más precisa 

posible) de una gama de criterios que den cuenta de lo actuado por los alumnos. 

 
Cadenato (2010) asegura que las rúbricas han sido concebidas para evaluar de forma 

objetiva la calidad de un trabajo, empleándose en un amplio rango de actividades, 

desde la mirada de una evaluación formativa a lo largo de todo el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. 

 
Las conclusiones prevenientes de investigaciones validadas empíricamente sitúan a 

la rúbrica como una guía de trabajo tanto para los alumnos como para los 

profesores. Si es compartida con los alumnos antes de iniciar un determinado 

trabajo, los resultados de las investigaciones confirman que puede ayudar a los 

estudiantes a pensar sobre los criterios en los cuales su trabajo será evaluado y, por 

lo tanto, favorecer el proceso de autorregulación de sus acciones. 

 
Ahumada (2005) plantea que la rúbrica permite a los estudiantes evaluar sus propias 

realizaciones; por ende, es un instrumento de autoevaluación. A su vez, Hofstein y 

Mamlok-Naaman (2007) consideran que las rúbricas con debidas adecuaciones 

pueden ser utilizadas en procesos de co-evaluación y hetero-evaluación. 
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Capítulo IV 

Diseño metodológico 
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4.1 Tipo de estudio 

 
 

La investigación corresponde a un trabajo mixto de tipo descriptivo-interpretativo 

con predominancia del método cualitativo. Presenta una instancia previa al curso 

de formación docente de naturaleza exploratoria cuantitativa basada en la 

aplicación del cuestionario de dilemas construido por Martin et. al. (2004) y 

adaptado por Vilanova, García y Señoriño (2007), y basada en el Cuestionario de 

Estilos de Enseñanza (CEE) (Martínez-Geijo, 2002, adaptado por Chiang Salgado, 

Díaz Larena, Aguilera Rivas, Martínez-Geijo 2011). La intención es identificar las 

teorías implícitas (TI) de los maestros. 

 
El resto de la investigación se lleva a cabo con entrevistas, registros de participación 

por medio de rúbricas, intervenciones en aula virtual, estudio de caso sustentado 

por dos estrategias dentro y fuera del aula (observaciones no participantes y 

recuerdo estimulado) y registros metacognitivos. 

 
 

4.2 Hipótesis de trabajo 

 
H1: Los mapas conceptuales, los trabajos prácticos de laboratorio y las rúbricas son 

instrumentos que, combinados en dinámicas que prioricen los intercambios en 

debates grupales, favorecen el aprendizaje significativo y mejoran la enseñanza de 

las Ciencias Naturales en el nivel Primario. 

H0: Los mapas conceptuales, los trabajos prácticos de laboratorio y las rúbricas son 

instrumentos que, combinados en dinámicas que prioricen los intercambios en 

debates grupales, no mejoran el aprendizaje significativo ni la enseñanza de las 

Ciencias Naturales en el nivel Primario. 

Sub hipótesis: 

 
-Promoviendo las prácticas de laboratorio en las aulas, se mejora la capacidad 

de investigación científica de los alumnos de primaria. 
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-La adquisición de herramientas como los mapas conceptuales, genera docentes 

competentes para un mejor aprendizaje significativo de contenidos de Ciencias 

Naturales en los alumnos. 

-El diseño, construcción e implementación de rúbricas, mejora la enseñanza y la 

metodología científica en las aulas de primaria. 

-El monitoreo y acompañamiento a los docentes que se capacitan, genera 

momentos metacognitivos que impactan positivamente, logrando mejorar los 

diseños de sus propuestas didácticas. 

 
 

4.3 Variables 

 
Variable independiente: combinación de mapas conceptuales, prácticas de 

laboratorio y rúbricas en unidades didácticas. 

Variable dependiente: capacidad de los docentes para diseñar unidades didácticas 

que promuevan el aprendizaje significativo desde una investigación científica 

escolar. 

 
 

4.4 Población y muestra 

 
La población de estudio fue pensada, al principio, para trabajar con maestros de 

nivel primario de 4° a 7° grado de las localidades de Río Gallegos, Pico Truncado 

y San Julián, pertenecientes a escuelas de gestión pública y privada de la provincia 

de Santa Cruz. El criterio para seleccionar las localidades fue la representatividad 

de la Provincia: zona norte (Pico Truncado), zona centro (San Julián) y zona sur 

(Río Gallegos). No obstante, por razones de fuerza mayor la población de estudio 

se limita a Río Gallegos. 

A continuación, se detallan las muestras para el diseño del modelo de enseñanza y 

para su operativización a través del curso de formación. 

Para el diseño del modelo de enseñanza se tomó una muestra de 4 docentes que son 

ex alumnos de la cátedra de Ateneo de Ciencias Naturales y Residencia de 4to año 

del profesorado de Primaria. Se tomó el período comprendido entre 2010 y 2017 
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del IPES Río Gallegos. Se les aplicó una entrevista semi estructurada que sirvió 

para relevar datos a usar en el diseño del modelo de enseñanza. En la selección de 

esta muestra se tuvieron en cuenta los siguientes criterios: 

1) Perfil constructivista demostrado en el paso por Residencia Pedagógica y 

Ateneo de Ciencias Naturales. 

2) Continuidad del vínculo pedagógico a través de orientaciones y consultas 

durante la práctica profesional. 

3) Uso y resignificación de propuesta diseñada durante el proceso de 

aprendizaje en Ateneo de Ciencias Naturales. 

4) Impacto de la práctica docente en las instituciones. 

 

 
Se analizaron 7 unidades didácticas. Se eligió una propuesta didáctica por cada año, 

teniendo como criterio la propuesta de mayor perfil constructivista y mayor impacto 

en la escuela donde se implementó. Para analizar registros se usó la Rúbrica 

“Diseño, Revisión, Implementación y Análisis Metacognitivo” (DRIAM), 

construida a partir de la adaptación de la rúbrica de Burgos y Díaz (2015) y validada 

por especialistas. El objetivo fue identificar los obstáculos epistemológicos de ex 

alumnos y así poder hipotetizar sobre los operadores didácticos de mediación que 

facilitan el salto metodológico a un nivel de mayor profundidad conceptual 

constructivista. Este instrumento también se usó, posteriormente, para el 

seguimiento de los participantes del curso de formación docente. 

 

 

Operativización del modelo de enseñanza 

 
La aplicación del curso de formación docente se realizó sobre una muestra de 15 

docentes de Río Gallegos. La selección de la muestra para este curso de formación 

fue intencional, con un criterio de conveniencia (Flick, 2004). 

Para un seguimiento en profundidad de la aplicación de la unidad didáctica diseñada 

en el curso, se llevó a cabo un estudio de caso a través de la observación y el 

recuerdo estimulado. Si bien estaba previsto que fuera sobre los dos docentes que 

manifestaron mayor perfil constructivista (según cuestionarios aplicados y según el 
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proceso de trabajo en el curso ofrecido), debido a cambios en situación de revista, 

el caso lo conforma un solo docente. 

 
 

4.5 Instrumentos 

 
4.5.1 Encuesta 

 

 
Se llevó a cabo una encuesta para relevar datos personales, formación académica y 

actualización docente. El instrumento se aplicó a todos los participantes de la 

capacitación ofrecida en la investigación (ver Apéndice N°1). 

 

 
4.5.2. Rúbrica 

 
4.5.2.1 Contexto de aplicación de Rúbrica: descripción de la dinámica de trabajo en 

Residencia y Ateneo de Ciencias Naturales del Profesorado de Primaria IPES, Río 

Gallegos. 

 
El espacio de Residencia como etapa académica final del profesorado de Primaria 

requiere, en las asignaturas, una multiplicidad de miradas, perspectivas y 

acompañamiento de la praxis y los procesos metacognitivos de los estudiantes. Por 

tal motivo, el espacio está conformado por el profesor en Ciencias de la Educación 

y por un equipo de profesores especialistas en Ciencias Naturales, Sociales, Lengua 

y Matemática, quienes también están a cargo de cada ateneo de las respectivas 

asignaturas con una propuesta articulada y vinculante con la Residencia. 

Como se plantea en el Diseño Curricular de Primaria de la Provincia de Santa Cruz 

(2009), la dinámica de Residencia implica: 

La construcción y reelaboración de conocimientos específicos, la discusión 

en grupo de pares, la producción participativa, la socialización de 

experiencias, la reflexión sobre la práctica, la búsqueda de autonomía de 

pensamiento y, al mismo tiempo, la preservación de modos de operar 

coherentes, la construcción de modelos operativos propios, flexibles, capaces 

de integrar las propuestas teóricas son –entre otras– estrategias con un alto 

potencial formativo para los futuros docentes, y una fuente genuina de 

formación permanente para los miembros del equipo de Práctica ampliado. 



Capítulo IV: Diseño metodológico 

49 

 

 

 

 

 

 

 

En los ateneos, esta modalidad de trabajo demanda el acompañamiento, la reflexión 

y la indagación de la práctica, permitiendo la teorización los análisis, el diseño y 

puesta a prueba de renovadas mediaciones didácticas y escritos autorales que dotan 

de significado a la experiencia y el rol desempeñado. 

Por lo expuesto, el análisis de los registros del proceso de aprendizaje de los 

estudiantes por estos espacios, permitirá detectar las trazas de su proceso de 

cognición, visibilizando los indicadores que permiten el avance en un gradiente de 

perfil constructivista. 

A los efectos de identificar los obstáculos epistemológicos de los estudiantes, y 

poder hipotetizar sobre los operadores didácticos de mediación que faciliten el salto 

metodológico a un nivel de mayor profundidad conceptual constructivista, se utiliza 

una rúbrica para evaluar registros observacionales de clase. El instrumento consiste 

en la adaptación de la rúbrica de Burgos y Díaz (2015). 

La rúbrica fue enviada a tres expertos (ver Apéndice N°2) para su valoración. Se 

efectuaron los ajustes sugeridos por ellos y, como resultado del proceso de 

validación del instrumento, se obtuvo un grado elevado de acuerdo. 

 

4.5.2.2 Rúbrica DRIAM (Diseño, Revisión Implementación y Análisis 

Metacognitivo) Docente 

 
Para categorizar los registros vivenciales de ex alumnos en el proceso de Diseño, 

Revisión, Implementación y Análisis Metacognitivo (DRIAM) de la praxis 

educativa en Ciencias Naturales, se diseñó especialmente una rúbrica. Los ex 

alumnos del ateneo de Ciencias Naturales y Residencia del profesorado de Primaria 

−actuales docentes en actividad− tenían por característica el hecho de haber 

mostrado metodologías más constructivistas en sus unidades didácticas. Este 

instrumento también se usó para el seguimiento de los participantes del curso de 

formación (ver Apéndice N°2). 

 

4.5.2.3 Niveles competenciales de la Rúbrica 
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Se establecen diferentes niveles de desempeño de las competencias docentes en 

Primaria según 4 categorías de análisis: 

1) Relación entre diseño de propuesta en construcción y estilos de aprendizajes 

detectados (activo, reflexivo, teórico y pragmático). 

2) Relación entre estrategias didácticas implementadas en el aula y estilos de 

aprendizajes del grupo. 

3) Relación entre actividades de evaluación y estilos de aprendizaje. 
 

4) Meta cognición docente. 
 

En esta rúbrica se planteó el siguiente nivel de valoración: 

Nivel 1: insuficiente 

Nivel 2: bueno 

Nivel 3: muy bueno 

Nivel 4: excelente 

En la primera categoría de análisis se consideran 3 aspectos clave: 
 

a) Grado de correspondencia entre teorías previas y diseño 

b) Capacidad de construir actividades según todos los estilos de aprendizajes 

detectados 

c) Capacidad de diseñar actividades que brinden información sobre la 

indagación de otros estilos de aprendizajes no identificados en el inicio de 

la propuesta 

En la segunda categoría de análisis se determinaron 2 aspectos: 
 

a) La posibilidad de participación y construcción de conclusiones válidas de las 

actividades presentadas 

b) Capacidad de utilizar dichas conclusiones, en otras actividades de mayor 

complejidad 

En la categoría tercera se consideran dos aspectos: 
 

a) Capacidad de plantear preguntas que pongan en evidencia el diálogo interno 

del estudiante para mejorar su aprendizaje 
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b) Capacidad de atender a la diversidad de niveles y ritmos de aprendizajes 

Por último, en la categoría 4 se plantean dos aspectos: 

a) Capacidad de autorregulación 
 

b) Capacidad de precisar, a través de comentarios metacognitivos, qué aspectos 

modificaría en su propuesta y en qué etapa (inicio, desarrollo o cierre) 

 

4.5.3 Cuestionario dilemático 

 
Para los fines de este estudio y con la intención de identificar las teorías implícitas 

(TI, directa, interpretativa y constructiva) que guían la acción pedagógica de los 

docentes participantes, se utilizó un cuestionario de dilemas construido por Martín 

et. al. (2004) y adaptado por Vilanova, García y Señoriño (2007). (Ver Anexo N° 

1). La versión final del instrumento se conforma de 12 dilemas; cada uno contiene 

3 opciones de respuestas correspondientes a las teorías directa, interpretativa y 

constructiva de dominio sobre la enseñanza y el aprendizaje. 

El instrumento plantea los dilemas a partir de situaciones relacionadas con la 

enseñanza y el aprendizaje, e indaga las teorías de dominio en este campo, 

elaboradas sobre la base de supuestos epistemológicos de carácter también 

implícito. Frente a cada dilema, el docente tiene la posibilidad de elegir, entre 3 

opciones de respuesta, la estrategia pedagógica que considere más adecuada (cada 

una corresponde a una de las TI). El cuestionario permite consultar a un número 

relativamente amplio de personas y, a su vez, recopilar información profunda, ya 

que no formula una pregunta directa, sino que plantea una situación contextualizada 

en la que el docente debe involucrarse asumiendo una postura epistemológica. 

 

 

 
 

4.5.4 Cuestionario de Estilos de Enseñanza 

 
Se utiliza el Cuestionario de Estilos de Enseñanza (CEE), creado por Martínez- 

Geijo (Chiang et. al., 2013) y sustentado en los Estilos de Aprendizaje de Alonso, 

Gallego y Honey (1994), caracterizados como activos, reflexivos, teóricos y 
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pragmáticos. Fue diseñado para conocer el perfil de Estilos de Enseñanza (abierto, 

formal, estructurado y funcional). En la versión original española, el CEE consta de 

80 proposiciones, las que deben ser respondidas con un signo (+) si se está de 

acuerdo, o con un signo (-) si se está en desacuerdo (Chiang et. al., 2013). El 

Cuestionario no exige respuestas correctas ni incorrectas. El instrumento final 

validado para la enseñanza superior en Chile (ver Anexo N°2), y utilizado en esta 

indagación, quedó compuesto de 71 afirmaciones con un lenguaje adecuado al 

español. 

 

4.5.5 Entrevista semi estructurada a ex alumnos del IPES Río Gallegos, 

Profesorado de Primaria 

 
Las entrevistas (ver Apéndice N°3) son individuales, con una duración entre 20 y 

35 minutos que se graban en un espacio aislado de interrupciones. En virtud de las 

variables consideradas para la selección del grupo, se profundiza en el modelo de 

enseñanza indagando lo que sigue: 

1) actualización académica y experiencia docente 
 

2) estrategias de enseñanza y evaluación más valorada 
 

3) elementos considerados para las modificaciones en la reutilización de 

propuesta diseñada en la Residencia 

4) relación con el contexto al que fue adaptada y aplicada 
 

5) dificultades para implementar las propuestas 
 

6) decisiones e intervenciones para salvarlas 
 

7) otras propuestas de su autoría que considere significativas 

 

 

4.5.6 Observación de clase y técnica de Recuerdo Estimulado 

 
La observación de clase es de tipo “no participante”, ya que permite caracterizar 

determinada situación pedagógica en su ambiente natural. Bonilla Pedrosa y 

Gallegos Cázeres la definen como “una operación de selección y de estructuración 
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de datos, de modo que quede patente una red de significaciones.” (2010, p. 4) La 

observación no participante consta de tres fases: 

a) Operación de identificación de los hechos con base en algunos indicadores 
 

b) Construcción de una red de relaciones entre los hechos 
 

c) Interpretación 

 

 
Con las dos maestras seleccionadas, se acordó la videograbación de 3 clases 

completas correspondientes al inicio, desarrollo y cierre de la unidad didáctica. 

Luego se trabajó con la técnica del “recuerdo estimulado”; a través de la cual se 

presenta a las maestras algunos fragmentos de grabación para que recuerden y 

expliquen intenciones, decisiones y reflexiones durante sus intervenciones 

didácticas respecto de cuestionamientos que se les planteen. 

 
 

4.6 Equipos 

 
Se utilizan equipos de grabación y cámaras fotográficas para las entrevistas. En las 

observaciones de clase solo se toman registros fotográficos. 

 

 
4.7 Procedimiento 

 
Para poner a prueba las hipótesis planteadas, se diseñó un modelo de enseñanza 

evaluado a través de una capacitación a maestros de Primaria de la provincia de 

Santa Cruz, Argentina. El trabajo se planteó en 3 etapas: las dos primeras se 

subdividen en 3 fases y la última presenta 2 fases de investigación (ver Tabla N°1). 
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4.7.1 Estructura general de la investigación 
 

 

 

 

 

Tabla N°1. Estructura general de la investigación. 
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4.7.2 Primera etapa de investigación 

 
La etapa inicial es de naturaleza descriptiva interpretativa y consta de 3 fases. En la 

primera fase se analizaron los registros de las observaciones de las prácticas y de 

los operadores didácticos de mediación de los ex alumnos (practicantes de la cátedra 

de Ateneo Ciencias Naturales y Residencia Pedagógica). 

El objetivo fue reflexionar sobre procesos de aprendizaje vivenciados durante el 

DRIAM en las asignaturas. Para el análisis se tuvieron en cuenta los escritos de los 

estudiantes y las intervenciones didácticas que orientaron sus procesos de 

elaboración e implementación durante el período 2010-2017 inclusive. 

En la segunda fase, con el objetivo de profundizar el análisis de los registros, se 

plantearon entrevistas semiestructuradas a 4 ex alumnas del IPES Río Gallegos, 

docentes de Primaria en actividad. 

Finalmente, en la tercera fase se redactaron ideas centrales y articuladas de la 

Teoría de los Campos Conceptuales (Vergnaud), la Teoría del Aprendizaje 

Significativo (Ausubel), la Teoría de las Inteligencias Múltiples (Gardner) y la 

Teoría Sociocultural (Vygotsky). Por último, en base a esa construcción de 

postulados teóricos y al análisis de registros de prácticas áulicas de ex alumnos, se 

elaboró un modelo didáctico de Enseñanza para las Ciencias Naturales en nivel 

Primario. 

 

 
4.7.3 Segunda etapa de investigación 

 
En este momento de la investigación se evalúa la potencialidad pedagógica del 

modelo. La evaluación se hace a través de un curso de formación docente basado 

en el diseño de unidades didácticas según el modelo de enseñanza construido. A 

continuación se detallan las 3 fases correspondientes a esta etapa. 

La primera fase exploratorio cuantitativa está basada en la aplicación de encuestas 

sobre datos personales y formación académica, cuestionarios dilemas y 

Cuestionario de Estilos de Enseñanza (CEE). 
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Las encuestas se realizaron con la intención de hacer un relevamiento de la 

formación académica y la experiencia docente. La finalidad de la aplicación de los 

cuestionarios dilemas es identificar las TI sobre enseñanza y aprendizaje. Los CCE 

se aplican a los efectos de detectar los modelos pedagógicos didácticos que 

sostienen los docentes. 

La segunda fase descriptiva exploratoria consiste en el diseño e implementación de 

un curso de formación docente en Geología (ver Anexos 6 y 7), La capacitación se 

llevó a cabo de modo semi presencial y duró 2 meses y 40 horas-reloj. Para 

implementar en las aulas las unidades didácticas diseñadas, se estructuraron 28 

horas-reloj con modalidad presencial, que fueron distribuidas en 4 encuentros y 12 

horas-reloj de trabajo de campo. Los tres primeros encuentros duraron de 8 horas- 

reloj, mientras que el cuarto y último encuentro duró 4 horas. En las instancias 

presenciales se trabajó de forma individual y grupal con una modalidad de taller 

resolviendo situaciones problemáticas contextualizadas, diseños experimentales y 

reflexionando sobre el enfoque dinámico de la Geología. Se enfatizó el carácter 

histórico, interpretativo y la incorporación, en la enseñanza de la Geología, de 

variables tempo-espaciales. 

Al inicio, durante y al final del curso de formación docente, se hizo un seguimiento 

de los maestros participantes con mapas conceptuales, cuyo objetivo fue saber si 

alcanzaron aprendizajes significativos respecto del desarrollo de las unidades 

didácticas. 

En los tres primeros encuentros del curso se plantearon situaciones problemas 

contextualizadas sobre Geología con diferentes niveles de complejidad, según el 

desempeño de los asistentes en las unidades pedagógicas. Los participantes 

resolvieron preguntas investigables por medio de diseños experimentales; además, 

analizaron y diseñaron rúbricas y mapas conceptuales. Asimismo, en esos 

encuentros se brindaron ideas centrales sobre la dinámica que opera en el modelo 

de enseñanza construido. Ello se hizo analizando unidades didácticas basadas en 

dicho modelo y con actividades vivenciadas en los encuentros. El objetivo fue 

generar un diálogo cognitivo y metacognitivo sobre la interacción de los 

componentes del modelo con el propósito de adaptar y rediseñar las propuestas 
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planteadas en las aulas. El proceso de esta última actividad se desarrolló en un aula 

virtual. 

En la tercera fase, para todo el grupo docente que recibió la capacitación se inició 

el seguimiento y orientación de la aplicación de la propuesta didáctica adaptada. El 

aula virtual se usó para estimular intercambios metacognitivos, explicitar logros y 

revisar dificultades. También se usó para asesorar ante dudas acerca de la ingeniería 

didáctica planteada y facilitar la indagación heurística junto con los operadores 

didácticos usados en la dinámica de clase. 

Sin embargo, la participación en la plataforma virtual fue dispar. Las intervenciones 

por medio de la virtualidad de los 2 docentes que habían sido seleccionados como 

caso de estudio, fueron mayores al resto y con planteamientos que mostraron 

intereses y estilos de enseñanzas. En cambio, otros docentes no estaban habituados 

a trabajar por vías remotas; entonces, se flexibilizó la comunicación por medio 

WhatsApp y correo electrónico. 

Con los dos docentes de mayor perfil constructivista, se planificó la implementación 

del estudio de caso profundizando la indagación con observaciones no participantes 

y entrevistas de Recuerdo Estimulado. Finalmente, el caso de estudio lo constituyó 

uno de los docentes debido a que el otro maestro se jubiló. 

Acordando con Bisquerra (2012) se describió e interpretó la situación educativa 

desde adentro. A tales efectos, se tomaron registros escritos y fotográficos durante 

todas las clases llevadas a cabo de la unidad didáctica. Las variables consideradas 

fueron: las interacciones grupales, la interacción del grupo de clase con el 

conocimiento propiamente dicho, la mediación didáctica personalizada con el 

estudiante y la mediación didáctica al grupo, las estrategias didácticas 

implementadas y los operadores didácticos motivacionales. Cabe aclarar que se 

modificó el uso de video por fotos por cuestiones administrativas del colegio donde 

se llevó a cabo el trabajo. 

Al principio de la implementación se actuó como observador externo no 

participante, registrando situaciones relevantes, cuestionamientos e hipótesis 

interpretativas. 
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Posteriormente, con el docente del estudio de caso, se llevó a cabo la técnica del 

Recuerdo Estimulado, analizando fragmentos de la clase para que a través de la 

vivencia y el recuerdo se explicitaran motivaciones y fundamentos de decisiones e 

intervenciones didácticas. Durante el diálogo sostenido en la primera entrevista de 

Recuerdo Estimulado, la docente planteó la posibilidad de que el capacitador 

participe esporádicamente durante el desarrollo de la propuesta. Por esa razón se 

aceptó la variante, continuando luego con las entrevistas de Recuerdo Estimulado 

para contrastar los momentos y los giros cognitivos del modelo de enseñanza con 

la dinámica y resultados logrados en el aula. 

Ésta fase concluye con el cuarto encuentro presencial y metacognitivo de todos los 

docentes que participaron, donde hubo intercambios, reflexiones conjuntas y 

racionalización del accionar. En este encuentro se analizaron los obstaculizadores 

epistémicos del método de enseñanza y la evaluación a través de la rúbrica 

construida en esta primera etapa. 

4.7.4 Tercera etapa de investigación 

 
Con el objeto de dar cumplimiento a los objetivos planteados en este trabajo, se 

tomaron los resultados arribados de la primera y segunda etapa de investigación 

para ajustar el modelo de enseñanza y redactar conclusiones sobre la potencialidad 

del mismo. 

 

 
4.8 Técnicas de análisis y procesamiento de la información 

 
Como eventual modo de integración metodológica −siguiendo a León y Montero 

(2000)−, se eligió la “triangulación” en razón de que cada método analiza un mismo 

aspecto de la realidad en dirección a resultados convergentes. La opción posibilita, 

fundamentalmente, el refuerzo de la validez de los resultados. Varios autores (Cook 

y Reichardt, 1986; Denzin, 1978; Eisner, 1998 y Pérez Serrano, 1994) recomiendan 

esta opción metodológica, puesto que con el empleo conjunto de instrumentos 

cualitativos y cuantitativos se corrigen los sesgos propios de cada método de estudio 

y se puede obtener resultados convergentes que refuercen la validez de los 

resultados de la investigación. 



Capítulo IV: Diseño metodológico 

59 

 

 

 

 

 

La triangulación, empleando instrumentos cuantitativos (cuestionarios) y 

cualitativos (entrevistas semi estructuradas, entrevistas de Recuerdo Estimulado, 

rúbrica DRIAM y análisis textual), permitió describir, conocer y comprender de 

manera acabada el objeto de estudio. (Ver Tabla N° 2) 

 

 

 

Tabla N°2. Comparaciones entre objetivos, técnicas de recolección de información y variables 
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4.8.1 Curso de capacitación docente 

 
Para evaluar el aprendizaje significativo alcanzado por los docentes en el diseño y 

aplicación de unidades didácticas basadas en el modelo de enseñanza diseñado, se 

sigue el lineamiento pre-experimental sugerido por Campbell y Stanley (1979), 

según lo menciona Moreira (1999) 

01   X   02 
 

Donde 
 

01: Pre test 
 

X: aplicación del curso de capacitación docente 

02: Pos test 

En este diseño, de acuerdo a Sánchez Carlessi y Reyes Meza, el investigador realiza 

3 pasos: 

1) Una medición previa de la variable dependiente a ser estudiada: capacidad 

de diseñar unidades didácticas que promuevan el aprendizaje significativo 

desde una investigación científica escolar (pre test). 

2) La introducción o aplicación de la variable independiente o de 

investigación x a los sujetos del grupo (operativización del modelo de 

enseñanza en propuestas didácticas). 

3) Una nueva medición de la variable dependiente en los sujetos (pos test). 

(2006, p. 222) 

 

 
Se implementó el pre test al iniciar el estudio con la finalidad de evaluar la 

capacidad de diseñar unidades didácticas a través de mapas conceptuales y el 

modelo didáctico que sustentan los testeados en los cuestionarios dilemáticos y de 

estilos de enseñanza. 

Luego se brindó el taller de capacitación sobre propuestas didácticas de Geología 

en nivel Primario basado en el modelo de enseñanza. Se evaluó este momento a 

través de mapas conceptuales, adaptación de unidades didácticas, aula virtual, 

rúbrica, lista de control y fichas de observaciones. 
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Por último, en el pos test se hicieron evidentes los avances y los logros en el diseño 

de unidades didácticas a través de mapas conceptuales y análisis de rúbrica DRIAM 

en el encuentro metacognitivo. 

 

 
4.8.2 Entrevistas 

 
Con los datos obtenidos de las entrevistas se realizó un análisis cualitativo basado 

en lo propuesto por Miles y Huberman (1994), quienes plantean dar sentido a la 

información textual recogida en las entrevistas. A partir de las desgrabaciones se 

establecieron categorías de análisis que permitieron una lectura interpretativa crítica 

de la información. 

 

 
4.8.3 Cuestionarios 

 
En los cuestionarios dilemáticos se tuvieron en cuenta las tres dimensiones 

principales de la variable, que responden a tres preguntas fundamentales: ¿qué es 

aprender?, ¿qué se aprende? y ¿cómo se aprende? 

Las tres dimensiones fueron utilizadas para analizar los datos a partir de los 

siguientes procedimientos: 

1) Distribución de frecuencias: se calcula la distribución de frecuencias relativas 

para cada alternativa (teoría implícita directa, interpretativa o constructiva) de 

los dilemas planteados en el cuestionario. 

2) Moda: se calcula el punto correspondiente al valor que tiene la mayor 

frecuencia para determinar la posición por la que más optaron los sujetos. 

Para el análisis del cuestionario de estilo de enseñanza se utilizaron los mismos 

procesamientos estadísticos de datos y se contrastaron con los resultados logrados 

sobre las TI. 
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5.1 Primera etapa de investigación 

 

5.1.1 Resultados de la primera fase: análisis de registros de unidades didácticas, 

Observaciones de clase y reflexiones metacognitivas en Ateneo Ciencias 

Naturales y Residencia 

 
En este apartado se presentan los resultados y discusiones sobre el tipo de obstáculo 

epistemológico pedagógico identificado en 7 registros de estudiantes del 

Profesorado de Primaria durante su trayecto por la cátedra de Ateneo de Ciencias 

Naturales y Residencia y Práctica IV IPES Río Gallegos. La muestra fue 

seleccionada por haber logrado un mayor grado constructivista en el año de 

formación y un destacado impacto en las escuelas donde se llevó a cabo la práctica. 

Se inicia con una fundamentación teórica desde la cual se efectuará el análisis. 

Luego, por cada propuesta elegida, se presentan dos tablas: una que sintetiza el 

diseño de la propuesta y registros metacognitivos del estudiante y otra con las 

observaciones de clase, asesoramiento docente y reflexiones del practicante. 

Posteriormente se plantean los resultados obtenidos y se finaliza con una reflexión 

sobre las categorías analizadas. 

 

5.1.1.1 Relación entre los obstáculos pedagógicos y la Hipótesis de Progresión en 

el Conocimiento Profesional Docente 

 
Durante los últimos años, ante el reconocimiento de la pluralidad de contextos y 

variables intervinientes en la enseñanza y el aprendizaje, se ha investigado sobre 

los modelos didácticos personales propios de cada profesor. Los docentes en el aula 

muestran diferentes combinaciones de los 4 modelos clásicos: Tradicional, 

Espontaneísta, Tecnológico y Constructivista. En este sentido, Mellado y González 

indican que “lo habitual no es encontrar versiones puras, sino orientaciones 

dominantes con mezcla de rasgos característicos de varias tipologías.” (2000, p. 

540) 

De esta manera, el conocimiento profesional del profesor, o desarrollo profesional 

del profesorado de ciencias, fue evolucionando y reconceptualizándose a medida 

que se vio la necesidad de tener en cuenta nuevos conocimientos ante la 

complejidad del acto educativo y la idiosincrasia del contexto. En un principio solo 
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se consideró la actualización científica como elemento bisagra del desarrollo 

profesional docente, pero desde 1986, con Shulman, se inician líneas de 

investigación sobre el conocimiento pedagógico del contenido y su implicancia en 

las aulas. A partir de esas indagaciones, y considerando el carácter evolutivo y 

complejo del desarrollo con diferentes niveles de complejidad, se plantean las 

Hipótesis de Progresión (HP) sobre el conocimiento profesional de los profesores 

(Shulman, 1986 y 1987; Porlán y Rivero, 1998; Valbuena, 2007; Martínez, Molina, 

Valbuena y Hederich, 2011). Algunos investigadores iberoamericanos (Mellado, 

1995 y 1998; Mellado y González, 2000) consideran el conocimiento didáctico del 

contenido como traducción del conocimiento pedagógico del contenido; sin 

embargo, otros identifican una epistemología propia y distinta a cada uno de ellos. 

Desde esta última perspectiva –asumida en este trabajo−, Valbuena (2007) los 

diferencia por considerar que la Pedagogía tiene como objeto de estudio de la 

práctica del profesor, mientras que la Didáctica tiene en cuenta la enseñanza de una 

disciplina en particular. 

Vázquez et al (2007, 2009, 2012 y 2014) ponen como centro de interés investigativo 

la evolución del conocimiento del docente (tanto de aspectos científicos, como 

didácticos y prácticos). Lo hacen través de la potencialidad de los procesos 

metacognitivos, considerando que la creciente complejidad y la calidad en la 

capacidad de reflexión de los profesores determinan el gradiente del desarrollo o 

conocimiento profesional. De esa manera postulan una Hipótesis de la 

Complejidad, a la cual se adhiere en este trabajo. La Hipótesis de la Complejidad 

formula 3 dimensiones: 

-Técnica (implica el desarrollo profesional, social y personal), 
 

-Práctica (esfera del saber, del saber hacer, de las actitudes del ser) y 
 

-Crítica (se integra la complejidad de la reflexión con la complejidad de la 

práctica áulica como reflejo del desarrollo integral del profesor). 

La dimensión crítica permite indagar la interacción espiralada de obstáculos 

epistemológicos de alumnos y de profesores, los cuales se retroalimentan y 

potencian dentro del aula. Dichos obstáculos presentan, de acuerdo a Astolfi, 1999, 

las siguientes características: resistencia, facilidad, interioridad, ambigüedad, 
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polimorfismo y recursividad. Ante el dilema teórico sobre la noción de “obstáculo” 

acuñada por Bachelard en 1948 y la de “esquema” acuñada por Piaget en 1962, se 

prefiere el enfoque planteado por Astolfi (1999) por el hecho de considerar a ambas 

como al servicio de cuestiones didácticas. 

Es notoria la necesidad de formación docente para alcanzar competencias que 

permitan superar las dificultadas enunciadas por Bachelard al expresar que 

“Frecuentemente me ha chocado el hecho de que los profesores de ciencias aún más 

que los otros si cabe, no comprendan que no se comprenda.” (1976, p. 20) De 

acuerdo con él se generan 5 obstáculos principales: la experiencia básica o 

conocimientos previos, el obstáculo verbal, el peligro de la explicación por la 

utilidad, el conocimiento general y el obstáculo animista. 

Por otra parte, se acuerda con la línea de pensamiento planteada por Vázquez 

Bernal, Jiménez Pérez y Mellao Jiménez debido a que consideran también relevante 

el análisis de los obstáculos desde la perspectiva del profesor, definidos como “las 

creencias, más o menos elaboradas, y los conocimientos prácticos personales 

estables y consolidados en la actividad profesional, resistentes al cambio” (2010, p. 

428). Para ellos, el obstáculo significa una oportunidad de cambio en el desarrollo 

gradual del profesor a partir de lo que ya piensa y hace. En este sentido, se podría 

decir que para lograr el doble juego de superar obstáculos pedagógicos y progresar 

en las estrategias didácticas que permitan superar a los estudiantes sus problemas 

conceptuales, es necesario visibilizar las características y condiciones en que se dan 

tales obstáculos. Desde este lugar, autores como Arabela Zamora (2002) plantean 

que para trabajar con los obstáculos de los estudiantes el docente debe primero 

conocerlos, luego resquebrajarlos generando conflictos que permitan confrontar y 

analizar divergencias entre las diferentes interpretaciones y, finalmente, 

franquearlos con alternativas conceptuales construidas por ellos. En este trabajo se 

considera que el docente debe ser capaz de construir los operadores didácticos que 

le permitan intervenir para que sus estudiantes construyan nuevos lenguajes 

enriqueciendo el conocimiento cotidiano para aplicarlo en sus contextos. 

Si se considera el desarrollo profesional, se puede decir que la identificación de los 

obstáculos pedagógicos del docente se facilitan con la indagación y la 
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determinación de las Hipótesis de Progresión de los docentes (Jimenez-Pérez y 

Wamba, 2003; Jimenez-Pérez, 2004). Por lo tanto, en los profesorados adquiere 

importancia su detección para que, a través de la reflexión crítica y las dinámicas 

colaborativas en grupos de trabajos con docentes en ejercicio o estudiantes en 

formación docente, se avance en modelos de prácticas constructivistas, críticas y 

autónomas. 

Luego de esta revisión teórica, este trabajo se posiciona abordando el obstáculo 

pedagógico como un reto conceptual de superación profesional. Para detectar 

problemáticas típicas y recurrentes en la muestra seleccionada, se usó el marco 

epistemológico planteado por Vázquez, Jiménez, Mellado y Taboada (2006), 

quienes consideraron los siguientes aspectos: el conocimiento escolar, los criterios 

de selección de las fuentes de información, la utilidad del conocimiento escolar y la 

construcción del conocimiento. 

Con respecto a las observaciones áulicas, se tuvo en cuenta Estilos de aprendizaje 

(de Alonso Gallego y Honey, 2012) y Estilos de enseñanza (Chiang et al, 2013), 

planteados en la rúbrica DRIAM construida para este trabajo y adaptada de Rúbrica 

Metacognitiva de Burgos y Díaz (2015). Para operativizar el análisis de los registros 

(unidades didácticas, escritos metacognitivos de los estudiantes y observaciones de 

clases), fueron diferenciados en Etapa pre activa (de diagnóstico y diseño), Etapa 

interactiva (práctica propiamente dicha) y Etapa post activa (metacognición). Para 

cada etapa, se seleccionaron las siguientes categorías de análisis, teniendo en cuenta 

los componentes de la rúbrica DRIAM y los marcos teóricos ya especificados: 
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Tabla N° 3 Criterios de análisis para evaluar la Evolución del Conocimiento Profesional Docente 

 
5.1.1.2 Relación entre registros didácticos y metacognitivos con obstáculos 

epistemológicos identificados 

 
 

Los registros aquí analizados son parte del proceso que realizaron los estudiantes 

del IPES Río Gallegos durante su aprendizaje en Residencia y Ateneo de Ciencias 

Naturales. Los diseños de propuestas, las orientaciones de práctica y la escritura 

metacognitiva final e integradora se sostuvieron y promovieron a lo largo del 

Ateneo de Ciencias Naturales en espacios de reflexión y discusión entre pares, 

grupo clase y diálogos con el docente del ateneo. De esta manera, las dificultades 

durante el proceso de construcción eran analizadas desde diferentes miradas y 

aportes del grupo en una hetero evaluación, co evaluación y auto evaluación. Por 

otra parte, el análisis de las sucesivas versiones de las unidades didácticas se 

constituía en insumo para la construcción de consensos y divergencias autorales de 

los estudiantes. Finalmente, se establecían acuerdos sobre el diálogo metacognitivo 

entre sus propuestas, el marco teórico y los obstáculos epistemológicos recurrentes, 

en algunos casos comunes en varias planificaciones. 

Asimismo, las dificultades y logros detectados en las observaciones de clase eran 

debatidas considerando los mediadores didácticos más pertinentes a usar en 

relación al contexto áulico. Esta dinámica permitió la retroalimentación entre pares 

fortaleciendo el ejercicio metacognitivo en los estudiantes en formación. 
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Los contenidos que se trabajaron en las 7 propuestas didácticas seleccionadas 

fueron: Mezclas, 5to grado; Sistema digestivo, 3er grado; Sistema Óseo, 4to grado; 

Alimentos y alimentación saludable, 2do grado; Materiales y su uso, 4to grado; 

Frutos y Semillas, 2do grado; Laguna Ortiz, 1er grado. 

Se sintetizan los registros mediante dos tablas para cada estudiante (ver Apéndice 

N°4: Tablas 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16 y 17). En la primera tabla se 

muestran, sintéticamente, las planificaciones a través de algunas preguntas 

investigables, ideas básicas y estrategias, al igual que algunas reflexiones sobre el 

proceso de construcción. En la segunda tabla se plantean detalles sobre 

observaciones y orientaciones efectuadas durante la implementación, junto con 

reflexiones de los escritos metacognitivos. Debe aclararse que algunos registros 

metacognitivos corresponden a actividades efectuadas durante el Ateneo de 

Ciencias Naturales, y otros fueron seleccionados del trabajo final integrador para la 

acreditación de Residencia y Ateneo de Ciencias Naturales. 

En la formación pedagógica de estos estudiantes, durante la cursada, se hizo 

evidente una evolución de sus modelos didácticos personales. A través del proceso 

de aprendizaje metacognitivo y teorizante, los practicantes fueron abandonando en 

forma gradual los rasgos empírico-positivistas y algunos aspectos tradicionales, 

avanzando así hacia modelos más constructivistas. 

Las 7 propuestas, en sus primeras versiones, pusieron en evidencia los diferentes 

perfiles de modelos didácticos sustentados. Se detallan los mismos en el orden de 

predominancia que presentaron: 1 propuesta inductivista-tradicional, 3 inductivista- 

constructivistas y 3 constructivista-inductivistas. Estas planificaciones fueron 

modificándose con las distintas intervenciones y los asesoramientos, hasta lograr 

posicionarse en un modelo constructivista aprobado para ser implementado. Por lo 

anteriormente expuesto, podría decirse que los registros de los futuros docentes, 

reflejan un modelo didáctico personal en transición progresiva. 

En el análisis se detectó que todos los casos tuvieron en cuenta la indagación de 

teorías previas, pero solo en el 43% (constructivista-inductista) planteó variedad de 

actividades desde el inicio de los borradores, incluyendo materiales concretos como 

alternativa de actividad que no fueran las preguntas. Excepto la propuesta 
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tradicional-inductista, el resto retomó la contrastación heurística. El 100% debió 

profundizar los contenidos disciplinares y disciplinar-didácticos para estructurar 

ideas básicas y contextualizar la planificación. Asimismo, la elaboración de los 

tipos de preguntas investigables y motorizantes de las actividades de contrastación 

y de reflexión de los niños, estuvo en íntima relación con la reorganización 

estructural de la actualización disciplinar-didáctica. Este proceso se inició con el 

diseño de la planificación, y fue ajustándose según los emergentes del aula y los 

diferentes grupos donde se llevó a cabo su implementación. 

Si bien desde las primeras entregas todas las propuestas analizadas plantearon 

actividades de experiencias y/o de observaciones sistemáticas con registros a través 

de dibujos y/o tablas sencillas, solo el 57% propuso relaciones entre los resultados 

experimentales y las construcciones conceptuales que se pretendían lograr. Ello 

puso en evidencia el corte inductista de las mismas. Cabe aclarar que el 43% de las 

propuestas en las que predominaba el perfil constructivista, presentó, desde las 

primeras versiones, actividades que consideraban los estilos de aprendizajes del 

grupo áulico y planteaban preguntas relacionadas con la cotidianidad, en coherencia 

con el modelo predominante que se sostenía. 

Desde la perspectiva del conocimiento escolar, se piensa que las propuestas 

constructivistas-inductistas valoran las experiencias cotidianas como forma de 

presentar los contenidos escolares. Sin embargo, hay que señalar que en los 

primeros borradores de análisis, producto de las actividades que se ofrecía, se 

observaron dificultades para adecuar la información con vocabulario científico. El 

57% de las propuestas mostró una tendencia a valorar el conocimiento científico 

como fundamental en los contenidos escolares, pero fue evidente que hubo muy 

pocas adaptaciones al medio escolar; de tal manera que hubo que realizar ajustes 

para llegar a la versión final. 

Con relación a los criterios de selección de la información, solo el estudiante que 

había presentado inicialmente una propuesta inductista-tradicional tuvo, durante su 

práctica, una postura acrítica y eficiente. El estudiante no registró ningún tipo de 

dificultad y, por ende, de mejora en sus actividades llevadas al aula. Pero 

paulatinamente, fue reemplazando esa actitud, reconociendo limitantes y poniendo 
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en juego acciones de cambios en el aula relacionadas a la dinámica espacial y las 

consignas. En el resto de los estudiantes, se detectaron posturas reflexivas sobre sus 

actuaciones, pudiendo ajustar más fácilmente sus intervenciones con planteos de 

insatisfacción y reconociendo sus dificultades. 

Todas las planificaciones analizadas desde el uso del conocimiento escolar se 

centraban en la adquisición de destrezas básicas para la resolución de problemas. 

Solo a través de discusiones grupales y reflexiones críticas sobre la didáctica del 

contenido, el accionar en el aula y los aprendizajes logrados por los niños, se inició 

un camino hacia una postura más centrada en la necesidad de formar ciudadanos 

con capacidad crítica. Ello se hizo cierto tanto en el diseño de la propuesta como en 

su puesta en práctica. 

Por último, con respecto a la construcción del conocimiento escolar, el 43% atendió 

los intereses de niños, aunque sin llegar a negociaciones sobre los conceptos; y el 

57% ofreció la información, en diferentes momentos, de manera acabada y sin 

problematizar su significado. Ahora bien, durante el proceso de implementación, se 

vieron cambios graduales en el aula: de un docente con un rol de constructor del 

conocimiento (ofreciendo explicaciones y definiciones finales sin intervención del 

alumnado), a un docente que construye los conceptos junto al alumnado en forma 

conjunta y dinámica (haciendo preguntas para dotar de significado y conocimiento 

escolar a situaciones cotidianas). 

Debe señalarse que, a pesar del impacto logrado en las escuelas donde se trabajaron 

las planificaciones, los estudiantes se encontraban en un proceso de cambio lento y 

gradual hacia un modelo constructivista, hecho evidente en la gestión de momentos 

en el aula para construir en conjunto los acuerdos conceptuales y aplicarlos en 

distintos contextos. 

Concluyendo, se podría decir que las dificultades acaecidas durante el 

asesoramiento en el diseño de la propuesta coincidieron con los obstáculos 

epistemológicos detallados anteriormente: la preponderancia del conocimiento 

científico en la enseñanza de las ciencias como continuidad con el conocimiento 

cotidiano, la eficacia acrítica relacionada al cumplimiento de contenidos y 

programación, la preocupación por la formación de destrezas básicas y la 
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construcción del conocimiento escolar a cargo únicamente del docente (posicionado 

como dueño y transmisor del saber y la información). 

Asimismo, se vio con claridad la coherencia entre los escritos reflexivos y los 

obstáculos puestos en acción en el aula. Las intervenciones y los diálogos teóricos 

sobre las clases permitieron reflexiones críticas que sirvieron para reestructurar 

planes de acción y mostrar retroalimentaciones entre la metacognición y la práctica. 

La dimensión contextual también se identificó en las reflexiones de los practicantes, 

quienes reconocen a la planificación como una hipótesis de trabajo que puede ser 

reformulada durante el proceso de implementación. Estas manifestaciones 

coinciden con la flexibilidad observada durante imprevistos ocurridos en los 

colegios (extensión o disminución de la carga horaria, unificación de dos o tres 

cursos de diferentes divisiones, cambio de un espacio áulico a otro no áulico como 

la biblioteca o la sala de música, entre otros eventuales contratiempos. En estos 

casos pudieron adecuar las actividades previstas, y las decisiones realizadas en el 

momento o las modificaciones posteriores fueron debatidas luego, revisando las 

variables y evaluando las decisiones tomadas a realizar. 

Por otra parte, se observó que, durante el debate, el 86% de los estudiantes tuvo 

dificultades para promover interacciones y reflexiones en el alumnado; mientras 

que el 14% lo pudo lograr fácilmente, aunque no llegó a formular planteamientos 

de mayor demanda cognitiva. 

El 43% tuvo inconvenientes ante (o no consideró) la relación de los estilos de 

aprendizaje de los niños con la tipología de actividades presentadas. Con respecto 

al planteo de consignas al grupo clase, el 43% tuvo problemas para formularlas y 

pudo superar esta dificultad total o parcialmente durante el desarrollo de la 

planificación. Sin embargo, solo un 28% mostró alguna dificultad en mantener el 

ritmo de trabajo de los niños, ya que en el resto de estudiantes, su diagnóstico áulico 

fue coherente con las actividades iniciales o complementarias diseñadas. 

Entre las estrategias didácticas que incidieron positivamente, se destacan: la 

vinculación de los contenidos con la vida cotidiana (la vida en la Patagonia) y la 

recursividad de los conceptos trabajados en diferentes momentos de la propuesta. 

El elemento común y característico de todas las propuestas fue el registro de los 
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estudiantes en formación, el entusiasmo y la participación de los niños en un clima 

de indagación y curiosidad que hacía notorio el disfrute en la realización de las 

actividades, a la vez que las reflexiones y los sentimientos de alegría en los 

practicantes al notar los aprendizajes de los niños. 

Durante el escrito final del proceso vivenciado por los estudiantes, en la etapa post 

activa, se observó coherencia entre los modelos didácticos que sustentaban y la 

capacidad de metacognición. En efecto, el 57% (inductista-tradicional e inductista- 

constructivista) mostró, en sus primeras presentaciones, algunos rasgos de imagen 

absolutista de la ciencia al enfatizar sobre la predominancia de diseños 

experimentales y el logro de los niños en capacidades centradas en las destrezas de 

procedimientos, sin dar mayor relevancia a los modelos científicos a construir o a 

aproximar; por lo que se considera podrían estar más posicionados en la dimensión 

práctica, dentro de la hipótesis de la complejidad. El 43% de estudiantes que 

mostraron inicialmente tener un modelo constructivista-inductista, presentó, desde 

su discurso escrito, más reflexiones relacionadas al contexto de los niños y las 

variables institucionales que incidían también en los aprendizajes. Por ello se piensa 

que tendrían algunos rasgos de la dimensión crítica. 

De esta manera, puede señalarse que los registros metacognitivos permitieron ver 

trazos de formas de razonamiento de los estudiantes y su evolución en el ejercicio 

de la reflexión crítica. Asimismo, se destaca que en todas las propuestas se pudieron 

observar elementos característicos de una enseñanza por indagación (con preguntas 

problematizadoras o situaciones problema). Por otra parte, dependiendo de los 

contenidos a trabajar, se plantearon modelizaciones, diseños experimentales y 

actividades lúdicas. 

Los resultados demuestran la potencia de los espacios de reflexión, puesto que 

incidieron directamente en la dinámica de las clases y en la participación de los 

niños. Se lograron reajustes no solo en intervenciones didácticas, sino en recursos 

didácticos; y en algunos casos también, en la organización espacial. Hay que decir 

que los avances se lograron siguiendo la metodología DRIAM. No obstante, se 

considera que los estudiantes deben seguir sosteniendo dicha metodología para 

afianzar y profundizar las reestructuraciones conceptuales logradas. 
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Por lo expuesto, se plantea la hipótesis que sostiene que la metodología DRIAM 

facilita el avance hacia modelos didácticos personales constructivistas logrando una 

mayor incidencia en el aprendizaje de los niños a través de la reflexión teorizante 

de la práctica y la puesta a prueba en el aula. 

Desde estas conclusiones, se consideró fundante la indagación y el uso del análisis 

de obstáculos pedagógicos y las estrategias didácticas exitosas como referentes para 

construir la base de un modelo de enseñanza y aprendizaje que considere las 

interpretaciones de la práctica en una dinámica áulica donde el aprendizaje 

significativo y autorregulado se potencie. 

 

 
5.1.2 Resultados de la Segunda Fase: entrevistas a ex alumnos, docentes en 

ejercicio 

 
Para completar la información obtenida del análisis de registros de ex alumnos de 

Ateneo Ciencias Naturales y Residencia, se aplicó una entrevista semi estructurada 

a 4 docentes egresados del IPES Río Gallegos. Los criterios de selección de esta 

muestra fueron: el perfil constructivista demostrado en el paso por Residencia y 

Ateneo de Ciencias Naturales, la continuidad del vínculo pedagógico a través de 

orientaciones y consultas durante la práctica profesional, el uso y resignificación de 

la propuesta diseñada durante el proceso de aprendizaje en Ateneo de Ciencias 

Naturales, y el impacto de la práctica docente en el desempeña institucional. 

La entrevista permitió recabar información sobre vivencias significativas en el 

proceso de Aprendizaje en Residencia y Ateneo, en el uso y adecuación de la 

propuesta de Ciencias Naturales en el ejercicio docente, en las sugerencias 

metodológicas a la cátedra de Residencia y de Ateneo Naturales y en el 

acompañamiento que se haría a practicantes que se insertaran en las aulas. En los 

análisis de las entrevistas se pudieron apreciar los aprendizajes que mayor 

incidencia tuvieron en la formación y cómo influyeron en la práctica docente 

cotidiana (ver Apéndice N°5, Tabla N°18). 

Los resultados obtenidos hacen visible la continuidad y la resignificación de la 

propuesta diseñada en ateneo de Ciencias Naturales y Residencia. En todos los 
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casos retomaron y profundizaron los contenidos trabajados, socializando los 

trabajos de los niños a nivel institucional en muestras o ferias de ciencias. Con 

respecto al aprendizaje vivenciado en la etapa de formación, los docentes 

entrevistados valoraron el trabajo minucioso sobre las actividades de la propuesta 

diseñada, la metodología de orientación en la cátedra y la reflexión teórica sobre la 

práctica. Asimismo, entre las estrategias, plantearon la importancia de establecer la 

contextualización de los contenidos (en caso de ser factible) y la vinculación con la 

cotidianeidad. Otro aspecto que tuvieron en cuenta fueron los diseños 

experimentales y la variedad de actividades para acceder al conocimiento, 

ofreciendo variadas oportunidades de aprendizaje según las características del 

estudiantado. Todos consideraron la evaluación de los alumnos como insumo para 

retroalimentar sus propuestas. Otro elemento en común −facilitado por los grupos 

poco numerosos en los grados− es el seguimiento personalizado en la evolución de 

los aprendizajes de los alumnos. Los docentes entrevistados consideraron valioso 

el acompañamiento empático al practicante con asesoramiento e información sobre 

el diagnóstico áulico del grupo de la clase, las estrategias docentes más potentes que 

ellos valoran y la socialización de aprendizajes logrados en la cátedra de Ateneo y 

Didáctica de Naturales. Cabe señalar que todos los entrevistados estaban haciendo 

cursos o carreras de formación docente, lo cual muestra el compromiso e interés por 

la superación y la actualización de conocimientos del campo docente. 

Finalmente, se puede afirmar que los resultados de las entrevistas permiten 

identificar la metodología DRIAM como forma eficiente de aprender Ciencias 

Naturales y factible de transmitir a docentes y estudiantes en formación. Es por esta 

razón que se sistematizó la praxis en la elaboración de un modelo de enseñanza. 

 

 

5.1.3 Resultados de Tercera Fase: construcción del Modelo Combinatorio usando 

rúbricas, mapas conceptuales y prácticas de laboratorio 

 
A partir de algunas conclusiones logradas por el análisis de registros de 

aprendizajes y de entrevistas, se ve la necesidad de enunciar ejes teóricos del 

modelo de enseñanza a construir. Con el objeto de facilitar el aprendizaje 

significativo de las Ciencias Naturales y visualizar las competencias científicas 
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básicas en el nivel Primario, se analizaron e integraron los fundamentos teóricos del 

Aprendizaje Significativo, la Interacción Social, las Inteligencias Múltiples y las 

Teorías de los Campos Conceptuales en ideas centrales desde las que se articulan 

los componentes del modelo de enseñanza. 

 

 

5.1.3.1 Postulados teóricos del Modelo Didáctico Combinatorio de Enseñanza 

 
Adhiriendo a la concepción de aprendizaje de Vygotsky, se considerará la 

interacción social en el modelo como componente y variable esencial en los 

diferentes momentos de la clase. Por tal motivo, se diseñan mediadores didácticos 

(intervención docente) para propiciar discusiones en pequeños grupos, en grupo 

clase y con el docente. En este sentido, los trabajos grupales y las instancias de 

debates son utilizados para promover en los niños interpretaciones y justificaciones 

conceptuales. Se centrará la mirada en el lenguaje usado por los estudiantes y en la 

evolución del vocabulario científico. La interacción con pares y las discusiones 

sobre las concepciones permiten acuerdos de significados y el sentido de los nuevos 

conceptos. Con relación a este marco, se plantean los siguientes postulados sobre la 

negociación y los operadores didácticos: 

Propiciar la negociación entre la estructura cognitiva de los niños, los 

mediadores didácticos y el conocimiento desde la discusión interna y la 

interacción social propuesta para alcanzarlo. 

Guiar a los estudiantes durante el proceso de aprendizaje en la construcción de 

buenas preguntas que puedan notar la evolución del lenguaje cotidiano hacia el 

lenguaje científico. 

Edgar Morín (2005 y 2007) propone una revisión de la Educación que tenga en 

cuenta la unidad y la complejidad del ser humano, postura que mantiene coherencia 

con el desarrollo de la multiplicidad de inteligencias propuesta por Gardner. 

Siguiendo la línea de pensamiento de estos autores, se pretende promover una 

batería de actividades que motiven y ofrezcan igualdad de oportunidades de 

aprendizaje considerando los diferentes tipos de inteligencias y los perfiles que 

predominan en cada individuo determinando sus estilos de aprender y acercarse al 
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conocimiento. Desde esta línea teórica se espera que el modelo brinde situaciones 

problemáticas que permitan a los estudiantes resolverlas mediante el uso de las 

inteligencias predominantes en la estructura cognitiva del grupo clase que faciliten 

el acceso al conocimiento requerido. 

El modelo de enseñanza combinatorio también está sustentado en la teoría de 

Vergnaud. Teniendo en cuenta que el análisis de la conceptualización desde la 

Teoría de los Campos conceptuales se visibiliza en las conductas observables que 

ponen en juego los estudiantes para resolver los problemas, se presta especial 

atención al diseño de situaciones que involucren los conceptos a enseñar. Desde la 

postura que la evaluación sobre el repertorio de esquemas disponibles que usan los 

niños en determinadas situaciones, aportará información para guiar y precisar su 

reestructuración conceptual se plantean como postulados: 

Proponer situaciones problemáticas contextualizadas que den sentido y 

significado a los conceptos a construir. 

Problematizar situaciones cotidianas desde una metodología de indagación. 
 

Finalmente, posicionada en la teoría de Ausubel, se contempla que el aprendizaje 

no solo requiere la predisposición de aprender por parte del alumno, sino también 

del docente, quien debe indagar sobre lo que saben los estudiantes y cuál de los 

conceptos relevantes para dar significado a los conceptos a enseñar, poseen los 

niños. Esto es básico; para que los nuevos conceptos tengan sentido, deben poder 

reorganizarse y combinarse con elementos previamente existentes en la estructura 

cognitiva, a los efectos de permitir una reconciliación integradora. Por tal motivo, 

otro componente esencial del modelo de enseñanza será el uso de mapas 

conceptuales y rúbricas como herramientas metacognitivas, así se puede producir 

la organización diferenciada progresivamente de los nuevos conceptos en un orden 

jerárquico. Teniendo en cuenta esto, se enuncian los siguientes postulados: 

Incorporación de conceptos a la estructura cognitiva del niño en un proceso de 

diferenciación progresiva, facilitando así el tratamiento espiralado en la 

reconciliación integradora de los mismos. 

Utilización de rúbricas al inicio para guiar en la investigación escolar y aclarar 
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validar el grado de aprendizajes alcanzados, logrando así la recursividad de los 

conceptos. 

Prácticas de Laboratorio que permitan discutir heurísticas y contrastar puntos de 

vista, simulando procesos científicos reales. (Vergnaud y Ausubel) 

Posibilitar un proceso metacognitivo resignificando el camino recorrido hacia el 

aprendizaje vivenciado y reconociendo los obstáculos superados y puentes 

cognitivos logrados. 

 

 

5.1.3.2 Descripción del Modelo Combinatorio de la Enseñanza de las Ciencias 

Naturales para nivel Primario: Mo. C. Ru. Ma. C. P. La 

 
El diseño del modelo de enseñanza se estructuró desde las teorías de Ausubel, 

Gardner, Vergnaud y Vygotsky, dando sustento a los 9 postulados construidos 

como basamento del modelo: 

1) Proponer Situaciones problemáticas contextualizadas que den sentido y 

significado a los conceptos a construir (Vergnaud) 

2) Propiciar la Negociación entre la estructura cognitiva de los niños, los 

mediadores didácticos y el conocimiento desde la discusión interna y la 

interacción social propuesta para alcanzarlo (Vygotsky) 

3) Incorporación de conceptos a la estructura cognitiva del niño en un proceso 

de diferenciación progresiva facilitando así el tratamiento espiralado en la 

reconciliación integradora de los mismos (Ausubel) 

4) Brindar Problematización sobre situaciones cotidianas desde una metodología 

de Indagación (Vergnaud) 

5) Brindar situaciones problemáticas que les permitan a los estudiantes, 

resolverlas mediante el uso de las diferentes inteligencias que predominan en la 

estructura cognitiva del grupo clase y que faciliten acceder al conocimiento 

requerido (Gardner) 

6) Utilización de rúbricas al inicio para guiar en la investigación escolar y aclarar 
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validar el grado de aprendizajes alcanzados logrando así la recursividad de los 

conceptos 

7) Prácticas de Laboratorio que permitan discutir Heurísticos y contrastar puntos 

de vista, simulando procesos científicos reales. (Vergnaud y Ausubel) 

8) Guiar a los estudiantes durante el proceso de aprendizaje en la construcción 

de buenas preguntas que permitan visibilizar la creciente evolución de su 

lenguaje cotidiano hacia un lenguaje científico. (Vygotsky) 

9) Propiciar mediante un proceso meta cognitivo, re significando el camino 

recorrido hacia el aprendizaje vivenciado y reconociendo los obstáculos 

superados y puentes cognitivos logrados. 

Se definieron los componentes que dieron nombre al Modelo de Enseñanza: 

Rúbrica, Planteamiento de Problemas, Mapa Conceptuales y Prácticas de 

Laboratorio. El modelo se denomina Modelo Combinatorio usando Rúbricas, 

Planteamiento de Problemas, Mapas Conceptuales y Prácticas de Laboratorio 

(Mo. C. Ru. Ma. C. P. La.). La dinámica siguió la metodología DRIAM, organizada 

en 5 Fases: Fase de Iniciación, Fase de Planteamiento de Preguntas, Fase de 

Construcción de Nuevos Conocimientos, Fase de Reestructuración Conceptual y 

Fase Metacognitiva. 
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Fig. N° 2. Esquema de las Teorías y Fases del Modelo Combinatorio usando Rúbrica, Problemas, 

Mapas Conceptuales y Prácticas de Laboratorio. 

 

 

 

 

En la Fase de Iniciación se presenta nueva información para indagar teorías previas 

y también para motivar al estudiante. Esta fase puede comenzar con cualquiera de 

los 4 elementos: Rúbrica (en esta instancia se presentará incompleta), 

Planteamiento de Preguntas o Problema, Mapa Conceptual o Práctica de 

Laboratorio. Se considera que el alumno, al procesar la información articulándola 

con sus anclajes conceptuales, explicite y ponga en acción su respuesta ante la 

actividad planteada. De esta manera se facilita y orienta su paso hacia la siguiente 

fase. 

Durante la Fase de Planteamiento de Preguntas, se genera la necesidad de buscar 

nueva información para definir nuevos conceptos que puedan dar una respuesta 

plausible a la pregunta planteada. Se avanza así a la fase siguiente. 
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En la Fase de Construcción de Nuevos Conocimientos se usan herramientas. Por 

ejemplo, un Mapa Conceptual. Con ellas se facilita la reestructuración y la 

organización conceptual, lo cual mejora la resolución de prácticas de laboratorio. 

Se produce una sinergia entre la construcción de los mapas conceptuales y las 

prácticas de laboratorio de tal forma que se redefinen mutuamente precisando y 

mejorando el significado y uso del concepto a indagar, como también los diseños 

experimentales. En este momento, el reconocimiento de los conceptos involucrados 

en las respuestas a la pregunta otorga la posibilidad de revisar el componente 

aplicado en la Fase Inicial (la Rúbrica incompleta). Al volver a analizar la Rúbrica 

con la intención de reconocer relaciones conceptuales en un proceso recursivo, la 

instancia permite ir completándola. 

Articular la reflexión de la rúbrica que va completándose con el planteamiento de 

nuevas preguntas y la resignificación de los conocimientos, define el instante 

cognitivo (momentum) donde se constituye la plataforma conceptual del plan de 

acción de la Práctica de Laboratorio. Se da paso así a la próxima fase. 

Durante la Fase de Reestructuración Conceptual se genera la discusión cognitiva 

interna entre los marcos reconocidos y los nuevos marcos. El resultado de dicha 

discusión reestructura y define la nueva estructura cognitiva del estudiante, 

ampliando así la zona de desarrollo proximal. 

Finalmente, la Fase Metacognitiva incluye al resto de las fases, representa el 

análisis del proceso y se constituye en el estadio cognitivo que da una explicación 

generalizadora a la pregunta-problema formulada. 

Durante todo el proceso de enseñanza y aprendizaje se considera como elemento 

esencial la empatía entre los participantes del proceso educativo, pues se sabe que 

solo en un clima áulico respetuoso y solidario se puede construir, en forma 

colaborativa y conjunta, el conocimiento que el docente se propone hacer llegar a 

su alumnado para que suceda el aprendizaje. Así lo enuncian Adam y Aránega: “la 

empatía es la competencia de la inteligencia emocional que nos permite reconocer 

el estado de ánimo de los demás y establecer relaciones respetuosas con las 

personas.” (2003, p.15) 
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Fig. N°3. Dinámica del Mo. C. Ru. Ma. C. P. La. y las relaciones entre las fases que lo definen. 

Intersección entre Fase de Iniciación y Fase Planteamiento de preguntas: La información externa presentada para 
motivar e indagar ideas previas durante la Fase de Iniciación (que puede comenzar con cualquiera de los 4 elementos: RI, 
PP, MC, PL) es procesada por el alumno articulando con sus conceptos bases de anclaje que lo conducen a la siguiente 
fase (En este caso, Fase de planteamiento de preguntas) 

Intersección entre Fase de Planteamiento de preguntas y Fase de Construcción de Nuevos conocimientos: Las 
preguntas construidas generan la necesidad de búsqueda de nueva información que es procesada en la definición de 
nuevos conceptos a través de mapas conceptuales que mejoran la posibilidad de la elaboración de una Práctica de 
Laboratorio en este caso 

Intersección entre Fase de Iniciación y Fase de Construcción de Nuevos conocimientos: El reconocimiento de los 
conceptos involucrados en las posibles respuestas a las preguntas definidas otorga la posibilidad de revisar el elemento 
utilizado en la fase de iniciación (en este caso la Rúbrica Incompleta) reconociendo algunos de los procesos involucrados y 
avanzando hacia su completamiento 

Unión entre Fase de Iniciación, Fase de Planteamiento de preguntas y Fase de construcción de Nuevos 
conocimientos: En este instante cognitivo donde se amalgaman 3 de las 5 fases cognitivas del modelo, se constituye la 
plataforma donde se apoya el plan de acción de la Práctica de Laboratorio. 

Intersección entre Fase de Construcción de Nuevos conocimientos y Fase de reestructuración conceptual: Discusión 
cognitiva interna entre los marcos reconocidos y los nuevos marcos. El resultado de dicha discusión reestructura y define 
la nueva estructura cognitiva del alumno 

Fase Metacognitiva: Incluye el resto de las fases. Representa el análisis del proceso y se constituye en el estadio 
cognitivo logrado para dar una explicación plausible al problema formulado 
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Fig. N° 4. Esquema de la posible Dinámica de Funcionamiento de Mo. C. Ru. P. Ma. C. P. La. 

 

 
5.2 Segunda Etapa de Investigación 

 
En esta etapa de evaluación del modelo de enseñanza, el plan de trabajo sufrió una 

modificación −como ya se señaló−, pues solo pudo ser implementado en la zona sur 

de la provincia de Santa Cruz, en la ciudad de Río Gallegos, y no en las zona norte 

y centro (Pico Truncado y San Julián). La modificación se debió a varios factores: 

la discontinuidad pedagógica a causa de los paros en toda la provincia; el conflicto 

de vialidad que ocasionó la falta de mantenimiento de la ruta durante el invierno 

con la consecuente imposibilidad de transitarla, las retenciones de servicio como 

nueva modalidad de reclamo docente ante pagos de salarios en cuotas y fuera de 

fecha. No obstante, se pudieron mantener las 3 fases de esta segunda etapa de 

investigación. 

 

 
5.2.1 Resultados de Primera fase Exploratorio cuantitativa 

 
5.2.1.1 Resultados y discusiones sobre Encuestas 

 
Se aplicaron encuestas de datos personales y formación académica a 15 maestros 

de Primaria. Los resultados obtenidos son: 
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El 80% son mujeres y el 20% varones, dato que coincide con la proporción general 

de la profesión docente en la provincia de Santa Cruz. 

El 93% obtuvo el título docente en Institutos de Enseñanza Superior, y el 7% en 

Universidades. 

Las edades de los docentes encuestados oscilan entre 30 y 48 años. El 47% 

corresponde a docentes de 40 años de edad o más. 

Si se correlaciona la edad con el tiempo de antigüedad en la docencia, se puede 

observar que el 80% tiene 5 o más años en ejercicio (el 73% tienen 10 o más años 

de antigüedad y el 7% tiene 5). Solo el 20 % corresponde a docentes noveles. 

A la mayoría de los participantes se los puede definir como docentes con 

experiencia, mientras que los docentes principiantes reflejan una entrada tardía en 

la profesión. Se podría decir que no es la falta de experiencia, sino la búsqueda de 

nuevas estrategias sobre didáctica del contenido lo que motiva la participación 

general de este grupo muestra. 

El 47% tiene 3 años o menos de experiencia en la segunda unidad pedagógica del 

área de Ciencias Naturales (4to y 5to grado), lo mismo en tercera unidad pedagógica 

(6to y 7mo grado). El resto tiene 5 o más años enseñando Ciencias Naturales en las 

mismas unidades pedagógicas (ver Tabla N° 19 O n° 1). 

En base a los datos recabados, se deduce que la mitad de los participantes se 

interesan en la capacitación, debido a la escasa experiencia disciplinar y didáctica 

que tienen en los grados superiores. La otra mitad espera apropiarse de nuevas 

tendencias didácticas acordes con un modelo de enseñanza constructivista que 

permita un mejor desempeño áulico personal y de los equipos de docentes 

coordinadores. 

Llama la atención que, del 54% de la muestra de docentes que recibió el curso de 

formación, la mitad tenía título de postgrado, y la otra mitad estaba cursando algún 

nivel de posgrado. Dentro del primer grupo, el 20% poseía varios postgrados y eran 

directivos de escuelas primarias públicas. El interés por la formación y 

especialización puede ser atribuido a la inquietud intelectual junto con la necesidad 

de ascender en cargos de gestión. Sin embargo, el 74% del total de encuestados 
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había efectuado cursos de actualización en los últimos 5 años, y el 13 % contaba 

con publicaciones. 
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Haciendo un repaso general, se pudo identificar la motivación y el interés de los 
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participantes por dos aspectos: la capacitación se llevó a cabo los días sábados y no 

otorgaba puntaje. 

 

Tabla N° 19. Datos personales y formación académica de docentes participantes del Curso de 

Formación. 
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5.2.1.2 Resultados de Cuestionarios Dilemas 

Se aplicaron Cuestionarios Dilemas para analizar la variable “Concepciones sobre 

la enseñanza y el aprendizaje” en sus tres dimensiones: 

La concepción de aprendizaje (qué es aprender), a través del análisis de los 

dilemas 1, 7, 10 y 12. 

La forma de aprender (cómo se aprende), vinculada con los dilemas 6, 8, 9 y 11. 
 

El contenido del aprendizaje (qué se aprende), relacionado con los dilemas 2, 4 y 

5. 

El instrumento constaba de 12 dilemas con 3 opciones de respuesta para cada uno, 

que se corresponden con las tres teorías de dominio sobre el aprendizaje propuestas 

por Pozo y Scheuer (2000): directa (T1), interpretativa (T2) y constructiva (T3). 

Para interpretar los resultados se usó como guía la tabla de Vilanova et al (2007), 

donde se relacionan las dimensiones de la variable con los principales supuestos de 

las teorías de dominio. 

 

 
Tabla N°20. Relación entre los principales supuestos de las teorías de dominio y las dimensiones 

de la variable (Extraído de Vilanova et al 2007) 

Como muestra la tabla N°21, las teorías Directa, Interpretativa y Constructivista 

tienen sus correspondencias en las opciones marcadas para cada dilema. 
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Tabla N°21. Relación entre Dilemas y Teorías de Dominio 

 

 

 
Los datos obtenidos por los 15 docentes (ver Tabla N°22) se analizaron a partir de 

los siguientes procedimientos: frecuencias relativas (tabla N°23) y porcentajes de 

cada alternativa en los dilemas. Por otra parte, también se obtuvo la moda. 

Posteriormente se analizaron las respuestas según las 3 variables planteadas por 

Vilanova: Qué es aprender, Qué se aprende y Cómo se aprende. 

Resultados sobre las teorías implícitas analizadas en cada dilema: 

Predomina la T3 (constructiva), salvo en el dilema 10 referido a preguntas 

evaluativas (ver Gráfico N° 1). 

En 10 dilemas, la T2 (interpretativa) predomina sobre la T1 (directa). Solo en los 

dilemas 1 y 5 (definición de aprendizaje y objetivos respectivamente) predomina la 

T1 sobre la T2, elegida por uno de los 15 docentes consultados (ver Tablas N° 22 y 

23). En los mismos dilemas se alcanzan los máximos de la T3. En el dilema 10 

(sobre preguntas evaluativas), tiene la misma representatividad la T2 frente a la T3. 

Cabe señalar que los valores alcanzados en el dilema 10, el máximo es en la T2 y 

el mínimo es en la T3. 
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Tabla N°22. Resultados del cuestionario dilemático aplicado a 15 docentes. 

(T1: Directa, -D-; T2 Interpretativa -I-; T3 Constructivista -C-) 
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Gráfico N°1. Distribución de respuestas según concepciones de Aprendizaje y Enseñanza. 

 
Tabla N°23. Frecuencias relativas para cada alternativa (T1, Directa; T2, Interpretativa; T3, 

Constructivista) de los dilemas planteados en el cuestionario. 
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Análisis de resultados sobre concepciones: ¿Qué es aprender? 

 
 

A partir de la información recabada en la Tabla N° 24 (Concepciones sobre qué es 

n+alternativa (ver Tabla N° 25). Los resultados muestran que en el Dilema 1, donde 

se indaga sobre la definición de aprendizaje, el 93% adhiere a la T3 (constructivista), 

no encontrando respuestas en el dominio de la T2, y solo el 6,6% en el dominio de 

la T1. 

 

Tabla N°24. Concepciones de docentes sobre ¿qué es aprender? 
 
 
 
 

 
 

Tabla N°25. Porcentajes sobre dilemas vinculados a qué es aprender. 

 

 

 

 

En el caso del Dilema 7 (intervención docente frente a la tarea), la T3 predomina 

con un 46,6%, seguida de las respuestas dentro del campo del dominio de la T2 con 

un 40%; por último, el 13,3% corresponde a la T1. En el análisis del Dilema 10 

(preguntas evaluativas) hay una paridad entre los porcentajes de las T2 y las T3 con 



Capítulo V: Análisis de Registros e Interpretaciones 

92 

 

 

 

 

 

un 40%, quedando relegado a un 20% las respuestas enmarcadas en la T1. 

Finalmente en el Dilema 12 (evaluación de Situación Problema) se presentan los 

mismos valores obtenidos para el Dilema 7 (ver Tabla N° 25). 

En 3 de los 4 dilemas, el elemento moda predominante es el dominio de la T3, y el 

que no es elemento moda (Dilema 10) comparte la misma cantidad de datos con la 

T2. La T1, en los 4 dilemas, tuvo la menor cantidad de respuestas (ver Tabla N° 26 

y Tabla N° 27). Asimismo, se obtuvo el porcentaje correspondiente a cada una de 

las teorías en relación al total de los dilemas agrupados para el análisis de la 

variable. Los datos obtenidos muestran que la mayoría de los docentes responden a 

la concepción T3 (ver Tabla N° 28). 

 

 

 
Tabla N°26 Frecuencias relativas sobre ¿qué es aprender? 

 
 

 
Tabla N° 27. Frecuencia absoluta del dilema ¿qué es aprender? 

 

 
57% son respuestas constructivistas 

30% son respuestas interpretativas 

13% son respuestas directas 

 

Tabla N° 28. Porcentajes del total de dilemas agrupados para la variable qué es aprender. 

 

 

 

 

 

Análisis de resultados sobre concepciones: ¿Qué se aprende? 
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En base a la información registrada en la Tabla N°29 (Concepciones sobre qué se 

aprende) de los dilemas 2, 4 y 5 referidos a Ideas Previas, Contenidos y Objetivos 

respectivamente, se elaboraron tablas de frecuencia absoluta y moda (ver Tabla N° 

30), frecuencia relativa (ver Tabla N°31) y porcentajes (ver Tabla N° 32). 

Asimismo se estimó, sobre el total de las respuestas obtenidas en los 3 dilemas 

analizados, el porcentaje obtenido para cada teoría (ver Tabla N° 33). 

 
Tabla N° 29. Concepciones de docentes sobre qué se aprende. 

 
 

 
Teorías 

Dilema 2 

(Ideas 

Previas) 

Dilema 4 

(Contenidos) 

Dilema 5 

(Objetivo) 

Directa 0 0 1 

Interpretativa 3 3 0 

Constructiva 12 12 14 

Moda T3 T3 T3 

 

Tabla N° 30. Frecuencia absoluta de dilemas Qué se aprende 
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Teorías Dilema 2 Dilema 4 
Dilema 5 

Directa 0,00 0 0,7 

Interpretativa 0,20 0,2 0 

Constructiva 0,8 0,8 0,93 

Tabla N° 31. Frecuencia relativa de los dilemas Qué se aprende. 
 
 

 

Teorías Dilema 2 Dilema 4 
Dilema 5 

Directa 0% 0% 7% 

Interpretativa 20% 20% 0% 

Constructiva 80% 80% 93% 

 
Tabla N° 32. Porcentajes de dilemas Qué se aprende. 

 

 

 
Teorías Porcentajes 

Directa 2,2% 

Interpretativa 13,3 

Constructiva 84,4% 

 

Tabla N° 33. Porcentajes de la totalidad de respuestas 

sobre la variable Qué se aprende. 

 

 

A partir de los datos recabados, se puede observar que el valor mínimo del 

porcentaje de la T3 en los dilemas 2 y 4 es del 80%; mientras que en el Dilema 5 se 

alcanza un valor máximo del 93% (ver Tabla N°32). 

Respecto de la T1, se observa que solo se encuentra una respuesta en el Dilema 5 

(ver Tabla N°29). 

La T2 se encuentra presente en los dilemas 2 y 4 con 3 respuestas de docentes en 

cada caso (ver Tabla N°30), no encontrándose respuestas en el dilema 5. 

A través del análisis de las tablas 30, 31 y 32 se hace notoria la predominancia de 

la T3 con un 84,4% sobre el total de los 3 dilemas para la variable Que se aprende 

(ver Tabla N°30, Tabla N°33 y Gráfico N°3). 
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Análisis de concepciones sobre Cómo se aprende 

 
 

Continuando con el análisis del cuestionario dilemático, ahora sobre la variable 

Cómo se aprende (ver Tabla N°34), se tuvieron en cuenta los dilemas 6 (selección 

de libros), 8 (función del profesor), 9 (libro único) y 11 (evaluación a libro 

abierto) 

 
Tabla N° 34. Concepciones sobre Cómo se aprende 

 

 

 

En los 4 dilemas vinculados a la variable Cómo se aprende, predomina la T3 con 

un 71,6% del total de las respuestas (ver Tabla N°35 y Tabla N°38). 

Los dilemas 8 y 9 presentan los valores más altos de la T3, con 87% y 80% 

respectivamente. En ambos casos, el porcentaje alcanzado por la T2 es del 13% (ver 

Tabla N°36 y Tabla N°37). 

El dilema 6 presenta el valor mínimo para la T3, con un 53%; y el máximo para la 

T2, con un 40% (ver Tabla N°37). 

Con respecto al Dilema 11 se registran valores intermedios entre los máximos y 

mínimos de la T2 y T3 (ver Tabla N°37). 

En los 4 dilemas de la variable, el número de respuestas para la T1 ha sido de escasa 

a nula representatividad. Los dilemas 6, 9 y 11 con solo una respuesta, mientras que 

en el Dilema 8 con cero respuesta (ver Tabla N°35). 
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Sobre 60 respuestas de los docentes, la teoría que predomina es la T3, siendo el 

elemento moda en los 4 dilemas analizados en la variable (ver Tabla N°38). 

 

 
 

Teorías Dilema 6 Dilema 8 Dilema 9 Dilema 11 

Directa 1 0 1 1 

Interpretativa 6 2 2 4 

Constructiva 8 13 12 10 

Moda T3 T3 T3 T3 

Tabla N° 35. Frecuencia absoluta de dilemas Cómo se aprende. 

 

 

 
Teorías Dilema 6 Dilema 8 Dilema 9 Dilema 11 

Directa 0,07 0 0,07 0,07 

Interpretativa 0,40 0,13 0,13 0,27 

Constructiva 0,53 0,87 0,8 0,66 

 

Tabla N° 36. Frecuencia relativa de dilemas: Cómo se aprende. 

 

 

 
Teorías Dilema 6 Dilema 8 Dilema 9 Dilema 11 

Directa 7% 0% 7% 7% 

Interpretativa 40% 13% 13% 27% 

Constructiva 53% 87% 80% 66% 

 

 

Tabla N° 37. Porcentajes de dilemas Cómo se aprende. 
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Teoría Constructivista 71,6% 

Teoría Interpretativa 23,3% 

Teoría Directa 5% 

 

 

Tabla N° 38. Porcentajes de la totalidad de respuestas sobre la variable Cómo se aprende. 

 

 

 
Discusiones 

Sobre las concepciones de Aprendizaje como Teorías Implícitas 

 
 

En este apartado se discuten los resultados del estudio según los agrupamientos 

realizados para analizar las variables Qué es aprender, Qué se aprende y Cómo se 

aprende, propuestas por Vilanova, García y Señoriño (2007) y por Vilanova, Mateo 

Sanz y García (2011). Aunque usan los mismos dilemas, los últimos autores 

mencionados mantuvieron las variables Qué es aprender y Qué se aprende, pero 

modificaron la variable Cómo se aprende, redefiniéndola en Qué y cómo se evalúa. 

Aquí, en esta ocasión, se pretende aportar una mirada analítica de los datos 

obtenidos en la investigación. El propósito es buscar posibles relaciones entre las 

teorías de dominio y las respuestas sobre concepciones. Dada la relevancia 

reportada por Fernández et al (2011) y Cossio Gutiérrez y Hernández Rojas (2016) 

sobre la relación entre el conocimiento de las Teorías Implícitas y las capacitaciones 

docentes, la información obtenida fue destinada a estructurar el curso ofrecido a los 

docentes de la muestra. 

 
 

Sobre las concepciones de Qué es aprender 

Respecto de la variable Qué es aprender, se consideraron los 4 dilemas: D1 

(aprendizaje), D7 (intervención docente para aplicación de conocimientos), D10 

(preguntas evaluativas) y D12 (evaluación de situaciones problema). (Ver Gráfico 

N°2). Se hizo la contrastación con el nuevo agrupamiento propuesto por Vilanova 

(2011) para la misma variable (ver Gráfica N°5). Vilanova solo mantuvo el D1, y 
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cambió al resto de los dilemas por los D2 y D8. Los datos recabados fueron 

analizados y comparados también desde este agrupamiento (ver Gráfico N°5). 

 

 
 

 
Gráfico N°2 Distribución de frecuencias Qué es aprender (según criterio de V. 2007). 

 
 

 
Gráfico N°5. Distribución de Frecuencia Qué es aprender (según criterio de V.2011) 
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El alto porcentaje de representatividad de la T3 logrado en el Dilema 1, cuya 

resolución está asociada a un aspecto declarativo o mera formulación, acuerda con 

la línea de García y Martín (2017), cuyos docentes universitarios muestran 

concepciones centradas en el estudiante, en las dimensiones vinculadas al saber 

decir, aunque no sea lo que mayormente ocurra en el aula. Estos resultados también 

se corresponden con Pozo et al (2006), Clara y Mauri (2010), Cossio Gutiérrez y 

Hernández Rojas (2016) y Díaz-Barriga Arceo et al (2013), quienes plantean que 

los dilemas más ligados a la reflexión permiten mostrar representaciones explícitas. 

De esta manera, el planteamiento del Dilema 1 puede relacionarse con repeticiones 

de discursos teóricos, lo cual explica que sea el más alto valor logrado en el 

cuestionario de dilemas por la T3 (ver Gráfico N° 1). Esta lógica se repite en el resto 

de dilemas (D2 y D8) considerados en el agrupamiento 2011 (ver Gráfica N° 5), 

puesto que están relacionados al saber decir. Hay que señalar que en este 

agrupamiento no se perciben respuestas que incluyan las tres Teorías Implícitas, 

para cada dilema hay un máximo de dos teorías presentes. 

En el agrupamiento 2007 (ver Gráfico N° 2) donde se analizan además los dilemas 

7, 10 y 12, que se asocian con el saber pragmático puesto en juego en el aula, se 

dejan ver claramente las Teorías Implícitas de las estructuras cognitivas propias de 

los docentes implicados. Allí se observan, en 3 de los 4 dilemas, las respuestas 

dentro del campo de las T1, T2 y T3. Solo en D1 no está presente T2. 

Asimismo, se presenta un gradiente ascendente de T1 a T3 en los dilemas 7, 10 y 

12. Aquí se puede ver que aparecen las 3 Teorías Implícitas y que T3 disminuye 

considerablemente. Luego de un análisis individualizado de las respuestas dadas 

por cada docente en cada dilema, se puede plantear que la Gráfica N° 2 refleja una 

evolución de concepciones: de más directas a más constructivas. En este 

agrupamiento se observan 2 perfiles: constructivo (con predominio de elecciones 

de tipo constructivista) e inter constructivo (T2 y T3 obtienen el mismo número de 

respuestas, aunque se decidió identificarlo así por la presencia de respuestas 

directas). Ello coincide con Cossio Gutiérrez y Hernández Rojas, quienes 

identificaron en su investigación en docentes de Primaria los mismos perfiles, 

excepto el inter directo. Por otra parte, los valores similares logrados entre T2 y T3 

permiten visibilizar y reafirmar la existencia de perfiles combinados. 
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Sobre las concepciones de Qué se aprende 

En el agrupamiento 2007 (ver Gráfico N° 3), como en el del 2011 (ver Gráfico N° 

6), se consideran 3 dilemas para analizar esta variable, cambiando solo el D2 por el 

D6 en 2011. D4 y D5 se mantienen constantes en ambos agrupamientos. Estos 

dilemas visibilizan la concepción docente sobre la selección de contenidos y la 

intencionalidad educativa, variando según tres posiciones: desde la priorización de 

contenidos conceptuales (T1), hasta la enseñanza centrada en el desarrollo de 

capacidades cognitivas de orden superior vinculadas a la interpretación, la 

aplicación de la información y las capacidades metacognitivas (T3), pasando por 

una lógica disciplinar para la adquisición de conceptos. 

 

 

 

 

 

 

 
Gráfico N° 3. Frecuencia relativa de Qué se Aprende (V. 2007) 

Frecuencia Relativa de QUÉ SE APRENDE (V. 2007) 
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Gráfico N° 6. Frecuencia Relativa de Qué se Aprende (V. 2011) 

 

 

 

A partir de analizar los dilemas 4 y 5, se podría decir que la mayoría de los docentes 

muestran una visión centrada en el estudiante y en el desarrollo de su pensamiento 

complejo, la capacidad de regulación del aprendizaje y la autonomía en el aprender 

(T3). Sin embargo, la presencia de la T2 en el D4 supone que algunos docentes 

(20%) consideran importante cumplimentar los programas, teniendo en cuenta solo 

ciertas capacidades cognitivas para comprenderlos. Al respecto, García et al (2017) 

obtuvieron datos similares al indagar en estudiantes del profesorado de Ciencias 

Exactas y Ciencias Humanas, quienes evidenciaron una posición vinculada al 

discurso pedagógico dominante (T3) en la selección de objetivos y contenidos. 

En el D5, se ve más claramente cómo los docentes sostienen, desde la oralidad, la 

adhesión a la T3 (93%). La lectura de la alta representatividad de la T3 y la baja de 

la T1 (que muestra algunos docentes preocupado por la adquisición de 

conocimientos, aunque sea de forma memorística) coincide con la existencia de 

saltos significativos que delimitan posiciones claras entre unas y otras orientaciones 

de enseñanza, acordando así con García y Martín, quienes plantean que “las 

transiciones entre dos orientaciones son más claras ya que requieren un cambio más 

significativo.” (2017, p. 89) 

Frecuencia relativa de QUÉ SE APRENDE (V. 2011) 
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En el D6 del agrupamiento 2011 (ver Gráfico N° 6) es notoria, nuevamente, la 

presencia de las tres Teorías Implícitas, en un gradiente ascendente de T1 a T3. Por 

otra parte, en relación a los dilemas 5 y 4 disminuye el número de respuestas 

obtenidas en T3. En este agrupamiento predomina el perfil constructivista. 

Considerando el agrupamiento según Vilanova (ver Gráfico N° 3), en D2 los 

docentes relevados optan por la T2 y T3 con un alto predominio de la última. 

Resultados similares fueron encontrados por Mateo-Sanz y García (2011) con 

respecto a la indagación y uso de las Ideas Previas. Cabe destacar que, en este caso, 

los docentes que se identifican con T2, asignan un rol pasivo al estudiante en el uso 

de sus heurísticos, siendo prioritaria la intervención docente para el aprendizaje. 

 
 

Sobre las concepciones de Cómo se aprende 

Para analizar esta variable se consideró el agrupamiento de dilemas de Vilanova et 

al (2007), analizando aquí los dilemas 11, 8, 9 y 6. 

Como se explicitó, Vilanova et al (2011) consideraron una tercer variable 

denominada Qué y cómo se evalúa, más asociada ella al hacer docente y ligada a 

representaciones implícitas. Por tal motivo, los dilemas que se tienen en cuenta en 

esta variable se relacionan principalmente con la evaluación de los aprendizajes, 

agrupando aquí a D10, D12, D7 y D11. Esta nueva perspectiva de análisis acuerda 

con García, Mateos y Vilanova (2011) y con Martin y Lynch (2013), quienes 

observaron que, concepciones con predominio de la teoría constructivista en 

aspectos relacionados a la fase de planificación áulica, varían hacia un enfoque 

tradicional cuando los dilemas responden a la fase operativa del hacer áulico, donde 

se hacen más visibles las Teorías Implícitas. Asimismo, Martin et al. (2004) 

coincide al plantear que la evaluación formadora es el aspecto más complejo de la 

innovación en la práctica de aula. 

Como las variables desde las que se plantea el análisis difieren, no se efectuará una 

comparación, sino una interpretación teórica para cada uno de los agrupamientos 

dilemáticos 2007 y 2011 respectivamente. 

 
 

Interpretación agrupamiento 2007: Cómo se aprende 
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Aquí, en todos los dilemas, predomina un perfil constructivista. En el D8 no hay 

registro de T1, mientras que en los otros 3 dilemas hay respuestas en el campo de 

las tres teorías (ver Gráfico N° 4). 

Gráfico N° 4. Frecuencia relativa a cómo se aprende (según criterio Vilanova, 2007). 

 

 

 

 

La alta representatividad de T3 en el D8, que versa sobre la función del profesor al 

presentar la información, permitiría inferir que la mayoría de los docentes vinculan 

el aprendizaje con análisis, metacognición y pensamiento autónomo, puesto que 

seleccionan la opción de promover capacidades de comparación, argumentación y 

desarrollo del pensamiento crítico sobre la información presentada. Sin embargo, 

estos datos podrían interpretarse como lo hace Martin et al. (2004) al afirmar que 

los docentes “son constructivistas pero no tanto”, pues los dilemas 6, 8 y 9 no se 

relacionan directamente con las Teorías Implícitas vinculadas al hacer áulico. 

Los dilemas 6 y 9 indagan sobre posicionamientos con respecto a la selección de 

libros; no obstante en el D6, las opciones se presentan de manera más precisas que 

en el D9; tal vez sea la razón de que en la investigación de Vilanova et al 2011 no 

es considerado el D9. La selección de libros, desde una perspectiva T3, implica la 

elección de materiales que permitan al alumnado intervenir de manera dinámica en 

el proceso cognitivo, resolviendo así una variedad de actividades y problemas. De 
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esta manera, se puede lograr más fácilmente la reestructuración de los conceptos en 

la estructura cognitiva a partir del análisis y transposición en diferentes contextos. 

El D11 se encuentra presente en los agrupamientos 2007 y 2011; por tal motivo no 

se profundizarán sus análisis, puesto que como se expresó antes, corresponde al 

campo del hacer más que al del saber decir (será analizado en la variable qué y 

cómo se evalúa 2011). 

 

 

Interpretación 2011: qué y cómo se evalúa 

Desde la perspectiva de Evaluación, se puede afirmar, de la mano de Hernández 

Abenza (2010), que debe ser comunicativa, formativa y motivadora. Aparte, 

adhiriendo a Sanmartí (2007), enseñar, aprender y evaluar son en realidad tres 

procesos inseparables. 

En los dilemas 10, 12 y 7, si bien es apreciable el gradiente ascendente de T1 a T3, 

también es notoria la disminución del número de respuestas de T3, y el aumento de 

T2 y T1 (ver Gráfico N° 7), 

 
Gráfico N° 7. Frecuencia relativa a qué y cómo se evalúa (según criterio Vilanova, 2011). 

 
En el D10, las respuestas interpretativas alcanzan el mismo número que las 

constructivas, de lo cual se infiere que no existe claridad respecto de las 
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concepciones de evaluación desde una postura constructivista, pues a pesar de que 

en las otras variables analizadas los mismos docentes relevan T3, en este 

agrupamiento sobre dilemas evaluativos se obtienen valores por debajo del 50%. 

La mayoría no es T3; D10 lo demuestra, ya que confunden las opciones T2 y T3. 

Las preguntas evaluativas abiertas develan la huella de la enseñanza del aprender a 

aprender ciencias, como lo sostienen Sanmartí y Márquez (2017). Para la mayoría 

de la muestra de docentes, las preguntas evaluativas se encuentran en T2 y T1; por 

lo tanto se reafirma que no son T3, aunque ello se declare. 

Por otra parte, en D12 nuevamente se identifica un ascendente en las respuestas de 

los docentes: de T1 a T3. Si se considera la opción constructivista del dilema y se 

la intercepta con la visión de Pozo et al (2008), quien afirma que la solución de 

problemas se basa en el planteamiento de situaciones abiertas y sugerentes que 

exijan de los alumnos actitudes activas y esfuerzos por buscar respuestas, se observa 

que la mayoría no entiende o desconoce cómo evaluar la resolución de problemas. 

Los resultados del dilema en cuestión hacen evidente cómo en el análisis anterior 

de este agrupamiento la falta de claridad en el campo del dominio de las Teorías 

Implícitas definen cada particularidad sobre el tipo de problema que corresponde a 

cada una de las opciones. 

 

 
En el D7 se observa el mismo gradiente y valores logrados en D12. Podría decirse 

entonces que el número de docentes que sostienen una visión aplicacionista sobre 

el conocimiento es el mismo que en D12 −se encuentra por fuera del dominio de la 

T3−, es decir: presenta una correlación lógica entre los marcos teóricos que 

sostienen las opciones seleccionadas en sus respuestas. 

Finalmente, en D11 son notoriamente superiores las respuestas constructivistas, y 

se mantiene el gradiente ascendente de T1 a T3; sin embargo, el alto porcentaje en 

el dominio de la T3 es contradictorio con los resultados alcanzados en los otros 3 

dilemas del agrupamiento. Esto podría conducir a pensar que la existencia de D11 

en ambos agrupamientos (2011 y 2007) se debe al carácter ambiguo con respecto 

al hacer docente en evaluación. Es decir: pertenecería más al saber decir que al saber 

hacer. 
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Como epílogo se plantea que el conocimiento sobre las Teorías Implícitas que 

sostienen los docentes se constituyen en elementos fundantes para el diseño de 

cursos de formación docente, pues los análisis estadísticos, encuestas y reflexiones 

teóricas otorgan un norte del devenir teórico práctico a implementar en el curso de 

formación. 

 

 

5.2.1.3 Cuestionario de Estilos de Enseñanza (CEE) 

 

En este estudio se toma el concepto de Estilos de Enseñanza planteado por 

Martínez-Geijo (2002, 2007 y 2011): 

[Se trata de] categorías de comportamiento de enseñanza que el docente 

exhibe habitualmente en contextos determinados y en cada fase o momento 

de la actividad de enseñanza que se fundamentan en actitudes personales que 

le son inherentes y otras abstraídas de su experiencia académica y profesional. 

 

 
Al considerar al aula como un modelo comunicacional de contenidos didácticos, se 

torna relevante que cada docente reconozca su estilo de enseñanza y el 

correspondiente estilo de aprendizaje que promueve en sus alumnos. Tal 

consideración es útil para reflexionar metacognitivamente, ajustar y articular la 

planificación a la heterogeneidad del grupo áulico. 

Se aplicó el CEE sustentado en los estilos de aprendizaje activos, reflexivos, 

teóricos y pragmáticos, y diseñado para conocer los perfiles de estilos de enseñanza 

abiertos, formales, estructurados y funcionales. Se usó una versión que consta de 

71 proposiciones. El resultado permitió identificar los estilos de enseñanza que cada 

docente de la muestra dijo sostener (ver Gráfico N° 8 y N° 9). Permitió también 

cruzarlos en una discusión teórica pedagógica didáctica con los cuestionarios 

dilemáticos de las teorías implícitas analizados anteriormente. 
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Gráfico N° 8. Estilos de enseñanza presentes en cada docente. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico N° 9. Línea descriptiva de los estilos de enseñanza. 

 

 

 
En este estudio se conceptualiza el perfil docente como la sumatoria integral de las 

Teorías Implícitas, los estilos de enseñanza y los estilos de aprendizaje que 

promueven (ver Gráfico N° 10). 
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Gráfico N° 10. Porcentajes de acierto de los docentes de la muestra de estudio 

en cada estilo de enseñanza. 

 

Se construye un instrumento de perfilado para esta muestra usando la 

correspondencia teórica entre estilos de enseñanza, estilos de aprendizaje y Teorías 

Implícitas que afectan los comportamientos áulicos entre los sujetos intervinientes. 

De esa manera se obtuvieron los perfiles docentes de la muestra de estudio (ver 

Gráfico N° 11), y se sugirieron −teniendo en cuenta el estudio de Renes Arellano y 

Martínez-Geijo (2015) − actividades y métodos de evaluación para cada docente 

(ver Tabla N° 39). 

Para dar continuidad a la investigación en el diseño e implementación de un curso 

de formación destinado a los docentes analizados, se tiene en cuenta el perfil de los 

docentes (sumatoria integral de Teorías Implícitas, Estilo de enseñanza y Estilo de 

Aprendizaje). 
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Gráfico N°11. Perfil de enseñanza de cada docente de la muestra. 
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Tabla N°39. Actividades y evaluación sugerida según el perfil docente de la muestra de estudio. 

(Perfiles: Constructivo .C; Inter constructivo. IC; Directo D.) 
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5.2.2 Resultados de Segunda Fase: diseño e inicio del curso de formación docente 

 

5.2.2.1 Curso de capacitación docente 

 

En esta instancia se diseñó un curso de formación docente en Geología basado en 

el modelo de enseñanza Mo. C. Ru. M. C. P. La. Para poner a prueba el modelo se 

diseñó la capacitación titulada Alfabetización geológica en las Ciencias Naturales 

de las escuelas primarias de Santa Cruz: actualización desde el constructivismo 

ausubeliano y las herramientas metacognitivas (ver Apéndice N°6). 

 
El propósito del curso fue que los maestros participantes elaboren propuestas 

didácticas basadas en el modelo MO. C. Ru. M. C. P. La. Otra intención fue que 

puedan reflexionar a nivel teórico sobre la implementación de dichas propuestas en 

sus aulas. 

 

Justificación del Contenido 

 

La formación se centró en la enseñanza de la Geología en la escuela de primaria y 

estuvo justificada por el planteo de Lacreu que es coincidente con la realidad 

santacruceña: 

En términos generales, se destaca que en Argentina se mantiene la histórica 

carencia de contenidos geo científicos tanto en la educación primaria, como 

en la secundaria y así también en la formación de los docentes responsables 

de su enseñanza. (2017, p. 312) 

 

 
Si bien el diseño curricular provincial de primaria incluye contenidos 

geológicos en el eje denominado La tierra, el universo y sus cambios, como 

también en el eje Los materiales y sus cambios, ello no garantiza que en las 

aulas se aborden desde su complejidad. La formación geológica básica que 

necesitan los estudiantes requiere docentes capacitados disciplinar y 

didácticamente en esta disciplina de las Ciencias Naturales. 

Asimismo, a partir de las observaciones de prácticas áulicas a lo largo de 20 

años de experiencia docente en cátedras de prácticas y residencia del 

profesorado de Primaria, resulta evidente que los contenidos geológicos son 
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aislados y se desconoce el enfoque dinámico de su enseñanza y la perspectiva 

histórica para evidenciar el cambio continuo en los procesos geomorfológicos 

como un hecho natural. Este ha sido el principal factor por el cual se decidió 

abordar contenidos de Geología como eje temático del curso. 

 

 
Síntesis de la organización del curso 

 
La formación fue destinada a docentes de 4to a 7mo grado. Se llevó a cabo con 

modalidad taller semi presencial de 40 horas-reloj. Acontecieron 4 encuentros 

presenciales (los 3 primeros de 8 horas y el último de 4) y un trabajo de campo (12 

horas) que consistió en la aplicación de propuestas didácticas adaptadas a sus aulas 

de desempeño. Esta instancia tuvo seguimiento y orientación por aula virtual, 

primero, y por correo electrónico y WhatsApp, luego. 

Durante las instancias presenciales se trabajó individual y grupalmente. Se 

resolvieron situaciones problemáticas contextualizadas. Se formularon preguntas 

investigables a través de diseños experimentales. Las actividades fueron diseñadas 

para generar discusiones y reflexiones sobre el enfoque dinámico de la Geología 

(análisis de la dinámica terrestre), desde una didáctica que enfatiza el carácter 

histórico e interpretativo. Se incorporaron para ello las variables de tiempo y 

espacio. 

La metodología planteada fue diseñada para que, a través de la vivencia de una 

enseñanza por indagación, los maestros puedan mejorar sus competencias 

científicas. Fue considerado imprescindible el trabajo colaborativo, el debate crítico 

y la reflexión sistemática sobre las adecuaciones necesarias para el trabajo en las 

aulas, 

Durante el curso se aplicaron diferentes programas y herramientas TIC (Google 

Earth, Voki, Padlet, Pixtón, Cmap tool) para motivar, sensibilizar y profundizar 

conocimientos geológicos de la provincia de Santa Cruz, y también para la 

apropiación de habilidades digitales en aula. 

Los participantes analizaron y modificaron rúbricas presentadas por la capacitadora 

y diseñaron mapas conceptuales. 
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La primera instancia del curso concluyó con el análisis de las adaptaciones de las 

unidades didácticas utilizadas para la demostración del modelo Mo. C. Ru. M. C. 

P. La. Se hizo a través de un debate metacognitivo entre los participantes del curso 

y la formadora. Allí se establecieron las líneas de acción para las aulas donde se 

desempeñan los docentes. 

En la segunda instancia del curso, durante el trabajo de campo, se implementaron 

las adaptaciones de las unidades didácticas. Finalmente, se elaboraron escritos 

teorizantes sobre las prácticas, que fueron socializados en el plenario 

metacognitivo. 

A continuación se explicita brevemente la organización del trabajo (ver Apéndice 

N°7) propuesto en los cuatro encuentros presenciales. 

El primer encuentro, titulado Modelos y diseños experimentales: una manera de 

mirar el paisaje, se estructuró para que los docentes vivenciaran y reflexionaran 

sobre los componentes del Modelo de Enseñanza. Se inició con una situación 

problemática contextuada: la incógnita de Antoine de Saint Exupéry en la Patagonia 

La Laguna Azul. Los contenidos conceptuales se organizaron para que los maestros 

hagan una revisión disciplinar y didáctica sobre los volcanes y un análisis de mapas 

físicos a distintas escalas. Se hizo un acercamiento a contenidos geológicos locales 

y de la Patagonia austral basados en investigaciones universitarias. Se brindó un 

sintético marco teórico y se plantearon preguntas investigables con hipótesis 

relativas a la ubicación de cámara magmática y trayectoria del magma en una 

erupción volcánica. Luego se efectuaron las experiencias con diferentes análogos 

registrando y discutiendo resultados (ver Apéndice N° 8). 

En una segunda etapa del primer encuentro se problematizó la estructura interna de 

la Tierra con dibujos, números, espesor y nombres de componentes. Tras la 

discusión y análisis de un video, los participantes modelizaron la estructura interna 

de la Tierra en 3D. 

Como actividad final clasificaron rocas ígneas en función de textos, videos y fotos. 

El encuentro finalizó con la elaboración de un mapa conceptual sobre ese contenido. 

A los efectos de dinamizar el tratamiento didáctico, se utilizó Google Earth para 

presentar situación problema y también durante el análisis en mapas físicos. 
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En este encuentro se solicitó la construcción de 6 productos (ver Apéndice N°9): 
 

1) Tabla de análisis de la situación Problema, 
 

2) Cuadro Resumen del Modelo Analógico de Erupción Volcánica, 
 

3) Cuadro Resumen del Modelo Analógico de Huellas del magma en el interior 

del cono Volcánico, 

4) Modelo simulador en 3D de la estructura de la tierra (comparando modelo 

estático y geo dinámico), 

5) Tabla de tipos de Rocas Ígneas y 
 

6) Mapa conceptual de rocas ígneas y su formación. 

 

 

Al cierre del primer encuentro, se socializaron y se discutieron los productos 

elaborados por los participantes. La capacitadora sintetizó los conceptos claves con 

productos construidos por ella (ver Apéndice N°10). Se presentó un blog diseñado 

con contenidos geológicos (ver Apéndice N°11) que tratan de recursos didácticos, 

historietas Pixtón, Voki y Cmap tool. 

 

 
En el segundo encuentro, titulado Contextualizar para pensar, contextualizar para 

planificar: el contexto define la unidad, se configuró para profundizar y afianzar 

algunas competencias básicas sobre modelos dinámicos y diseños experimentales e 

iniciar con el análisis de propuestas didácticas contextualizadas y su relación con el 

diseño curricular provincial. 

En un primer momento, se presentó la rúbrica diseñada para la propuesta (ver 

Apéndice N°12) como instrumento para analizar la unidad didáctica titulada 

Darwin conoció los paisajes de Santa Cruz. Luego, para dar respuesta a preguntas 

investigables, se construyeron modelos dinámicos sobre erosión por glaciar, ríos, 

causes y abanicos aluviales (ver Apéndice N°13). Después, se realizaron transectas 

y se analizaron e identificaron muestras de suelos determinando la permeabilidad. 

Finalmente, se construyó un mapa conceptual sobre las Geoformas de la provincia. 

Los 6 productos solicitados en este encuentro (ver Apéndice N° 14) fueron 
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presentados y discutidos entre todos. Al cierre del encuentro, el capacitador 

socializó algunos mapas conceptuales que él diseño (ver Apéndice N° 15), 

identificando aspectos claves del análisis de las Geoformas provinciales. En esta 

oportunidad se trabajó también con esquemas de la historia del paisaje (ver Anexo 

N°3) y mapas de provincias geológicas de la Patagonia (ver Anexo N°4). 

 

 
Durante el tercer encuentro, titulado Detectives geológicos: ¿Las rocas pueden 

indicar las zonas petrolíferas o mineras? Se analizó la unidad Orientando a Darwin 

hacia zonas petrolíferas y mineras en la Provincia de Santa Cruz con una rúbrica 

diseñada para la unidad (ver Apéndice N° 16). Se planteó y problematizó el diseño 

de las diferentes rocas siguiendo el modelo de Lacreu (1997b), (ver Anexo N°5 y 

Apéndices 17 y 18). Se abordaron los procesos y factores más relevantes que 

intervienen en la formación de los distintos tipos de rocas y su relación con el ciclo 

de rocas (ver Anexos N°6 y N°7 y Apéndice N°17). Se solicitó un mapa conceptual 

del ciclo de las rocas (ver Apéndice N°18). También se relacionaron las zonas 

mineras y petrolíferas de la provincia de Santa Cruz con los tipos de rocas presentes 

en esos lugares. 

Este encuentro concluyó con la socialización del mapa conceptual hecho por el 

capacitador sobre el ciclo de la roca (ver Apéndice N°19); y, para ser llevadas a las 

aulas de Primaria, posteriormente se hizo la selección y reestructuración de 

unidades didácticas usadas como demostración del Mo. C. Ru. Ma. C. P. La. En ese 

momento se precisaron los elementos e interacciones entre los componentes del 

modelo en las propuestas didácticas a rediseñar. Se orientó a los maestros para que 

identifiquen, en las unidades analizadas, la articulación del saber, el saber hacer y 

el saber comunicar en ciencias. Por último, se sugirió una batería de actividades 

según los diferentes estilos de aprendizajes de los alumnos a fin de tenerla en cuenta 

durante la estructuración de las propuestas didácticas 
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5.2.3 Resultado de Tercera Fase 

 
5.2.3.1 Seguimiento a docentes que recibieron el curso de capacitación 

 

La plataforma TIC Edmodo sirvió para identificar a los docentes más proactivos en 

la implementación de la propuesta. Sirvió también para hacer visibles los tiempos 

de trabajo dedicados al diseño de propuestas, dudas y temores, solvencia conceptual 

y trazas de estilos de enseñanza y aprendizaje. El nivel de consultas fue variado, 

puesto que algunos docentes manifestaron no disponer de Internet o tener 

dificultades con la conectividad, mientras que otros plantearon problemas para 

ingresar a la Plataforma por desconocimiento o desperfectos con sus computadoras. 

La mayoría afirmó no tener los tiempos necesarios para acceder al aula virtual por 

el hecho de trabajar a doble jornada en diferentes colegios y por responsabilidades 

familiares. En esta instancia, se destacaron los maestros seleccionados para el 

seguimiento de sus clases, como los más interesados a través de consultas, diálogos 

e intercambios. A pedido de las docentes, el transcurso del uso del aula virtual fue 

mutando hacia otros modos de comunicación (WhatsApp y correo electrónico para 

enviar fotografías, dar asesoramiento y hacer entregas de las propuestas). 

Por diversas razones (maternidad, cambios del lugar de trabajo, jubilación, rotación 

de cursos y áreas, ascensos a cargos directivos, etc.) los docentes no implementaron 

la totalidad de la propuesta diseñada; por el contrario, la trabajaron parcialmente 

como secuencia didáctica, y algunos no la llevaron a cabo. 

 

 
5.2.3.2 Estudio de Caso 

Elección de docentes para estudio de caso y planeamiento de sus propuestas 

 

 
En el caso de las dos docentes seleccionadas para el estudio de caso, se llevaron a 

cabo 3 encuentros previos a la práctica, a efectos del asesoramiento y la discusión 

pedagógica sobre adaptaciones de la unidad al grupo de alumnos y el contexto 

escolar. 
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Además de los estilos de enseñanza abierto-formal y abierto-funcional y las 

características pro activas, en la selección de las docentes se valoró también el 

hecho de que pertenecieran al mismo colegio y planificaran en Ciencias Naturales 

y Matemáticas en forma conjunta para 4to grado “A” y “B” respectivamente. El 

trabajo en equipo y la dinámica establecida en el co-diseño de propuestas, como 

también el hecho de formar parte de la misma institución escolar, facilitó el 

seguimiento. 

Durante los 3 encuentros se analizaron los estilos de aprendizajes del alumnado, 

considerando sus potencialidades y sus dificultades en el grupo clase, 

particularmente con los 5 alumnos integrados (2 de 4to “A” y 3 de 4to “B”). El aula 

de 4to “A” estaba constituida por 27 alumnos, de los cuales 2 eran integrados; uno 

de ellos, sin poder leer y con escritura en espejo, usando como modelo letras 

mayúsculas en imprenta. El otro estudiante, con importante lentitud en lecto- 

escritura y baja comprensión lectora. 

El grupo de 4to “B” tenía 3 alumnos integrados y 1 que había sido incorporado ese 

año por pase de otra escuela y aún no podía relacionarse con el grupo. De los 3 

primeros (con problemas de lectoescritura), uno de ellos comprende y participa 

fácilmente desde la oralidad. El otro niño, aunque requiere mayores intervenciones, 

también participa desde la oralidad y con entusiasmo. Solo una niña plantea severas 

dificultades de comprensión. 

En las dos divisiones de 4to grado, las docentes coinciden en que la mayoría de los 

estudiantes se comprometen con las actividades planteadas, aunque participan más 

activamente en el grupo de 4 “A”. En ambos grupos hay una alta inasistencia y 

ocasionales llegadas tarde, a lo que se suma la discontinuidad pedagógica por la 

suspensión de clases causada por problemas edilicios de la institución escolar. Las 

docentes también afirman que existe un clima empático entre los alumnos, lo cual 

facilita la enseñanza y el aprendizaje en el aula. 

Con base en estas características, se diseñaron estrategias acordes al modelo de 

enseñanza. De las unidades trabajadas en el curso de capacitación, las maestras 

seleccionaron la unidad Darwin conoció los paisajes de Santa Cruz (ver Apéndice 

N°20), la cual sirvió de base al proceso de construcción de la nueva propuesta a 
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implementar. La docente integrada que acompañaba el proceso de los alumnos no 

participó en estos encuentros, pero durante la implementación mantuvo contactos 

fluidos involucrándose activamente en el equipo de trabajo. Cabe destacar que la 

maestra integradora solo estaba asignada para intervenir y participar en el proceso 

de una niña de 4 “A”; sin embargo, también apoyaba a los otros 4 niños con 

dificultades pedagógicas. 

La docente de 4 “A” quedó a cargo de la implementación de la propuesta en ambos 

cursos, debido a que la colega de la otra división se jubiló. 

 

 
Implementación de propuesta según Mo. C. Ru. Ma. C. P. La. en 4to “A” y 

4to “B”, Escuela N°1, Santa Cruz, Río Gallegos 

 
La implementación de la propuesta se llevó a cabo desde el 4 de junio de 2019 hasta 

el 12 de julio del mismo año. La prolongación del tiempo se debió, como fue 

mencionado, a imponderables de organización escolar (jura de la bandera) como 

también a la infraestructura deficiente (rotación de cursos por falta de gas); no 

obstante, se pudieron seguir las etapas del modelo. 

La propuesta comienza con la presentación de la rúbrica (Fase de Iniciación del 

Modelo). La maestra la utilizó para mostrar los objetivos pedagógicos que pretendía 

alcanzar. Con este instrumento evaluativo se presentaron los niveles 

competenciales y los contenidos a trabajar. 

Las fotocopias del problema (El viaje del científico naturalista Charles Darwin) se 

distribuyeron de manera individual y se trabajó oralmente los datos de la situación 

problema como primera aproximación de trabajo. Se utilizó el globo terráqueo, el 

planisferio áulico y el programa de Google Earth para analizar el recorrido de 

Darwin. Se analizó la información, se indagaron saberes previos reconociendo 

elementos del mapa y estableciendo diferencias básicas con respecto a la 

representación en el globo terráqueo (ver Apéndice N°21). 

Seguidamente, utilizando como operador didáctico la construcción de un cuadro de 

investigación que seguía la estructura de ABP de Torp y Sage, los alumnos 

registraron los datos que conocían, los conceptos, las preguntas y la metodología de 
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investigación escolar que llevarían a cabo. Este registro fue construido por el grupo 

clase en un afiche que quedó pegado en el aula a modo de guía de trabajo. También 

se hizo en forma individual en las carpetas (ver Apéndice N°22). Analizando desde 

el modelo de enseñanza (ver Fig. 3), se precisaron dificultades de alfabetización y 

comprensión cognitiva en niños integrados, lo mismo en el ritmo de trabajo dispar 

gel grupo clase. Por otra parte, se detectó que predominaba el estilo de aprendizaje 

activo-pragmático. 

En base a las primeras entrevistas donde se usaron fotos para el Recuerdo 

Estimulado (por razones institucionales, la escuela no permitió filmaciones), la 

maestra planteó el interés y el entusiasmo de la mayoría de los estudiantes por 

participar e intercambiar ideas y opiniones durante el diálogo en el aula (ver 

Apéndice N°23). Por otro lado, destacó el protagonismo de los niños que 

habitualmente no participaban en las actividades: “Seño, una calle de nuestra ciudad 

se llama Darwin”, “yo viajé al Calafate con mi familia a ver el Glaciar Perito 

Moreno, que está en la zona de montaña”. Manifestó también sorpresa por la 

repercusión ante el uso del programa Google Earth, relacionándolo con el cambio 

de actitud y posicionamiento proactivo del grupo con respecto a clases anteriores a 

las de la implementación de la propuesta. No obstante, también pudo darse cuenta 

de que no todos participaban de igual manera y que algunos no intervenían. 

A partir de estos primeros resultados, se ve la necesidad de potenciar y jerarquizar 

juegos didácticos ya previstos, adelantando los mismos, y así atender con mayor 

eficacia todos los estilos de aprendizaje que se van identificando en las aulas. 

Asimismo, se sugiere la incorporación de elementos que permitan motivar e 

involucrar más a los niños integrados, proponiéndose la incorporación de larga vista 

(para simular acciones de Darwin y ser incorporadas en las explicaciones y 

consignas) y el sombrero de cotillón (que simula ser el del capitán Fitz Roy, 

modificado por los fuertes vientos santacruceños). En esta instancia la docente 

solicita la colaboración del investigador para moderar los grupos en puesta en 

común y distribuir materiales a los niños. Se flexibiliza y considera este pedido, ya 

que la maestra está a cargo de una doble tarea por el hecho de implementar la 

propuesta en la división que estaba a cargo de la docente jubilada. 
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Siguiendo la dinámica del modelo, se plantea en la instancia 2 (ver Fig. 3) el 

reconocimiento, en mapa de aula y Google Earth, de ríos y desembocaduras en 

estuarios, glaciares y localidades de la Provincia (ver Apéndice N°24). 

Posteriormente, los alumnos registraron esa información en sus mapas físicos. 

Durante las observaciones de clase, se evidenció el cansancio debido a los 

requerimientos procedimentales y conceptuales (mantener atención siguiendo un 

hilo conductor, identificar, diferenciar y relacionar conceptos, escribir en carpeta y 

sostener una postura activa). Asimismo, la maestra expresa que, si bien los niños 

intervienen en la clase, le cuesta estimular y sostener la participación del grupo, y 

algunos temen al error. 

La maestra plantea la dificultad para mantener la calma y el silencio durante las 

explicaciones y las orientaciones. Para ello, se sugiere el uso de cascabeles y 

panderetas para llamar la atención y distender la propuesta. Con respecto al error, 

se propone cambiar la concepción negativa hacia él, usándolo como elemento de 

aprendizaje y de generación de un clima diferente en la evaluación. Se sugiere el 

trabajo con pares durante las participaciones al frente de la clase, a efectos de lograr 

un clima distendido donde no se juzgue, sino que, entre todos, se construya el 

conocimiento. También se propone la construcción de un Power Point sobre los 

miradores de Darwin (ver Apéndice N°25), a modo de anclaje y motivación de los 

nuevos contenidos a trabajar. 

 

 
En la intersección N°3 del modelo de enseñanza (ver Fig. 3), los alumnos 

identifican el estuario de Río Deseado como lugar por donde ingresó Darwin, y la 

localidad donde se encuentran los famosos Miradores que llevan el nombre del 

científico. Es destacable que una niña integrada de 4 “A”, por primera vez pasa al 

frente, animada por la maestra. Al principio con timidez y luego con seguridad y 

ayuda de un compañero, marca con fibrones, en el mapa del aula, el estuario del 

Río Deseado. Dicha modalidad se vuelve una práctica cotidiana en el aula (ver 

Apéndice N°26). El Power y la modificación de la mirada pedagógica de la docente 

respecto del error permitieron mejorar la participación y el interés en los alumnos: 
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−Seño, ¿es la misma piedra la que está en las dos fotos? ¿Pero por qué una foto 

es diferente? 

−Es la misma piedra o roca. En realidad, el nombre correcto es roca. Es la 

conocida Roca Triangular, llamada así por Darwin. La otra imagen no es una 

foto, es un dibujo que hizo el dibujante que viajaba en el Beagle con Darwin. 

–¡¡¡Qué grande esos troncos, Seño!!! 
 

−Sí, imagínense que estaban aquí en Santa Cruz, en la época en que vivían los 

dinosaurios. Ahora piensen: ¿cómo es el cuello de la jirafa?, ¿qué alimentos 

comen?, ¿cómo serían los dinosaurios que vivían aquí y que se alimentaban de 

plantas?, ¿cómo piensan que eran, para poder alimentarse de estas plantas? 

Pudieron profundizar y fijar los nuevos conocimientos de forma lúdica con el video 

del viaje en el Beagle, la línea de tiempo sobre la vida de Darwin y el juego en 

equipos con un crucigrama en pizarrón (ver Apéndice N°27). Finalmente, se volvió 

a analizar en la rúbrica los conceptos trabajados y se problematizaron los nuevos 

niveles competenciales. 

En la siguiente entrevista, la maestra comentó que, a pesar de estar en la misma 

aula, las dos divisiones de 4to grado trabajaron en conjunto (por problemas de 

calefacción), y la clase fue dinámica y entretenida, ya que las estrategias 

planificadas impactaron positivamente aumentando el ánimo y el interés del 

alumnado. También ponderó la actividad del crucigrama, destacando la 

participación colectiva. La maestra planteó el contraste con el hecho de resolver el 

crucigrama individualmente en las carpetas: “los resultados son muy diferentes, 

aprenden más y mejor jugando y ayudándose entre pares”. Es destacable el 

entusiasmo de la docente al reconocer la participación de los estudiantes integrados 

y las intervenciones colaborativas de los niños durante los juegos u otras 

actividades. Por último, el hecho de continuar con la lectura de la rúbrica y volver 

a analizar el afiche sobre el cuadro de investigación, permitió a la docente valorar 

estos operadores didácticos como potentes inclusores del conjunto de los 

estudiantes, especialmente porque algunos no asistieron a todas las clases. 
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La intersección N°4, que relaciona 3 de las 5 fases cognitivas del modelo de 

enseñanza (ver Fig. 3), fue trabajada con el análisis de dibujos, juegos didácticos de 

competencia entre equipos llevados a cabo en el salón de usos múltiples y en el aula 

(ver Apéndice N°28 y N°29) y con la construcción de mapas conceptuales. Los 

juegos permitieron nivelar los contenidos abordados con los niños que habían 

faltado en clases anteriores. Hubo un clima empático, distendido y colaborativo, 

aun entre diferentes equipos. La construcción de los mapas conceptuales llevó 

varias clases, que incluyeron lectura, análisis de la información y armado en las 

carpetas. Los alumnos comenzaron a familiarizarse con la técnica (ver Apéndice 

N°30), individualizando los conceptos y recortándolos de la fotocopia suministrada, 

pero no podían plantear las palabras enlaces. Era evidente que habían comprendido 

la información leída, analizada y sintetizada en el pizarrón por la docente, ya que 

participaban correctamente ante las preguntas sin embargo, no podían construir 

estructuras básicas. Por tal motivo, en clases posteriores se leyó el texto en el afiche 

y se construyó el mapa conceptual con los estudiantes, quienes usaron tarjetones 

con los conceptos y escribieron las palabras enlace en el pizarrón (ver Apéndice 

N°31), logrando elaborar los primeros mapas conceptuales. 

En la siguiente entrevista con la docente, ella manifestó estar muy orgullosa por los 

resultados logrados con sus alumnos, puesto que al decidir que expusieran la tarea 

ante el grupo clase, ellos se sintieron reconocidos y valorados por sus dibujos sobre 

los paisajes cambiantes de Santa Cruz (ver Apéndice N° 32). Por primera vez los 

niños integrados presentan la tarea al mismo tiempo y aun antes que el resto. La 

maestra agradeció y expresó sentirse aliviada por el asesoramiento para 

implementar los mapas conceptuales, ya que al construirlo con la participación de 

los niños que querían pasar al frente, sirvió como modelo de explicación. Este 

operador didáctico facilitó la orientación y el seguimiento del grupo clase, pues al 

escuchar las intervenciones y preguntas para construirlo en el pizarrón, permitió 

reconocer fácilmente el armado. Lo que quedó claro, fue que si no sabían cuales 

conceptos relacionar o qué palabras enlaces emplear para construir una mejor 

proposición, la solución estaba en volver a leer el texto. Se dialogó y orientó a la 

maestra acompañante para implementar mapas pre- conceptuales con los alumnos 

integrados, quienes pudieron relacionar y armar estructuras a través de las imágenes 



Capítulo V: Análisis de Registros e Interpretaciones 

123 

 

 

 

 

 

ofrecidas. La maestra consideró muy efectiva la sugerencia de usar una pequeña 

roca de basalto para ejemplificar la información a trabajar en el mapa conceptual: 

“los niños pudieron entenderlo rápido porque lo relacionaron con sus viajes en 

familia a La Laguna Azul −volcán tipo Maar del campo volcánico Pali Aike−, 

donde están esas rocas tan familiares para los que vivimos en Río Gallegos”. 

 

 
La intersección N°5 (ver Fig. 3), donde se conjugan la Fase de Construcción de 

Nuevos Conocimientos y la Fase de Reestructuración Conceptual, se hizo evidente 

con la socialización y la lectura de mapas conceptuales construidos y otros ya 

elaborados sobre nuevos contenidos a trabajar: “Los Glaciares avanzan y retroceden 

cambiando los paisajes”. En esta etapa también se analizaron videos (ver Apéndice 

N°33). 

Durante este momento del modelo de enseñanza se precisa y profundiza el 

tratamiento recursivo y espiralado del contenido, identificando diálogos y 

explicaciones sobre la lectura de mapas conceptuales, los conceptos subsumidos y 

las dudas o interrogantes aún presentes en los alumnos. 

Algunas ideas expresadas por los niños: 
 

−Un glaciar es un bloque muy grande de hielo; 
 

−Cuando fui a Calafate, vi que el Glaciar Perito Moreno se rompía y hacía mucho 

ruido; o sea que no está siempre igual, a veces está más grande y otras se rompe 

y queda más chico; 

–¿Eso tiene que ver con Darwin?, ¿él también vio que cambiaba? 
 

−Como en la era de hielo, como en la película. Cuando el glaciar se hace grande, 

es cuando hay era de hielo. 

En la entrevista posterior a esa clase, la maestra muestra entusiasmo al plantear que 

los alumnos relacionaban el cambio que observó Darwin en su viaje con los cambios 

en el paisaje y los cambios en el glaciar Perito Moreno. Efectivamente, coincidiendo 

con la maestra, la dinámica de interacción áulica fluye en un diálogo cognitivo 

relajado, ameno y con alta densidad conceptual. 
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A continuación, la maestra comenta haber trabajado bien con el pizarrón, 

relacionando conceptos coloquiales con conceptos científicos (desgaste=erosión, 

era de hielo=glaciación, derretimiento=fusión) que quedaron registrados en las 

carpetas (ver Apéndice N°34). Manifiesta que un alumno que presenta dificultades 

para relacionar contenidos y explicar lo que lee con sus palabras, pudo, con ayuda 

de un compañero, entender la técnica de la construcción del mapa conceptual (ver 

Apéndice N°34). 

La docente valoró la actitud de uno de los alumnos integrados, quien se ofreció a 

leer y ejemplificar correctamente la comparación de los cambios del glaciar durante 

las estaciones de invierno-verano. Por último, manifestó su temor y ansiedad por la 

siguiente clase, en la que se trabajaría, en el laboratorio, el modelo analógico del 

glaciar. Por esa razón, se revisa y orienta la presentación y la explicación de la 

relación entre el análogo y el blanco, como también el cuadro de orientación para 

el trabajo con el modelo en laboratorio. 

 

 
La fase 6 de metacognición e inclusión total del proceso cognitivo que abarca todas 

las etapas del modelo de enseñanza (ver Fig. 3) se inicia con el análisis de la rúbrica 

y los últimos niveles competenciales relacionándolos con la tabla de comparación 

del modelo analógico. Con esta estructura conceptual y metodológica se trabaja en 

el laboratorio y se registran los resultados. Durante esta clase hubo alegría y euforia 

entre el alumnado, atento a las explicaciones y ansioso por la construcción de los 

modelos (ver Apéndice N°35). Aquel entusiasmo llegó a los padres, que asistieron 

espontáneamente para ayudar a sus hijos con el registro de fotografías, para lo cual 

se les había permitido usar el celular. 

En la última entrevista, la maestra expresa sentirse muy satisfecha, aunque 

reconociendo el esfuerzo que implicó desarrollar la actividad del laboratorio. 

Considera que el trabajo previo en el aula permitió que los alumnos entendieran qué 

iban a indagar. No obstante, manifiesta que, durante la organización de los grupos 

de trabajo, los estudiantes se dispersaron, pues nunca habían ido al laboratorio y la 

excitación dificultaba la construcción de los modelos analógicos. Por fin, haciendo 

registros fotográficos, pudo ordenar la tarea de los grupos con todos los alumnos 
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involucrados en la construcción y puesta a prueba del modelo de erosión glaciar. 

Recién en ese momento logró intervenir mejor a través de preguntas motoras que 

permitieron visualizar el alcance de los resultados en los estudiantes que 

participaron (ver Apéndice N°36). Por último, los estudiantes diseñan y construyen 

maquetas de la zona de cordillera, la meseta y la costa (ver Apéndice N°37), 

identificando y caracterizando las geoformas de la provincia de Santa Cruz que 

fueron trabajadas durante toda la unidad didáctica. 

La fase 6 culmina con un encuentro metacognitivo de las dos divisiones de 4to 

grado, con la participación de padres y directivos en una muestra interactiva a modo 

de clase de cierre (ver Apéndice N°38). 

Allí los niños presentaron maquetas de los tres paisajes de Santa Cruz, se mostró un 

Power Point del proceso de aprendizaje vivenciado y se realizaron juegos con la 

participación de los familiares presentes (ver Apéndice N°38 y N°39). El momento 

hizo visibles los resultados positivos de la implementación metodológica de la 

planificación, logrados con el seguimiento y orientación del estudio de caso (ver 

Apéndice N°39). Se despidió así el grupo de maestros y alumnos de la Escuela 

Primaria N°1 (ver Apéndice N°40). 

 

 
5.2.3.3 Plenario metacognitivo sobre Ingeniería Didáctica implementada en aulas 

según Modelo de Enseñanza 

 
 

Este encuentro significó intercambio, socialización y reflexión sobre las 

experiencias áulicas entre los participantes del curso de formación. Los ejes sobre 

los cuales se propuso el trabajo metacognitivo se basaron en los niveles 

competenciales diseñados en la rúbrica de seguimiento elaborada para esta instancia 

(ver Apéndice N° 2). 

Se inició proponiendo una reflexión individual usando la rúbrica construida para el 

análisis de la práctica y la propuesta didáctica. 

De esa manera, la rúbrica permitió una mirada recursiva sobre el accionar en el aula. 

Las preguntas propuestas fueron las siguientes: ¿qué adecuaciones se plantearon a 

la propuesta suministrada para llevar al aula?, ¿por qué?, ¿qué decisiones se 
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tuvieron que tomar durante la implementación?, ¿en qué momento de la propuesta 

hubo una o más dificultades y cómo se resolvieron?, ¿c ómo se intervino para 

gestionar los ritmos y estilos de aprendizaje? Se solicitaron también los mapas 

conceptuales sobre las propuestas didácticas. 

En un segundo momento, los docentes reunidos en pequeños grupos, comentaron el 

análisis de sus experiencias áulicas, identificaron, discutieron y registraron las 

dificultades pedagógicas con las posibles causas de los estudiantes para lograr el 

aprendizaje pretendido; y también los elementos destacados de la batería didáctica. 

Finalmente, se discutieron las reflexiones en los grupos y se cerró el Plenario 

reconociendo los obstáculos epistemológicos presentes en las prácticas. Se 

establecieron relaciones con el modelo de enseñanza y la manera de abordarlas. 

De los 15 docentes que participaron en el curso de formación, 7 no pudieron llevar 

la propuesta al aula. Hay que recordar que al curso no se le atribuiría puntaje, que 

se desarrolló los días sábados y que implicaba jornadas de varias horas de trabajo. 

De los restantes docentes, solo el maestro seleccionado como estudio de caso, 

implementó toda la planificación en 2 cursos. Los otros trabajaron con secuencias 

cortas. El cambio se debió a que este grupo solicitaba la observación áulica y el 

asesoramiento situado, dados solamente a los participantes elegidos –finalmente 

quedó solo uno de ellos-, por lo que se acordó como alternativa trabajar con 

propuestas acotadas. Esta decisión fue considerada como la mejor manera de 

aproximarse al modelo, puesto que los maestros sostenían que era muy novedosa la 

metodología para implementarla sin acompañamiento. 

Las secuencias llevadas a las aulas fueron: Investigando algunas zonas volcánicas 

en Santa Cruz (6to grado, ver Apéndice N°41); ¿Todos los suelos son iguales? (3er 

grado, ver Apéndice N°42); ¿Qué componentes o materiales tienen los suelos? (6to 

grado, ver Apéndice N°43); ¿Cómo construir un filtro de agua usando diferentes 

tipos de suelo? (5to grado, ver Apéndice N°44); Investigando el mejor suelo para 

una cancha de fútbol (4to grado, ver Apéndice N°45); ¿Cómo se compartan los 

suelos en relación al agua que reciben por lluvias? y Carrera de agua en los suelos 

(4to grado, ver Apéndice N°46); ¿Cambia la forma o cauce del río si está más cerca 

de la montaña o más cerca del mar? (5to grado, ver Apéndice N°47). 
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En la discusión colectiva se escucharon explicaciones y reflexiones de los maestros 

respecto de las preguntas guía sugeridas en el primer momento del Plenario sobre 

el proceso metacognitivo de las propuestas. Se apreció que, en la secuencia 

Investigando algunas zonas volcánicas en Santa Cruz (ver Apéndice N°41), casi 

todos los alumnos mostraban en sus dibujos la idea de un centro de la tierra muy 

caliente, líquido y, en algunos casos, con fuego y piedras, como lugar de donde 

proviene la lava de los volcanes. 

En las propuestas relacionadas con la Composición y tipos de suelos, los estudiantes 

sostenían una concepción de suelo inerte, estático y definido como superficie donde 

se construyen ciudades y se siembran cultivos. Solo identificaban minerales y 

“piedras”, desconociendo la presencia de aire, agua y seres vivos bajo el suelo 

(insectos, lombrices, bacterias, etc.) y la interacción entre ellos. La mayoría de los 

niños consideraba que todos los suelos tenían un origen muy antiguo e inmutable. 

Los más pequeños afirmaban que los suelos están desde siempre y lo vinculaban 

con una postura creacionista. Algunos de los más grandes expresaban que los suelos 

tienen millones de años y que están desde que se formó el universo. 

En tres secuencias (Construcción de un filtro para agua potable, El mejor suelo para 

una cancha de fútbol y ¿Todos los Suelos son iguales?), muchos de los pequeños 

manifestaron la idea de que las rocas se originaron con el planeta tierra y que no 

sufrieron cambios. Estas concepciones de suelo y de rocas revelan un modelo 

interpretativo fijista. Al respecto, Pedrinaci (2006 y 2008) considera que la base de 

estos obstáculos epistemológicos está en la dificultad de percibir los cambios de los 

tiempos geológicos. En efecto, la lentitud del ritmo en que se producen los procesos 

geológicos promueve la interpretación de la inalterabilidad. 

Se coincide con la afirmación de Pedrinaci (2012a, b y 2013) acerca de que el 

análisis histórico aporta información sobre los obstáculos epistemológicos. El autor 

identifica al tiempo geológico como concepto inclusor complejo que debe ser 

construido progresivamente con los estudiantes para lograr nociones básicas sobre 

el funcionamiento de la tierra. Las propuestas analizadas reflejan esta dificultad, ya 

que el tiempo geológico estuvo presente como obstáculo. 
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Durante la socialización grupal, los docentes destacaron el aprendizaje del 

alumnado. Se basaron en aspectos cualitativos y cuantitativos de las evaluaciones 

orales y escritas. Jerarquizaron el trabajo grupal de construcción colectiva, mediada 

por discusiones y explicaciones entre pares. Los docentes contaron que los juegos 

grupales afianzaron la integración de algunos estudiantes y que, en los integrados, 

los juegos significaron espacios protagónicos. 

Los docentes manifestaron que sus estudiantes pudieron plantear soluciones a las 

problemáticas ofrecidas, ampliaron el vocabulario científico (“Seño, ya sé, que la 

ría donde vamos a jugar es un estuario”) y mejoraron la disposición hacia el trabajo 

científico escolar. Los maestros expresaron que el cambio procedimental y 

actitudinal se notó en el interés general por realizar y profundizar el proceso de 

indagación con nuevas actividades. Los alumnos disfrutaron el trabajo 

colaborativo; incluso, en algunas oportunidades continuaron entusiasmados con las 

actividades aún en horario de recreo. 

Con respecto a la interacción áulica, la mayoría de los docentes manifestaron 

asombro y satisfacción por el clima ameno y distendido de las clases durante el 

proceso de implementación de la propuesta, valorando positivamente las estrategias 

didácticas y la metodología que facilitó la tarea docente. 

El maestro seleccionado para el seguimiento en aula dio relevancia a la 

planificación relacionada con los estilos de aprendizaje y al constante 

asesoramiento tutorial durante la práctica áulica. Manifestó que la reflexión y el 

diálogo personal, sostenido durante las entrevistas, le permitieron identificar 

problemáticas, valorar fortalezas y precisar intervenciones didácticas acordes a cada 

situación áulica. El docente también consideró que la tutoría recibida fue 

fundamental para que los alumnos alcancen aprendizajes; destacando no solo el 

cambio cognitivo, sino también el cambio actitudinal que fue avanzando a medida 

que se desarrollaba la unidad. Por otra parte, enfatizó que el hecho de modificar su 

perspectiva sobre el trabajo con el error, fortaleció el trabajo colaborativo en el 

estudiantado en términos del ambiente empático de aprendizaje que se generó. 

Finalmente, señaló la flexibilización de su planificación ante elevadas inasistencias, 
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que implicaron rediseñar actividades para nivelar e intervenir en las trayectorias de 

aprendizajes de los alumnos. 

Respecto de las otras propuestas donde se implementó parcialmente el modelo de 

enseñanza, los docentes manifestaron estar conformes con los resultados y 

valoraron el abordaje con situaciones problemáticas locales. Algunos comentaron 

que, si bien habían trabajado anteriormente experiencias y maquetas, no lo habían 

hecho tal como se plantea en el modelo de enseñanza; y que la presentación de 

problemas desde el inicio de la secuencia involucró más a los grupos, que lograron 

mejores aprendizajes. Al escuchar a otros maestros sobre los resultados obtenidos, 

los docentes que no trabajaron con la construcción de mapas conceptuales en sus 

aulas se mostraron interesados en ponerlos a prueba. 

 

 
5.3 Tercera Etapa de Investigación 

 

5.3.1 Ajustes al Modelo Mo. C. Ru. Ma. C. P. La. 

 
A partir del análisis de todo el proceso de investigación, y como ajuste y mejora de 

la puesta en acción del modelo de enseñanza, se sugiere que todo el equipo docente 

de la institución donde se llevare a cabo reciba la capacitación en Mo. C. Ru. Ma. 

C. P. La. La razón de la sugerencia obedece a la importancia de aplicar un modelo 

de enseñanza por indagación que jerarquiza la enseñanza de las Ciencias Naturales 

y las ubica en el mismo nivel que las Ciencias Formales y Sociales. Pero no hay que 

olvidar que, para estimular la capacitación, es prioritaria la asignación de puntaje 

docente. 

Ahora bien, la capacitación centrada en la escuela requiere la incorporación, no solo 

de los maestros del área de Ciencias Naturales, sino de los de nivel especial que 

acompañan en las aulas a los estudiantes integrados, de los profesores de 

informática y de todas las otras áreas, como también del equipo directivo. Es el 

camino para llegar a un trabajo conjunto e integrado desde un mismo modelo 

metodológico. 
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El trabajo con el error significa un pilar en la implementación del modelo, pues se 

hizo notorio el cambio en las tres dimensiones conceptuales. El abordaje de la 

evaluación desde una dimensión formativa, motivadora y comunicadora, que 

considera el tratamiento de las construcciones erróneas de los estudiantes como 

parte del proceso de aprendizaje en vez de considerarlas como instancia negativa y 

punitiva, debe ser la perspectiva de trabajo en las aulas. 

Otras consideraciones valiosas son el avance en la tipificación de actividades 

adecuadas a cada problema de los estudiantes integrados planteadas como línea de 

acción futura, y la indagación sobre la identificación y la eficiencia de estrategias 

para mejorar la inclusión de estos estudiantes (dramatización, música, actividades 

lúdicas, etc.). 

Es destacable que, dentro de las actividades propuestas en las unidades didácticas, 

siempre haya un piso inclusivo. 

Se considera además de profundizar este estudio con más información a través del 

seguimiento y monitoreo como capacitación centrada en la escuela, en las unidades 

pedagógicas ya abordadas; ampliar la investigación analizando el modelo Mo. C. 

Ru. Ma. C. P. La.; en los primeros grados de escolaridad. 

Es conveniente advertir que, para implementar la primera unidad pedagógica, se 

atenderán los siguientes cambios y/o consideraciones: el uso de mapas conceptuales 

por el uso de mapas preconceptuales; un mayor protagonismo −especialmente en 

primer grado para articular con el nivel inicial− de la problematización, la guía de 

preguntas motorizantes de las actividades y el material concreto. 
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6.Conclusiones y recomendaciones para futuros trabajos relacionados al 

presente 

 
 

A partir del encuentro metacognitivo se hizo evidente que los docentes participantes 

estaban familiarizados con la rúbrica y los mapas conceptuales, los cuales fueron 

usados para analizar su implementación en el aula. Los maestros pudieron 

reconocerlos como valiosas herramientas en el proceso de resignificación de los 

aprendizajes propios y del alumnado. 

El modelo de enseñanza Mo. C. Ru. Ma. C. P. La. puesto a prueba mostró la 

factibilidad de detectar obstáculos epistemológicos. En esta práctica, el análisis 

espacial a diferentes escalas, la medición y la consideración del tiempo geológico 

y la historia geológica contextualizada (volcán Laguna Azul, ríos, glaciares y suelos 

patagónicos) ubica a las propuestas dentro de la Teoría de los campos de Vergnaud. 

Ello, por basarse en el postulado cuyo eje es la problematización situada en el 

contexto de la región y en situaciones cotidianas que dan significado y sentido a los 

conceptos a tratar. 

Con respecto al diseño de los mapas conceptuales, al principio hubo resistencia en 

los docentes; sin embargo, más tarde fue aceptado y, al final, fue valorado 

positivamente reconociendo su utilidad en el proceso de identificación y 

diferenciación conceptual. El trabajo con los mapas conceptuales en las aulas 

facilitó el tratamiento recursivo y espiralado de los conceptos para superar los 

obstáculos según las diferentes rutas planteadas en la dinámica del modelo. En el 

mismo sentido, la adecuación del estilo de enseñanza a los estilos de aprendizaje 

que se detectaron en los estudiantes permitió mejorar los aprendizajes con notorios 

avances en los alumnos integrados. Como primeras conclusiones, se puede afirmar 

que la ingeniería didáctica usada responde pertinentemente a los estilos de 

aprendizaje detectados. Se debió incluir una variedad de tipologías de actividades 

(juegos, dramatizaciones, modelos estáticos y dinámicos, dibujos, analogías, 

videos, mapas preconceptuales), al igual que integrar actividades TIC (Google 

Earth, filmaciones y fotos de experiencias). 

Los mediadores didácticos utilizados (preguntas motorizantes, juegos, justificación 

de ubicación de conceptos y escritura de palabras enlaces en mapas conceptuales, 
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explicación de materiales para construir e interpretar modelos estáticos y 

dinámicos) facilitaron la discusión sobre el lenguaje empleado y su significado. 

Estas trazas observadas pusieron en evidencia que la construcción del conocimiento 

opera a través de la interacción social −tal como lo planteaba Vygotsky−, y que los 

intercambios orales generados en el aula permiten negociar significados, dándole 

sentido a los nuevos conceptos incorporados. 

Asimismo, se observó que la identificación de los obstáculos y su tratamiento en 

los momentos de intersección de las fases del modelo facilito la reestructuración y 

definición de la estructura cognitiva del estudiante, avanzando hacia la 

conceptualización y adquisición de un vocabulario de mayor grado científico y 

precisión conceptual. 

Respecto a los obstáculos epistemológicos de geología detectados, ( permeabilidad 

como sinónimo de absorción, el magma como una capa continua en el interior de la 

tierra, la concepción de un suelo estático y de origen creacionista y el 

desconocimiento de tiempo geológico que dificulta percibir los cambios que 

suceden a lo largo de las eras y refuerzan la percepción de paisajes estáticos) se 

sugiere abordarlos con la vinculación a hechos y fenómenos cotidianos, que 

cuestionen los modelos conceptuales personales de los estudiantes y facilite así su 

explicitación. También se considera que se debe guiar en la investigación escolar 

durante el desarrollo del Mo.C.Ru.M.C.P.La., en la profundización de los aspectos 

conceptuales que se están indagando, en otras palabras sobre “como” sucede desde 

una mirada científica escolar. (el espacio entre las partículas del suelo para 

determinar la permeabilidad, la diferente composición de corteza y núcleo como 

incompatible de un origen y ubicación del magma en el centro de la tierra, el análisis 

de cambios ocurridos en el mismo ambiente a lo largo diferentes eras geológicas, 

entre otros). 

La dinámica propuesta por el modelo, al plantear una perspectiva recursiva y 

espiralada, entre sus fases, facilita la explicitación de estas representaciones 

internas y personales y la negociación de sus significados, favoreciendo el avance 

gradual, personal y diferenciado de cada uno de los estudiantes 
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Por otra parte, se considera que la diversidad de actividades planteadas en la 

unidades y secuencias basadas en el modelo de enseñanza, favoreció la motivación 

y permitió atender los distintos ritmos e intereses de los estudiantes y como señala 

Pedrinaci (2013), ofrecer suficientes oportunidades para desarrollar las capacidades 

que integran la competencia científica 

Siguiendo esta línea, se acuerda con algunos autores como Aparicio, 2015; Carrillo 

Rosúa, Vilchez González, González García, 2010; Fernández, Sesto y García 

Rodeja, 2017; Martínez, Gil y de la Gándara, 2016, que proponen secuencias de 

actividades basadas en la indagación, donde la realización de dibujos y esquemas 

generados por los estudiantes y su posterior discusión en grupo, permitiría a estos 

construir modelos más próximos a los modelos científicos, que explican 

conocimientos básicos de la geología de nuestro planeta 

El Mo. C. Ru. Ma. C. P. La. diseñado y puesto a prueba es un modelo flexible que 

no sigue una secuencia determinada de pasos; por el contrario, es posible iniciar su 

implementación desde cualquiera de sus fases. Está basado en resultados parciales 

probados durante una vasta experiencia de asesoramientos de prácticas docentes y 

en el relevamiento, análisis e interpretación de los planos teóricos y empíricos. 

Se puede decir que el modelo de enseñanza es pertinente, y que para llevarlo a cabo 

es necesario que el docente pueda reconocer uno y otro plano apropiándose de los 

cuatro elementos que plantea el modelo. 

Que el maestro identifique y adapte su enseñanza a los estilos de aprendizaje de sus 

estudiantes depende de su capacidad para determinar las características de 

aprendizaje del grupo y de su solvencia conceptual didáctica. Desde esta 

perspectiva, se hace prioritario que los procesos de metacognición sobre la práctica 

áulica se vuelvan habituales y sistemáticos. Por tal motivo, deben generarse, en las 

instituciones, los tiempos para este proceso colectivo de compartir experiencias y 

estrategias que faciliten la implementación del Mo. C. Ru. Ma. C. P. La. en las 

prácticas docentes. 

A los efectos de la alfabetización geológica en la escuela Primaria, es notoria la 

necesidad de la actualización académica y el tratamiento de los contenidos desde 
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un enfoque histórico evolutivo basado en problemáticas ambientales y preguntas 

investigables contextualizadas con orientación a la educación ambiental. 

En el diseño curricular provincial de la Escuela Primaria, los contenidos geológicos 

se encuentran débilmente abordados, y carecen de una secuenciación con una 

orientación didáctica apropiada desde la perspectiva histórica, espacial y temporal 

para su aprendizaje. Es por esto que es prioritario que los docentes de la provincia 

de Santa Cruz reciban una capacitación disciplinar didáctica en geología desde el 

modelo de enseñanza planteado. 

Para implementar el modelo Mo. C. Ru. Ma. C. P. La., la sugerencia es realizar 

asesoramientos y tutorías con especialistas que guíen y orienten en cada una de las 

escuelas donde se trabaje con él. Con esto se quiere dar importancia a las prácticas 

centradas en la escuela conformadas por equipos interdisciplinarios en la 

capacitación. 

La reestructuración de horarios y flexibilización en el tratamiento de áreas de 

enseñanzas a través de proyectos que involucren diferentes disciplinas y basados en 

el modelo propuesto, es una alternativa que ofrece opciones para facilitar el abordaje 

desde la diversidad. En el caso de estudio, los resultados provenientes de alumnos 

que presentaban dificultades en el ritmo de aprendizaje y dificultades en la 

integración al grupo clase, demuestran la eficiencia del modelo. Ciertamente, 

después de la intervención en las prácticas áulicas, se notó un cambio sustancial en 

la participación, entusiasmo y aprendizajes de los alumnos. 

Las implicaciones para futuras investigaciones que surgen de los resultados de esta 

tesis, apuntan a la aplicación y validación del Mo.C.Ru.M.C.P.La., a través de tres 

líneas de indagación. 

A) Diseñar cuestionarios referidos a los contenidos nucleares para detectar los 

obstáculos epistemológicos y cuestionarios para detectar los distintos estilos de 

aprendizajes 

B) Elaborar unidades y secuencias didácticas en función de los obstáculos 

epistemológicos y los estilos de aprendizajes identificados, que aborden contenidos 

geológicos tanto durante el año escolar como a lo largo de todo el nivel primario. 
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C) Evaluar la progresión del proceso de conceptualización en la modelización de 

los niños a través del seguimiento y evolución de los obstáculos epistemológicos 

con el MoCRuMCPLa. 
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Apéndice N°1 Encuesta a docentes destinatarios del Curso de Formación 
 

Nombre y apellido …………………………………………………………………………….. 

Fecha de Nacimiento………………/……………/…………………….. 

Teléfono fijo ………………………………… 

Celular……………………………………………….…………………………. 

Mail…………………………………………………………………………………………… 

Dirección……………………………………………………………………………………… 

Nacionalidad………………………………………………………………………………… 

Escuela/s y Número y Nombre de Cursos en que trabaja Ciencias 

Naturales:…………………………………………….. 

 

 
2 Formación Académica y Experiencia en la Docencia 

Formación Académica 

Se formó en Universidad/Instituto de Formación Docente: Si / No 

Termino los estudios: Si / No Años de duración del Plan de 

Estudio……………………….. 

Nombre de Universidad/ Instituto de Formación 

Docente………………………………………………… Provincia………………… 

Curso de postgrado: Si / No Área y Nombre del curso…………………………………….. 

Instituto/ Organización /Universidad que lo ofreció .................................................... Título de 

su Trabajo Final……………………………………………… 

Realizó Cursos de Actualización y Perfeccionamiento Si/ No De estos cursos 

cuál cree importante mencionar? 

…………………………………………………………….…………………………………… 

Participo en Feria de Ciencias. Si/ No. Título del trabajo de Feria de 

Ciencia…………………………………………………. 

Participo en Congresos Educativos Si/ No Nombre de 

Congresos……………………………………………………………… 

Como asistente Si/ No Como Expositor Si / No. Nombre de la Publicación 

¿Cuándo fue la última vez que participó en un Curso de Ciencias Naturales? 

…………………De Formación en Ciencias Naturales. Si/No De formación 

Didáctica Si/ No 

Experiencia en la Docencia 

Tiempo que ejerce la 

docencia……………………………………………………………………………….…… 

Tiempo que trabaja o trabajó en Ciencias Naturales…………………………………………. 

Tiempo en que trabaja o trabajó en Ciencias Naturales en los cursos de 4° ........5˚ 

……6˚…………..7˚……… 



Apéndices 

153 

 

 

 

 

 

Apéndice N° 2 Rúbrica DRIAM diseñada para seguimiento del Curso de 

capacitación y Prácticas áulicas 
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Continuación de Apéndice N° 2 Rúbrica DRIAM diseñada para seguimiento del 

Curso de capacitación y Prácticas áulicas 
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Apéndice N°3 Entrevistas a ex alumnos (docentes en ejercicio) 

 

 

• ¿Qué aspectos más significativos o relevantes Ud. recuerda de su práctica 

en el área de naturales durante el proceso de aprendizaje vivenciado en la 

residencia? 

• ¿Resignifico o rediseño la propuesta implementada en su residencia? 

 

¿cómo? ¿en qué contexto se implementó? Si tendrías que definir el tipo de 

escuela y contexto socioeconómico de sus alumnos ¿cómo lo harías? ¿qué 

número y perfil de alumnos tenías cuando implementaste la propuesta? 

¿Qué aspectos consideras más importante de la propuesta original? 

 
• ¿Qué estilos de aprendizaje tenían los alumnos a los que fue dirigida la 

propuesta? 

• ¿Qué estrategias modificaste y o incorporaste y por qué? ¿Qué orientaciones 

planteaste como guía de tus intervenciones didácticas? 

• ¿Qué sugerencias metodológicas prácticas u otras Ud. plantearía para 

mejorar la propuesta de cátedra y el acompañamiento de la Residencia en el 

área de naturales? 

• ¿Cómo Ud. guiaría a un practicante que se insertara en sus aulas? 
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Apéndice N°4 Tablas (N°4 a N°17) de Registro de unidades didácticas de 

exalumnos actuales docentes en actividad y sus correspondientes tablas de 

orientaciones didácticas (interactivas y post activas) 
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Tabla N°4. Estudiante B (mezcla). Escuela Primaria Provincial N°38, General San 

Martín, 5to grado “A” y “B”, 2011. 
 

Tabla N°5. Registro etapa interactiva y post activa. Estudiante B. Contenido: 

mezcla. Escuela Primaria Provincial N°38. General San Martín. 5to grado “A” y 

“B”, 2011. 
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Tabla N°6. Registros Etapa pre activa y su metacognición Origen de los alimentos y 

alimentación saludable, 2do grado B, 17 alumnos (3 integrados). Escuela 38, 2012. 
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Tabla N°7. Registro etapa interactiva y post activa. Estudiante: origen de los alimentos y 

alimentación saludable, 2do grado “B”, 17 alumnos. Escuela Nro. 38, 2012. 
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Tabla N°8. Registros etapa pre activa y su metacognición. Estudiante: M. A. Contenido 

materiales: propiedades y su uso. 4to grado “A”, “B” y “C”. Escuela Nro. 41, 25 alumnos, 2013. 
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Tabla N°9. Registros etapa interactiva y post activa. Estudiante 5. Contenidos materiales: 

propiedades y su uso. 4to grado “A”, “B” y “C”. Escuela Nro. 41, 25 alumnos, 2013. 
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Tabla N°10. Registros etapa pre activa y su metacognición. Estudiante C.E. Contenido: frutos y 

semillas. Escuela Nro. 62, 2do grado, 22 alumnos, 2014. 
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Observaciones Sugerencias Registro Metacognitivo del 
estudiante de profesorado 

 

Fortaleza tiene en 

cuenta los comentarios 

de niños y registra los 

mismos para 

retomarlos luego 

Recordar contrastar las 

ideas previas de los niños 

con las observaciones y 

resultados experimentales 

Promover la reflexión 

sobre esquemas dibujos y 

sus comparaciones 

Puede trabajar con las ideas de 

los niños como lo plantean 

algunas observaciones de clase 

de los profesores _“Se ve el 

trabajo con ideas previas 

articulándolas con el nuevo 

conocimiento. Cintia escucha 

con atención las ideas de cada 

uno de los alumnos y las toma 

para ser registradas” 

 

Dificultad en 

explicación al grupo 

clase de consigna de 

actividades 

(exploratoria) 

Explicar claramente 

consigna y objetivo de act. 

antes de dar el material 

concreto. Re Organizar el 

material a explorar 

disponiendo el trabajo en 

pequeños grupos con 

variados y numerosos 
recursos que puedan ser 

manipulados por cada niño 

A medida que avanzaba en el 

desarrollo de la unidad pude 

paulatinamente intervenir 

corporalmente, aumentando el 

dinamismo Y generando más 

preguntas para que los niños 

despierten su interés. No 

obstante, me costó explicar las 

consignas al grupo clase 

 

Se sugiere diseñar otras 

actividades o 

intervenciones que 

permitan motivar según 

los estilos de 

aprendizajes no 
evidenciados antes 

Incorporar actividades con 

diferentes tipos de juegos 

según los estilos de 

aprendizaje 

Considero que podría haber 

planteado actividades lúdicas o 

desde las actividades artísticas 

para fijar los contenidos como 

trabajo con pinturas y collage 

para incentivar desde otras 
miradas a los niños 

 

Fortaleza Participación 

de niños en diseños 

experimentales 

Se observa a niños 

interesados interviniendo a 

través de preguntas y 

explicaciones sobre lo que 

piensan e interpretan de 

diferentes acciones 

efectuadas. Se observa un 

clima de curiosidad y 

entusiasmo 

Debes seguir sosteniendo y 

potenciando esto 

….pude ver que las actividades 

de diseño experimental fueron 

muy buenas, ya que los niños 

se sorprendieron y 

entusiasmaron explorando el 

material concreto (frutos y 

semillas). Preguntaron y 

registraron con dibujos. Sin 

embargo, en determinados 

momentos de la clase hubo 

mucho ruido, y circulaban 

entre los grupos, aunque 

hablaban sobre la experiencia, 

por lo que lo consideré como 

 

   un aspecto positivo.  

Tabla N°11. Registros etapa interactiva y post activa. Estudiante C.E. Contenido: frutos y 

semillas. Escuela Nro. 62, 2do grado, 22 alumnos, 2014. 
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Tabla N° 12. Registros etapa pre activa y su metacognición. Estudiante D. Contenido: paisaje 

Laguna Ortiz. 1er grado “A”, Escuela Nro. 38, 22 alumnos (5 integrados), 2015. 
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Tabla N° 13. Registros etapa interactiva y post activa. Estudiante D. Contenido: paisaje Laguna 

Ortiz, 1er grado “A”, Escuela Nro. 38, 22 alumnos (5 integrados), 2015. 
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Tabla N°14. Registros etapa pre activa y su metacognición. Estudiante Y. T. Contenido: sistema 

óseo. Escuela Nro. 58, 4to grado “C” y “D”, 2016. 
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Tabla N°15. Registro etapa interactiva y post activa. Estudiante Y. T. Contenido: sistema Óseo. 

Escuela Nro. 58, 4to grado “C” y “D”, 2016. 
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Tabla N° 16. Registros etapa pre activa y su metacognición. Estudiante A. B. Contenido: sistema 

digestivo. Contexto Escuela primaria Nro. 58, 3er grado (18 estudiantes con 2 años consecutivos 

anteriores de muy poca escolarización debidos discontinuidad por malas condiciones edilicias de 

la escuela y por huelgas, sin hábitos de estudio ni rutinas), 2017. 
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Continuación de Tabla N° 16. Registros etapa pre activa y su metacognición. Estudiante A. B. 

Contenido: sistema digestivo. Contexto Escuela primaria Nro. 58, 3er grado 
 

Tabla N° 16. Registros etapa pre activa y su metacognición. Estudiante A. B. Contenido: sistema 

digestivo. Contexto Escuela primaria Nro. 58, 3er grado (18 estudiantes con 2 años consecutivos 

anteriores de muy poca escolarización debidos discontinuidad por malas condiciones edilicias de 

la escuela y por huelgas, sin hábitos de estudio ni rutinas), 2017. 
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Tabla N°17. Registro etapa interactiva y post activa. Estudiante A. B. Contenido: sistema 

digestivo. Contexto Escuela primaria Nro. 58, 3er grado, 2017. 
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Continuación de Tabla N°17. Registro etapa interactiva y post activa. Estudiante A. B. Contenido: 

sistema digestivo. 
 

 

Tabla N°17. Registro etapa interactiva y post activa. Estudiante A. B. Contenido: sistema 

digestivo. Contexto Escuela primaria Nro. 58, 3er grado, 2017. 
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Apéndice N° 5 (Tabla N° 18) Síntesis de entrevistas a docentes ex alumnos 
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Apéndice N° 6 Proyecto de Curso formación docente 

 

 

 

Proyecto de capacitación docente: 

Alfabetización geológica en las Ciencias Naturales de las escuelas primarias 

de Santa Cruz: actualización desde el constructivismo ausubeliano y las 

herramientas metacognitivas. 

 
Docente a cargo: profesora y bióloga Burgos, Andrea 

 
 

Destinatarios: docentes de Nivel Primario (4º, 5º, 6º y 7º grado) Modalidad 

semi-presencial Área Ciencias Naturales 

 
FUNDAMENTACIÓN 

Una sociedad como la actual, signada por los avances científicos, tecnológicos y 

comunicacionales, privilegia el conocimiento y requiere de los docentes 

competencias profesionales que les permitan asumir con idoneidad el desafío de 

educar a las nuevas generaciones. 

Según Gowin educar es también una “intervención en la vida de un ser humano 

para cambiar el significado de su experiencia”. Una experiencia educativa positiva 

acrecentará la capacidad de una persona para pensar, sentir y actuar. 

En el marco de la Teoría de Ausubel, se puede considerar a la educación como toda 

experiencia que contribuye al potenciamiento de una persona para desenvolverse 

en la vida diaria. 

Para ello el aprendizaje ha de ser significativo (no repetitivo, no arbitrario, 

substancial), construido por el alumno partiendo de su predisposición, los 

materiales de aprendizajes significativos y algún conocimiento previo que sea 

relevante. 

Las propuestas de enseñanza tienen que complementarse con la concepción de 

aprendizaje activo que se propone. 

Desde este contexto, se ve la necesidad de plantear las Ciencias Naturales en la 

escuela de una manera diferente, y esto se hace más evidente y necesario en el 

nivel primario. En los primeros años de este nivel, el área de Ciencias Naturales 
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queda relegada o ausente y por otra parte también se observa un sesgo hacia 

contenidos biológicos 

La enseñanza de las Ciencias Naturales incluye las disciplinas de biología, física, 

química, astronomía y geología y la falta de alfabetización geológica, produce una 

enseñanza distorsionada e incompleta 

Lacreu (2017) plantea “En términos generales, se destaca que en Argentina se 

mantiene la histórica carencia de contenidos geo científicos tanto en la educación 

primaria, como en la secundaria y así también en la formación de los docentes 

responsables de su enseñanza. Esto es preocupante, porque el déficit en la 

educación primaria no se remedia en la formación general de la educación 

secundaria obligatoria”. En las escuelas del nivel primario en la provincia de 

Santa Cruz, la realidad no dista de la descripta, y si bien el diseño curricular 

plantea una secuenciación de contenidos geológicos en el eje: La tierra el universo 

y sus cambios y el eje Los materiales y su cambio; esto no garantiza que en las 

aulas de las escuelas de la provincia se aborden los contenidos con el alcance ni 

continuidad complejizante a lo largo de las unidades pedagógicas y del nivel 

primario en general 

Por otra parte, se desconoce el enfoque dinámico de la enseñanza de los 

contenidos geológicos y la perspectiva histórico para evidenciar el cambio 

continuo en los procesos geomorfológicos como un hecho natural 

Desde esta necesidad planteada, es que se propone el presente proyecto, centrado 

en la enseñanza de la geología en nivel primario 

En esta capacitación se considerará el empleo de herramientas metacognitivas 

como los mapas conceptuales, ya que permiten poner en pràctica el modelo de 

aprendizaje significativo de Ausubel. “Estos constituyen un mètodo para mostrar, 

tanto al profesor como al alumno, que ha tenido lugar una autentica 

reorganizaciòn cognitiva” 

Por otra parte, es fundamental la reflexión sobre la tarea realizada, en búsqueda de 

mejorar la calidad educativa. 

La capacitación, monitoreo e implementación de propuestas innovadoras basadas 

en prácticas de laboratorio epistemológicas, desde un diagnóstico áulico concreto 

y real, fortalecen los marcos teóricos y modelo de enseñanza brindado por la 
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capacitación constituyéndose así en una excelente estrategia para mejorar la 

practica áulica. 

 

 

OBJETIVO GENERAL 

1. Elaborar propuestas didácticas para 2º y 3º unidad pedagógica de 

primaria, basadas en mapas conceptuales, Prácticas de laboratorio 

epistemológicas y rúbricas, para mejorar en los estudiantes la 

capacidad investigativa y la comprensión de los conceptos abordados, 

hacia un aprendizaje más significativo 

2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

1. Motivar a los docentes de nivel primario a construir y usar en sus 

clases de ciencias dispositivos experimentales de bajo costo que 

contribuyan a la aplicación de investigaciones escolares en las aulas. 

2. Diseñar herramientas metacognitivas como mapas conceptuales y 

rúbricas, para la resolución de las P.L. epistemológicas y su 

implementación en prácticas áulicas 

3. Analizar y diseñar propuestas didácticas que incluyan PL 

epistemológicas en pequeñas investigaciones áulicas, de diferente 

complejidad adaptadas para 2º y 3 unidad pedagógica de primaria. 

4. Aplicar en los diseños de propuestas didácticas, estrategias pedagógicas y 

de evaluación apropiadas para el desarrollo de habilidades científicas en los 

estudiantes: saber, saber hacer y saber comunicar 

5. Generar momentos de evaluación de las prácticas experimentales 

mediante el diseño de Rúbricas. 

6. Propiciar encuentros presenciales y virtuales, con docentes que 

participan en la capacitación para una coevaluación de las propuestas 

construidas y metacognición de los aprendizajes logrados 

 
METAS 

1. Diseñar unidades didácticas de geología desde un enfoque dinámico e 

histórico con situaciones problemáticas contextualizadas que impliquen 
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diseños experimentales epistemológicos para construir historias de los 

paisajes, la acción transformadora e interacción entre procesos geológicos 

externos e internos 

2. Implementación en aula de unidades didácticas de geología diseñadas 

 
 

CONTENIDOS 

BLOQUES DIDÁCTICOS METODOLÓGICOS 

Bloque I: Enseñanza por indagación 

Contenidos: 

La enseñanza por indagación: Características distintivas. 

Las rúbricas una herramienta evaluativa que potencia la evaluación formativa y 

metacognitiva 

Los Mapas conceptuales y su potencialidad para facilitar el aprendizaje 

significativo 

 

 

Bloque II: Las Prácticas de laboratorio epistemológicas y Unidades 

didácticas 

Tipos de Prácticas de Laboratorio. Prácticas de laboratorio epistemológicas 

Diseño experimental: Variables, Control, registros. 

Unidades didácticas: Selección, secuenciación y organización de contenidos para 

2º y 3 unidad pedagógicas de primaria según el diseño curricular y NAP 

Dispositivos Experimentales de bajo costo su aplicabilidad en pequeñas 

investigaciones escolares usando PL epistemológicas 

Investigaciones Escolares 

 
 

Bloque III: Impactando en las Escuelas a través de unidades didácticas 

basadas en el aprendizaje significativo 

 
Contenidos 

Diseño e Implementación de Propuestas didácticas con PL epistemológicas y 

dispositivos experimentales de bajo costo 
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Procesos metacognitivos y su importancia en el aprendizaje y evaluación 

 
 

Unidad Didáctica en que se inserta el trabajo de laboratorio: Desarrollando 

habilidades científicas desde la construcción de propuestas didácticas a través de 

la investigación escolar de las historias de los paisajes geológicos de la provincia 

de Santa Cruz y su relación con los recursos naturales, riesgos ambientales de su 

explotación y desarrollo sustentable 

 
BLOQUES CONCEPTUALES DISCIPLINARES 

CONTENIDOS DEL DISEÑO CURRICULAR DE NIVEL PRIMARIO DE 

LA PCIA DE SANTA CRUZ AREA CIENCIAS NATURALES CON LOS 

QUE ESTA VINCULADO EL CURSO: 

 
Expectativas de logros de Ciencias Naturales de: 

2 unidad pedagógica: Reconocer los ambientes en que habitan los 

diferentes grupos de seres vivos 

3 unidad pedagógica: Comprender y describir las acciones humanas en la 

obtención y utilización de recursos y su impacto en el ambiente para promover 

conductas que tiendan a un desarrollo sustentable 

Eje Organizador: La Tierra, el Universo y sus cambios: 

4 grado: Reconocimiento del planeta tierra como sistema material y los 

subsistemas en que puede dividirse para su estudio. Identificación de las 

principales características de la geósfera y los procesos que se dan en ella como 

terremotos y volcanes 

5 grado: Introducción a la noción de erosión por acción de diversos 

agentes (agua, viento, temperatura, glaciares) 

Organización y comunicación de la información recogida en observaciones 

y mediciones realizadas en trabajos experimentales, para establecer similitudes y 

diferencias entre los objetos, los procesos y los fenómenos estudiados 

6 grado: Determinación de los movimientos internos de la tierra que dan 

origen a la formación de montañas, cordilleras y volcanes 
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7 grado: Introducción al conocimiento de cambio geológico de origen 

interno (plegamientos) y externos (erosión, sedimentación) que modifican el 

relieve terrestre 

Comprensión de la posibilidad de renovación-reutilización de los recursos 

naturales (energéticos y materiales) condiciona la obtención y uso de los mismos 

Reflexión sobre las consecuencias de las decisiones y acciones humanas sobre el 

ambiente y la salud 

Sistematización interpretación y comunicación de la información con autonomía 

creciente en la resolución de problemas sencillos, utilizando instrumentos de 

medición y técnicas para dar explicaciones que puedan ser puestas a prueba 

Eje Los Materiales y sus cambios 

4 grado Reconocimiento de la existencia de materiales naturales. 

Identificación de las propiedades de los materiales, estableciendo relaciones con 

sus usos y sus estados de agregación 

5 grado: Identificación de rocas, metales y minerales propios del territorio 

santacruceño que se obtienen mediante la explotación del suelo 

Reconocimiento del impacto ambiental que produce la explotación minera 

petrolera y otras de la zona patagónica 

6 grado Identificación de las diferencias y similitudes en cuanto a las 

características de las rocas, minerales y metales 

Indagación de los datos relevantes sobre la explotación del petróleo, gas, rocas y 

otros minerales de nuestra provincia, interpretando la importancia para el 

mejoramiento de la calidad de vida de la población 

Reconocimiento de la explotación de rocas, minerales y metales en nuestra pcia. 

Como recursos económicos y reflexionando sobre el impacto ambiental producto 

de la acción de las industrias que intervienen 

7 grado: Investigación sobre la explotación de los recursos mineros de nuestra 

provincia y del país analizando la importancia que tiene la explotación racional de 

dichos recursos y reflexionando sobre el impacto ambiental. 

Identificación de algunos materiales que pueden causar deterioro ambiental a 

escala local y regional 
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CONTENIDOS A TRABAJAR EN EL CURSO 

Contenidos Conceptuales 

Morfología del suelo. Composición, Estructura y Textura del Suelo. El suelo 

como cuerpo tridimensional: Perfil (expresión vertical) y Paisajes (expresión 

lateral). Rocas y Minerales. Las rocas como archivo de información y evolución. 

Clasificación de Rocas. Ciclo de Rocas. Origen del suelo y su relación con el ciclo 

geológico. 

 
Enfoque dinámico de las historias de los paisajes geomorfológicos de la 

provincia de Santa Cruz 

Historias de los paisajes geológicos y su relación con los materiales presentes. 

Principales geoformas en la provincia de Santa Cruz y su relación con los 

procesos de erosión internos y externos. 

 
Explotación de Recursos geológicos en la provincia de Santa Cruz: Hacia un 

uso sustentable 

Recursos geológicos (Yacimientos petrolíferos, mineros y gasíferos) en la 

provincia de Santa Cruz y los riesgos ambientales de su explotación. Impacto de 

la megaminería en la provincia de Santa Cruz: El caso de San Julián: Cerro 

Vanguardia. Contaminación por lixiviación con cianuro. Tipos de explotación en 

la Minería.  Sustentabilidad ambiental 

 
METODOLOGÍA 

En una primera etapa se indagará sobre las estrategias didácticas en relación con 

las concepciones sobre ciencia, metodología de la enseñanza y práctica de 

laboratorio, para obtener un diagnóstico del grupo. Para recabar estos datos se 

implementarán encuestas y cuestionarios que se solicitarán como requisitos de 

inscripción. Posteriormente se efectuarán los ajustes necesarios a la propuesta de 

capacitación implementándose la misma 

La propuesta tendrá una modalidad semi presencial con una duración de 2 meses 

con 40 hs. reloj. Esta capacitación constará de 28 hs. relojes presenciales con 4 

encuentros, los tres primeros encuentros de 8h cada uno y el último encuentro de 
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4 horas respectivamente. Se prevé además un trabajo de 12 hs de campo. Durante 

las instancias presenciales se seguirá con una modalidad taller donde se plantearán 

trabajos individuales y grupales que implicarán resolución de situaciones 

problemáticas contextualizadas, diseños experimentales, y reflexiones sobre el 

enfoque dinámico de la geología (análisis de la dinámica terrestre), desde una 

didáctica donde se enfatiza el carácter histórico, interpretativo y la incorporación 

de las variables de tiempo y espacio en la enseñanza de Geología en forma 

conjuntas. 

En palabras de Lacreu H.L. (1999) “los cambios escalares permiten introducir la 

relatividad de conceptos de unidad/diversidad……facilita la contextualización de 

aquellos contenidos en virtud de la consideración de los procesos y resultados en 

escalas macro y megascópicas”. Por otra parte, reflexionar sobre los cambios 

ocurridos en el paisaje durante transcursos de períodos variables 10, 100, 1000 y 1 

millón de años, facilita la comprensión que el elemento en común es el carácter 

cambiante del paisaje y de los materiales que lo conforman, 

Asimismo, habrá momentos metacognitivos entre los participantes para la 

construcción de consensos teóricos y metodológicos. Se aplicarán diferentes 

programas y herramientas tic (Google Earth, Voki, Padlet, Pixton, otros), que 

permitan no solo motivar, sensibilizar y profundizar conocimientos sino también 

la apropiación de habilidades digitales para su uso en aulas de primaria. 

Durante la instancia virtual se brindará asesoramiento para el co-diseño de 

propuesta didáctica a implementar y se acompañará desde un aula virtual la 

implementación, aportando sugerencias y orientaciones estimuladas en función 

del diseño y resultados de la implementación. Los docentes deberán llevar un 

registro del desarrollo de las actividades de sus alumnos a través de fichas de 

observación, o fotos y registros de actividades. Asimismo, deberán registrar la 

dinámica áulica completando la rúbrica de la implementación áulica. Se prevé 

actividades de auto y coevaluación al igual que actividades de reflexión final 

 
Estrategias de Enseñanza y Aprendizaje 

En los encuentros presenciales se plantearán diversas actividades: presentación 

de los participantes con Voki sobre sus intereses y motivaciones; construcción e 
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implementación de dispositivos experimentales de bajo costo, análisis de mapas, 

fotos satelitales e imágenes de distintos paisajes geológicos de la provincia de 

Santa Cruz usando Google Earth. Observación, análisis y clasificación de 

Minerales y Rocas. Construcción de modelos geomorfológicos dinámicos. Salidas 

de campo: antes, durante y después de la salida geológica. Análisis de situaciones 

problemáticas contextualizadas y su relación con contenidos planteados en los 

Diseños Curriculares Provinciales de Santa Cruz. Diseño de mapas conceptuales 

usando Cmap tool y construcción de rúbricas. Co-diseño de Unidades didácticas 

para la 2° y 3° unidad pedagógica. Análisis de videos de problemas ambientales 

de región patagónica por explotación minera. Utilización de diversos programas 

tic para diseñar algunos recursos didácticos a utilizar en el aula. Armado de Padlet 

colectivo para plasmar conclusiones e impresiones La serie de actividades están 

diseñadas para propiciar en su realización el análisis y reflexión, a manera de que 

esta modalidad didáctica permita no sólo revisar concepciones y materiales de 

estudio, sino que además posibilite la construcción del conocimiento teórico- 

metodológico y didáctico de manera colaborativa 

El último encuentro presencial tendrá la modalidad de plenario metacognitivo, de 

todos los docentes participantes en la capacitación, para una reflexión conjunta, y 

racionalización sobre su accionar. En este encuentro se analizarán los 

obstaculizadores epistémicos del método de enseñanza y la evaluación, a través 

una rúbrica y se recopilarán los escritos metacognitivos sobre el proceso 

vivenciado 

 

 
 

Trayecto no presencial 

Se deberá construir unidad didáctica a través de un co-diseño con el responsable 

del curso y según el enfoque trabajado a través de una plataforma virtual diseñada 

para tal efecto. Se planteará una estructura común de planificación 

A través de foros se compartirán dudas, informaciones, resultados entre los 

distintos participantes, permitiendo un diálogo que permita la retroalimentación y 

el aprendizaje colaborativo en el grupo. Se efectuarán intervenciones, 

monitoreando y aportando sugerencias y orientaciones necesarias. El aula virtual 
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se usará para estimular intercambios metacognitivos, que permitan explicitar 

logros y dificultades. Por otra parte, servirá para el seguimiento y 

acompañamiento de la aplicación de la propuesta didáctica adaptada, para todo el 

grupo docente que está recibiendo la capacitación. 

Durante la instancia virtual, se presentarán 3 trabajos: TP N1: unidad didáctica, 

TP N2 informes de seguimiento y fotos y/o videos del grupo áulico y TP N3 

reflexión sobre el resultado logrado 

 
Evaluación: 

Instrumentos: planilla de seguimiento, carpeta digital individual, elaboración de 

texto y mapas conceptuales, antes, durante y después del curso, foro de aula 

virtual, producciones en diferentes programas tic, resolución de diseños 

experimentales y modelados dinámicos, registro metacognitivo del proceso de 

aprendizaje vivenciado 

 
Seguimiento en Aula Virtual y tratamiento de datos 

Para el análisis de registros pedagógicos didácticos socializadas en aula virtual se 

tendrán en cuenta las siguientes variables: registro de las interacciones grupales, la 

interacción del grupo clase con el conocimiento propiamente dicho, la mediación 

didáctica personalizada con el estudiante y la mediación didáctica al grupo, 

estrategias didácticas implementadas y operadores didácticos motivacionales 

 
Criterios de Evaluación: 

Relaciones conceptuales logradas sobre contenidos geológicos trabajados 

Manejo en la metodología de diseño experimental epistemológico 

Correcta construcción de rúbricas 

Estrategias didácticas desde un enfoque dinámico, histórico, interpretativo para la 

enseñanza de la geología 

Aplicación de tic en búsqueda y/o socialización de producciones y recursos 

didácticos implementados 

Pertinencia conceptual, Cohesión y coherencia en los textos de intervención 

construidos 
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Correcta relación entre Escrito de intervención y el formato de socialización 

seleccionado 

Participación en los trabajos grupales y en los debates en foro 

Correcta ortografía y Prolijidad 

Presentación de trabajos en tiempo y forma 

Funcionamiento proactivo y colaborativo en Dinámica grupal 

Vínculos positivos en grupo construido 

Conocimiento del software 

Correctos enunciados justificantes estableciendo relación apropiadas entre hechos 

y datos 

Elaboración correcta de afirmaciones de conocimiento metacognitivas acerca de 

implementación de unidad didáctica en sus aulas de primaria 

 
Instrumento de evaluación Final 

Escrito metacognitivo, Mapa Conceptual y Padlet vivenciado sobre su proceso de 

aprendizaje. 

Criterios de evaluación sobre su trabajo final 

Pertinencia en las construcciones teóricas construidas en su mapa conceptual 

Coherencia y cohesión en los textos 

Correcta ortografía 

Uso de Vocabulario específico 

Elaboración de afirmaciones de conocimiento y valor que sinteticen la 

complejidad conceptual de los contenidos trabajados 

Relación pertinente de textos, imágenes, videos, audios y canciones que se usen 

en el Padlet con los contenidos desarrollados en el curso 

Uso de diferentes formatos de textos artísticos, visuales, musicales, narrativos 

entre otros para expresar sus conocimientos y aplicaciones áulicas en Padlet 

Prolijidad y Puntualidad en la presentación 
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CRONOGRAMA 

Se explicita a continuación el cronograma tentativo (28hs. presenciales y 12 hs. 

virtuales) 

 
 

Actividades no presenciales 

Implementación de propuestas áulicas durante 5 semanas 
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Apéndice N°7 Estructura del curso de formación docente 
 

 
 

Tabla N°20. Estructura del Curso: Alfabetización geológica en las Ciencias Naturales 
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Apéndice N°8. Registro fotográfico del Primer encuentro del Curso de 

capacitación docente 
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Continuación Apéndice N° 8. Registro fotográfico del Primer encuentro del Curso de 

Capacitación 



Apéndices 

193 

 

 

 

 

 

Apéndice N°9. Productos del encuentro N°1: Modelos y diseños experimentales 

una manera de mirar el paisaje 

 

Objetivo Analizar situaciones problemáticas contextualizadas construyendo 

modelos y diseños experimentales para reflexionar sobre sus potencialidades y 

limitaciones en el enfoque dinámico de la enseñanza de la geología 

Producto N° 1: Tabla de Análisis de Situación Problema “La incógnita de Antoine de Saint 

Exupéry en la Patagonia: La Laguna Azul” 
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Producto N°2. Cuadro resumen del Modelo de Análisis de Erupción Volcánica 
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Producto N°3. Cuadro resumen del Modelo de Huellas del magma en el interior 

del Cono volcánico. 
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Producto N°4. Modelo Simulador en “3 D” de la estructura de la tierra 

Realice un dibujo de la maqueta o modelo a construir, que represente las capas geológicas de la 

tierra. La maqueta debe cumplir los siguientes requisitos: 

• Mostrar las diferencias de espesor de cada capa 

• Debe identificarse en qué estado se encuentran cada capa 

• Mostrar y representar los materiales que predominan en cada capa 

Modelo Estático Modelo Dinámico 
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Continuación de Producto N°4. Modelo Simulador en “3 D” de la estructura 

de la tierra 
 
 

Realice un dibujo de la maqueta o modelo a construir, que represente las capas geológicas de la 

tierra. La maqueta debe cumplir los siguientes requisitos: 

- Mostrar las diferencias de espesor de cada capa 

- Debe identificarse en qué estado se encuentra cada capa 

- Mostrar y representar los materiales que predominan en cada capa 

Modelo Estático Modelo Dinámico 
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Producto N°6. Mapa conceptual. Tipos de rocas ígneas. 
 
 

 

 

 

 
Apéndice N°10. Producciones realizadas por el capacitador para el cierre del 

Primer Encuentro 

 

Modelo Simulador en “3 D” de la estructura de la tierra (socializado por 

capacitador) 

Modelo Analógico de la Geósfera basado en el comportamiento mecánico de las 

rocas 
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Modelo Simulador en “3 D” de la estructura de la tierra (socializado por 

capacitador) 

 

 
 

Modelo estático basado en la composición química 
 
 

 

 

 
Modelo dinámico basado en el comportamiento mecánico de las rocas 
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Tabla tipos de rocas Ígneas de acuerdo a la temperatura y tipos de Magmas 

(socializado por capacitador) 
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Mapa conceptual de Rocas Ígneas y su formación Socializado por Capacitador 
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Apéndice N°11. Blog diseñado por el capacitador 
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Apéndice N°12. Rúbrica de la unidad didáctica Paisajes 

Rúbrica PAISAJE 
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Rúbrica PAISAJE 
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Apéndice N°13. Registro del Segundo Encuentro del Curso de capacitación 

docente 
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Continuación Apéndice N°13. Registro del Segundo Encuentro del Curso de 

capacitación docente 
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Apéndice N°14. Productos del Encuentro N°2: Contextualizar para pensar, 

contextualizar para planificar. El contexto define la unidad 

Producto N° 1. Cuadro comparativo entre Situación Problema y Metodología de 

trabajo con Diseño Curricular y niveles competenciales de rúbricas diseñadas para 

la propuesta 
 



Apéndices 

209 

 

 

 

 

 

 
 

Continuación Producto N° 1. Cuadro comparativo entre Situación Problema y 

Metodología de Diseño Curricular 

¿Qué respuesta podrías darle a Darwin sobre las rocas? Si pudieras viajar en el tiempo, con tus conocimientos 

actuales ¿Qué lugares le recomendarías a Darwin para que tome muestras de suelo y rocas y, así pudiera 

deducir las zonas más probables para los yacimientos de minería y petróleo? 



Apéndices 

210 

 

 

 

 

 

Producto N°2. Cuadro Modelo dinámico de Ríos Glaciares, causes, abanico 

aluvial y estuario. 
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Producto N°3. Cuadro resumen del Modelo dinámico de erosión por glaciares. 
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Producto N°4. Cuadro de recolección y análisis de muestras de suelo usando 

transectas 
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Producto N° 5. Cuadro resumen de Permeabilidad de suelo 
Preguntas Investigables Diseños Experimentales Interrogantes y Guías 

En distintas zonas de Río Gallegos, el suelo 

queda inundado, pero en algunas el agua 

desaparece más rápido ¿por qué será? ¿Qué 

características tendrán estos suelos? ¿Qué 

composición de minerales predominará? 

Registra la respuesta de tu grupo 

 

 

 
 

 
 

¿Además de minerales que componentes 

tienen los suelos? Justifica tu respuesta 

¿En una muestra de suelo habrá 

aire? ¿Habrá agua? ¿Qué otros 

componentes? ¿Cómo lo 

comprobarías? 

 

 

¿Cómo se comportan los suelos en 

relación con el agua?: Carrera de 

agua 

¿Qué tipo de suelo será más 

permeable (dejará pasar más 

rápidamente el agua)? ¿Por qué? 

Elabore un listado de tipos de suelo 

ordenándolos según su presunción 

de velocidad de permeabilidad (del 

más rápido al más lento) Registre su 

respuesta. Con los materiales 

suministrados elabore los siguientes 

dispositivos 

 

 

 
 

 
 

¿En qué muestra se obtuvo 

mayor cantidad de agua en el 

menor tiempo? ¿Qué 

características granulométricas 

posee esa muestra? ¿Qué 

relación establece con las 

zonas inundadas y secas de las 

fotos de Río Gallegos? 

Para seguir reflexionando: 

¿Qué tipos de suelo y en qué 

orden los podrían en su botella 

para que al agregar una X 

cantidad de agua, demore el 

mayor tiempo posible para 

llegar al fondo de la botella? 

Registre sus anticipaciones y 

dibuje el tipo de estrato que 

armaría. Haga la experiencia, 

compruebe y elabore una 

conclusión 

 
 

Conclusión 
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Mapa de Geoformas de Santa Cruz por docentes participantes 
 
 

El suelo está compuesto por materiales en los 3 estados de la materia: sólido, líquido y gaseoso y es necesario que exista 

un adecuado equilibrio entre ellos para que pueda crecer la vegetación. Los materiales solidos del suelo son restos 

orgánicos (restos de seres vivos en descomposición, raíces, hongos, bacterias, etc.) y los inorgánicos son diferentes 

minerales y fragmentos rocosos de distintos tamaños. Los materiales líquidos son soluciones acuosas complejas de 

composición variable. Los elementos gaseosos del suelo ocupan los poros del mismo. La permeabilidad es la velocidad con 

que pasa (se infiltra) el agua por el suelo. Cuanto más huecos o poros haya en el suelo y más grandes sean, mayor 

permeabilidad tendrá el suelo. Es decir depende de la granulometría (tamaño de grano y distribución granulométrica.) y 

de la Composición química del material (naturaleza mineralógica). Para el caso de arcillas y limos, la presencia de (Sodio, 

Potasio) es un factor que disminuye la permeabilidad en relación a otros (Calcio, Magnesio). De mayor a menor 

permeabilidad se disponen: Grava, Arena, Limo, Arcilla 
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Apéndice N°15. Mapas diseñados por el capacitador para la socialización del 

Segundo Encuentro 

 

 

 

Producto N° 6 .Mapa Conceptual Geoformas de la Pcia. de Santa Cruz 
 

 
 

 

 

 
Mapa Conceptual Costas Patagónicas 
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Mapa Provincias Geológicas de Santa Cruz 
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Mapa conceptual Mesetas Patagónicas 
 

 

 

 



Apéndices 

218 

 

 

 

 

 
 

Apéndice N°16. Rúbrica Unidad Ciclo de las Rocas 
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Apéndice N°17. Registro fotográfico del Tercer Encuentro del Curso de 

formación docente 
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Apéndice N°18. Productos Encuentro N°3: Detectives geológicos ¿Las rocas 

pueden indicar las zonas petrolíferas o mineras? 

 

Producto N°1: Cuadro de modelo analógico de formación de rocas comparando 

procesos y factores que actúan (siguiendo modelo de Lacreu H. L., 1997) 
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Mapa Ciclo de Rocas por docentes participantes del Curso 
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Apéndice N°19. Mapa Ciclo de Rocas por el capacitador 
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Apéndice N°20. UNIDAD DIDACTICA “Darwin conoció los PAISAJES DE 

SANTA CRUZ” socializada en Curso de formación docente 

 

 
 

Objetivos generales 

Relacionar ubicación geográfica de algunas localidades de la provincia de Santa Cruz con las 

características distintivas de los paisajes patagónicos 

Reconocer Origen y modelado Glaciofluvial de las mesetas patagónicas 

Relacionar erosión glaciar y fluvial con modelos dinámicos que representen la formación de 

mesetas, acantilados y costas 

Identificar los paisajes actuales de la provincia de Santa Cruz como resultado de procesos 

geológicos del pasado reciente 

 

 

CONTENIDOS CONCEPTUALES: 

• Paisajes: Cordillera montañosa, Campos volcánicos, mesetas, Costas 

• Tipos de Costas en Santa Cruz 

• Glaciar Perito Moreno: Ubicación e historia. Erosión Glaciar 

• Clasificación de mesetas según su origen 

• Reconocimiento de componentes que actúan en la historia geológica del paisaje 

CONTENIDOS PROCEDIMENTALES: 

• Análisis de ubicación y zona geológica a través de Google Earth y mapas físicos 

• Diseño de Mapas conceptuales de Paisajes de Santa Cruz 

• Resolución de preguntas investigables sobre origen e historia de algunos paisajes de la 

provincia de Santa Cruz 

• Análisis e interpretación de videos sobre Glaciares, Mesetas y Costas de la provincia 
de Santa Cruz 

• construcción e interpretación de Modelos dinámicos sobre erosión glaciar y ríos 
glaciares 

• Completamiento de rúbrica sobre la situación problema. 

• Pl. epistemológica y metacognición falta 

 
CONTENIDOS ACTITUDINALES: 

• Predisposición para acordar, aceptar y respetar las reglas pautadas durante el desarrollo 
de la propuesta. 

• Curiosidad para búsqueda de respuestas 

• Predisposición y disfrute para cuestionar y seguir preguntando 
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Actividad 1: 80 minutos 

Socialización de Rúbrica de la unidad didáctica. Discusión sobre componentes y su 

estructura 

1- Observa la línea de tiempo de Darwin. ¿Cuál fue su obra más importante? ¿En qué 

época vivió? ¿Cuándo salió de Inglaterra en el barco Beagle? ¿Cómo ayudaríamos 

para mostrar a Charles Darwin, los paisajes naturales (sin intervención del hombre) 

de la provincia de Santa Cruz? ¿Cómo es la zona de Calafate, el camino a la Laguna 

Azul? ¿La zona de Guer Aike? Para ello dibuja y colorea estos paisajes de Santa Cruz 

y señala todos sus componentes. Coloca el nombre si sabes cómo se llaman estos 

paisajes. 

 

 

Características: formas, colores, 

semejanzas, composición 

¿Cómo Te imagina que se originó o 

por qué esta allí? 

  

  

  

  

 

¿Sería la misma imagen del paisaje si lo vieras desde un avión? ¿Cómo piensas serías? 
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2) Problema: Un tal Charles Darwin, hace muchos años (1831) salió de Inglaterra a 

bordo del barco Beagle, conducido por el capitán Fitz Roy, para conocer e investigar las 

nuevas tierras desconocidas. El viaje duró casi 5 años, regreso en 1836. Darwin Con 

larga vista y agenda para registrar datos, preguntas a investigar, hipótesis o posibles 

respuestas, y también algunas conclusiones, pasó la mayor parte de ese tiempo 

explorando la tierra firme, un total de tres años y tres meses. Los 18 meses restantes los 

pasó en el mar. Investigo sobre biología y también sobre los paisajes, sus formas y 

suelos. Viajo por diferentes continentes, llegando hasta la costa de la provincia de Santa 

Cruz y también Tierra del Fuego. 

¿A qué parte de la costa de la provincia, le recomendarías a Darwin que observara para 

conocer y estudiar los paisajes de la provincia de Santa Cruz? Elabora un power donde 

expliques las características de cada paisaje y cómo se originaron. 

Puesta en común: ¿Qué paisajes de la provincia de Santa Cruz crees que observó? ¿Qué 

características tenían? ¿Este paisaje siempre estuvo igual? ¿Desde cuándo existe este paisaje 

geológico? ¿Cómo era antes? ¿Qué elementos en común tiene este paisaje con el actual? ¿En 

qué se diferencian los diferentes paisajes? 
 

¿Qué sabes sobre el 

problema planteado? 

¿Qué debemos averiguar? Cómo podemos averiguarlo 
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3) Usando Google Earth identifique en 3D: Laguna Azul, Puerto Deseado, Estuario Río 

Gallegos, Bajo San Julián, Estuario de río Chico, Piedra Buena y Río Santa Cruz. Saque 

una foto de cada lugar. Analice la presencia de ríos, su origen y sus desembocaduras al mar. 

¿Qué similitudes y diferencias observa? ¿Qué formaciones geológicas puede identificar? 

¿Cómo se originan los ríos? ¿De dónde provienen?. ¿Cómo se habrán formado? Elabora una 

hipótesis. 

Actividad 2 80 minutos 

Grupo D: Investigando el relieve con modelos dinámicos 

Las eras de hielo o glaciaciones se repiten a lo largo del tiempo geológico (que es de 

millones de años). Hace 20 mil millones de años atrás, fue la última época de glaciación, 

donde toda la cordillera estuvo cubierta de glaciares (enormes y gruesas masas de hielo). 

Posteriormente, hace 10.000 millones de años por cambios climáticos, aumento la 

temperatura generando climas más templados, quedando reducidos los glaciares a 

determinadas zonas como el Glaciar Perito Moreno en Calafate Argentina, y el Glaciar de 

Torres del Paine en Chile. 

En la actualidad los Glaciares, están en zonas donde se dan 2 condiciones: gran altura y gran 

humedad. Por esto se ubican al oeste de la Argentina en la zona de la Cordillera. 

Actualmente estamos en un período interglaciar. ¿Cómo piensas que erosiono y modifico 

el paisaje el deshielo de los glaciares? ¿De qué dependerá la mayor o menor erosión del 

paisaje ocasionada por los glaciares? ¿Por qué? 

 

 
Registra tu respuesta 

Diseño Experimental 

¿La velocidad del movimiento de un glaciar influirá sobre la erosión que ocasiona? ¿Qué 

factores o variables influyen para aumentar o disminuir la velocidad de desplazamiento del 

glaciar? 

Instructivo 

El siguiente diseño es un modelo para comparar el deshielo de un casquete glaciar sobre 

montañas que están ubicadas en diferentes pendientes ¿Qué resultados considera que 

obtendrá? 

Observe y analice los elementos del modelo experimental con su representación en la 

experiencia y luego siga el instructivo para armar la experiencia 

Comparación entre elementos del Modelo experimental y la experiencia 
 

Tablas con diferentes 

pendientes 

Montañas a diferentes alturas 

con casquete glaciar 

Doble rolito atado o Bloque 

de hielo 

Glaciar 

5 a 8 cm de arena/arcilla Suelo de la base del glaciar 
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• Coloque las 2 maderas con diferente pendiente usando para ello un taco. Y una tercera 

manera en forma horizontal. Sobre cada una de ellas ubique una bandeja con una 

mezcla de arena y de arcilla de igual o similares proporciones, en su base. Debe tener 

la misma cantidad de material cada bandeja llegando aproximadamente a 5 a 8 cm de 

altura 

• Ate 2 “rolos” de hielo uno arriba de otro simulando el bloque de Glaciar 

• Ubiquen simultáneamente en el extremo de cada bandeja su “rolito” de hielo que 

simula su “glaciar” y suéltelo en la pendiente. 

• Registre con el cronometro, ¿cuánto tarda el agua en llegar al otro extremo de la 

bandeja? ¿En qué bandeja ocurre más rápido? ¿Por qué? 

• Observe las huellas que deja sobre su bandeja. Y Registre el proceso de avance del 

agua, mediante fotografías. 

• Observe la bandeja detenidamente. ¿Qué recorrido o trayectoria siguió el agua? ¿Hay 

diferencias entre la forma que adquiere en las dos bandejas? ¿A qué se deben? ¿Cómo 

es el curso del agua, en cada bandeja?. Saque fotos. ¿A qué se debe? 

• Diseña y construye una tabla donde registren todos los datos obtenidos con el 

dispositivo (debes considerar que un lector de la tabla debe entender tu experiencia 

solo viendo dicha tabla) 

• Según los resultados obtenidos ¿a qué conclusiones llega sobre la erosión y modelado 

de un glaciar? ¿Qué formas o paisajes se pueden lograr? ¿Cómo afecta la pendiente a la 

erosión glaciar? 

• ¿Qué otras variables podrían afectar la velocidad de erosión por el glaciar? 

Analiza los datos con las imágenes suministradas. Comparte en Grupo 

Lee el texto: Erosión por Glaciar, y las imágenes de: Los glaciares formas de erosión- 

modelado glaciar, y El paisaje en zona fría. En base al mismo elabora un escrito donde 

corrijas y/o amplíe su respuesta 

 

Analiza el siguiente videohttps://www.youtube.com/watch?v=Du5H-igFUMI (12:58) DE 

ENCUENTRO, para contestar la siguiente pregunta: ¿Qué cambios ocurrieron en el paisaje de 

la Patagonia durante la última era de hielo y el período interglaciar? ¿Cuáles fueron los 

motivos? Registra los lugares de la Patagonia que se mencionan para luego ubicarlos en el 

mapa físico 

 
Actividad 3 80 minutos 

 
• Se socializará un mapa conceptual a partir de un breve texto: La historia geológica del 

Paisaje con el cual se explicará cómo hacer un mapa conceptual. 

• Ubica en el mapa físico de Santa Cruz la Laguna Azul y Piedra Buena. Analiza las fotos 

satelitales de la zona de Laguna Azul y Piedra Buena y contesta: Ten en cuenta forma, 

colores, alturas, etc. ¿Qué similitudes y diferencias encuentras? ¿Cómo consideras que 

se formaron estos paisajes? ¿Habrán tenido un mismo origen? ¿Por qué? Explica 

brevemente que características tienes en cuenta para elaborar tu respuesta 

• Observa atentamente el siguiente video 

https://www.youtube.com/watch?v=4DQ0x88MPRs (11 MINUTOS) DE 

ENCUENTRO en base al cual debes contestar: ¿Qué hipótesis se plantean sobre el origen 

de los paisajes analizados? ¿Qué científicos plantean las diferentes hipótesis? ¿Cuál es 

la explicación sobre sus orígenes? 

https://www.youtube.com/watch?v=Du5H-igFUMI
https://www.youtube.com/watch?v=4DQ0x88MPRs
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• Dado el siguiente texto: Formas de relieve, marca los conceptos más importantes y con 

ellos elabora un mapa conceptual 

 
Actividad 4: 80 minutos 

Diseño experimental: Ríos de Deshielo Glaciar, Formación de Causes, abanico pluvial y otros 

1- ¿Cómo se originan los ríos de Santa Cruz? ¿De dónde provienen? ¿Cómo se habrán 

formado? Elabora una hipótesis 

2- El siguiente es un modelo para analizar y comparar el cauce de los ríos de Santa Cruz y las 

diferentes formas de su desembocadura 

Comparación entre elementos del Modelo experimental y la experiencia 
 

Tablas con pendiente Montañas con casquete 

glaciar 

100 ml de agua vertidos Agua de deshielo del casquete 

glaciar 

5 a 8 cm de arena Suelo de la base del glaciar 

5 a 8 cm de arcilla Suelo de la base del glaciar 

5 a 8 cm de tierra negra Suelo de la base del glaciar 

 

• Observa atentamente la imagen de delta, estuario y abanico fluvial. En base a la 

misma contesta: ¿Qué tipo de suelo (tierra negra, arcilla, arena, pedregoso o con 

grava) descenderá más rápidamente por una pendiente al ser arrastrado por un río? 

¿Por qué? ¿Qué factores o variables favorecen o dificultan su avance? 

 

 

Instructivo de experiencia para comprobar sus anticipaciones 

Armado de dispositivo experimental 

1. Vierta en las 4 bandejas, las muestras de suelo A, B, C Y D (arena, 

arcilla, tierra negra, tierra con grava) según la letra de su bandeja 

2. Utiliza un libro o cuaderno para elevar el extremo contario a la 

perforación de la bandeja. 

1. Vierta 100ml de agua muy lentamente (simulando el deshielo del 

glaciar). Tenga en cuenta que el agua caiga desde el extremo de la 

bandeja 

2. Registre el proceso de avance del agua, mediante fotografías 

3. Registre con el cronometro, ¿cuánto tarda el agua en llegar al otro 

extremo de la bandeja? 

4. Observe la bandeja detenidamente. ¿Hay diferencias en el tamaño de los granos de 

suelo que avanzan más rápido? ¿A qué se deben? Cómo es el curso del agua en cada 

bandeja. Saque fotos. ¿A qué se debe? 
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5. Repita el mismo procedimiento con las 4 bandejas, pero variando la cantidad de agua. 

Acuerde con su grupo la cantidad de agua a verter. Una vez elegida la cantidad, esta 

debe mantenerse igual en las 4 bandejas 

6. Diseña y construye una tabla donde registren todos los datos obtenidos con el 

dispositivo 

7. Compare las imágenes de ríos por deshielo y la formas de causes logradas en sus 

experiencias. ¿En cuál se ve mejor el abanico pluvial o cono de deyección? ¿Por qué? 

8. Comparta con el grupo clase su respuesta 

9. Usando el Google Earth y tu mapa físico identifique el cauce y desembocadura del 

río Gallegos, Río Chico y Río Santa Cruz, marca el mismo en el mapa. Elabora una 

breve conclusión sobre los mismos 

Actividad 5 80 minutos 

1- Analiza el video https://www.youtube.com/watch?v=csZIs_szuiA (12:42) De 

encuentro para contestar las siguientes preguntas: ¿Qué tipo de costas hay en la 

Provincia de Santa Cruz? ¿Qué características tienen? 

 

2- Elabora un power donde expliques a Darwin los diferentes paisajes de la Provincia de 

Santa Cruz. Incluye las fotos de tu experiencia comparándolas con imágenes de la 

realidad y explica brevemente según las conclusiones logradas 

https://www.youtube.com/watch?v=csZIs_szuiA
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Apéndice N°21. Registro fotográfico Estudio de Caso: Análisis de Mapas Físicos, 

Globo terráqueo y Google Earth 
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Apéndice N°22. Registro Estudio de Caso: Construcción de Cuadro Investigación 

Escolar 
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Apéndice N°23. Estudio de Caso: participación e intercambios en clases 
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Apéndice N°24. Estudio de Caso: Identificación de Ríos, estuarios, glaciar y 

localidades 
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Apéndice N°25. Estudio de Caso: Análisis de Power Los Miradores de Darwin en 

Puerto Deseado y el Bosque Petrificado de Jaramillo 
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Apéndice N°26. Estudio de Caso: Estudiantes participan juntos resolviendo al 

frente del salón 
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Apéndice N°27. Estudio de Caso: Línea de tiempo Vida de Darwin y El juego de 

Crucigrama 
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Apéndice N°28. Juego Pistas y búsqueda en Zoom: El viaje de Darwin por la 

Patagonia 

 
 

a 
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Apéndice N°29. Estudio de Caso: Juego con tarjetones en Aula 
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Apéndice N° 31. Estudio de Caso: Mapa Conceptual con afiche y tarjetones 
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Apéndice N° 32. Estudio de Caso: dibujos paisajes cambiantes de Santa Cruz 
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Apéndice N°33. Estudio de Caso: análisis de Video Los Glaciares. Lectura y 

discusión sobre Mapa Conceptual 
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de la Construcción de Mapas Conceptuales 
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Apéndice N°35. Estudio de Caso: Análisis de Rúbrica y vinculación con plan de 

acción en Laboratorio y el modelo analógico planteado 
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Apéndice N° 36. Estudio de Caso Trabajo en Laboratorio Construcción del 

Modelo y registro de Estría glaciaria, Morrenas y Circo Glaciar 
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Apéndice N°36. Estudio de Caso Continuación Trabajo en Laboratorio 
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Apéndice N°37. Estudio de Caso: Construcción de Maquetas 
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Apéndice N°38. Caso de Estudio Muestra Interactiva Institucional con Familiares 

y directivos resolviendo Juego de Crucigrama El viaje de Darwin 
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Apéndice N° 39. Caso de Estudio: Muestra Institucional Socialización de 

Producciones 
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Continuación Apéndice N° 39 
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Apéndice N°40. Caso de Estudio Muestra Institucional: Despedida 
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Apéndice N°41. Secuencia implementada: Investigando algunas zonas volcánicas 

en Santa Cruz (6 grado) 
 

Tablas de secuencias didácticas implementadas por docentes (fuera del estudio de caso) 

 

Estructura de Propuesta Dificultades Fortalezas 

Ideas Previas sobre origen de 

lava en volcán/Video/Texto y 

mapa conceptual/Modelo de 

Campo Volcánico Pali 

aike/Explicación 

Los errores conceptuales sobre 

estructura tierra y origen de la 

lava. Estas ideas equivocadas se 

mantienen y se ven durante la 

construcción de sus mapas 

conceptuales. 

El armado del mapa conceptual 

permitió ver errores y poder 

entre todos volver a reflexionar y 

corregir. El modelo o maqueta 

fue muy motivador y permitió 

fijar los contenidos. El trabajo en 

grupos fue muy estimulante. 

Hubo un clima distendido de 

diálogo y participación 

Obstáculo epistemológico: Centro o núcleo interno de la tierra caliente, o con fuego como lugar donde 

se origina la lava 
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Apéndice N°42. Secuencia Implementada: ¿Todos los suelos son iguales?(3grado) 
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Apéndice N°43. Secuencia Implementada: ¿Qué componentes o materiales tienen 

los suelos? (6 grado) 

 

 

 

Estructura de Propuesta Dificultades Fortalezas 

Ideas previas sobre la 

composición del suelo y 

especialmente la presencia 

de agua y aire en el suelo/ 

Experiencia identificando 

componentes/Video/ Mapa 

conceptual 

Los niños muestran 

resistencia para hacer el 

mapa conceptual. 

Prefieren cuadros o 

esquemas y les costó 

armar el mapa conceptual. 

Acompañamiento de las 

familias. Todos traen los 

materiales. Traen 

información de los padres. 

Ya están acostumbrados a 

trabajar con material 

concreto y experiencias 

sencillas 

Obstáculo epistemológico: No se reconoce interacción entre componentes y solo se 
identifican algunos minerales. Si bien consideran que el origen del suelo data de millones 
de años mantienen su idea de inmutabilidad 
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Estructura de Propuesta Dificultades Fortalezas 

Situación Problema familia sin Los niños no traen La mayoría puede 
agua potable/Dibujos sobre materiales, faltan mucho. reconocer todos los 
anticipaciones/lectura y mapa Tienen dificultades de elementos para la 
conceptual/Experiencia de comprensión lectora. Les construcción del mapa 
filtro cuesta establecer conceptual. 

 relaciones conceptuales Hacen registros en sus 
 durante el armado de los carpetas y los que faltan 
 mapas conceptuales, por lo piden siempre la tarea. 
 que se construye en Están muy participativos 
 conjunto. en clase 

Obstáculo epistemológico: Confunden retención de impurezas del filtro de agua con la 

capacidad de absorción del suelo. Si retiene más impurezas retiene más agua. Además, 

identifican la permeabilidad con la capacidad de absorción de agua. 
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Estructura de Propuesta Dificultades Fortalezas 

Situación Problema Comisión del 

barrio quiere construir cancha de 

futbol y no sabe cómo mejorar el 

suelo/ anticipaciones/rúbrica/video 

y texto/experiencia/Conclusión 

Demoran mucho tiempo en el 

uso de material de laboratorio y 

prueba de suelos. No traen 

todos los materiales para variar 

los mosaicos de suelos. No 

relacionan tamaño y tipos de 

granos con permeabilidad 

Durante la experiencia se puede 

rotar materiales y cambiar 

grupos, logrando exitosamente 

la actividad 

Los niños lograron comprender 

las diferentes permeabilidades 

de los suelos y relacionarlos con 
el problema 

Obstáculo epistemológico: No relacionan características observables de color, granulometría, cantidad de 

agua de los diferentes suelos con la permeabilidad y la retención de agua. Por lo que les cuesta identificar 
el tipo de suelo más óptimo para el crecimiento de césped de la cancha y evitar a su vez que se inunde. 
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Apéndice N°46. Secuencia Implementada: ¿Cómo se compartan los suelos en relación al agua 

que reciben por lluvias?: Carrera de agua en los suelos. (4 grado) 

 
Estructura de Propuesta Dificultades Fortalezas 

Pregunta 

investigable/experimentación/ 

Texto/debate/Resultados 

Los niños muestran 

inseguridad porque no 

suelen trabajar con 

experiencias y piden 

orientación. 

Se pudo con intervenciones 

a través de preguntas y 

sugerencias de materiales 

que los niños trabajaran 

activamente. 

Expresan oralmente sus 

ideas y son correctas 

Se logran conclusiones 

correctas a través del 

diálogo y relación con 

resultados logrados 

Obstáculo epistemológico: Relacionan permeabilidad con absorción: Es más permeable 

porque absorbe o retiene más agua. 
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Apéndice N°47. Secuencia implementada: ¿La forma o cauce del río cambia si el 

río está más cerca de la montaña o más cerca del mar? (5grado) 

 

 

 

Estructura de Propuesta Dificultades Fortalezas 

Pregunta investigable/ 

videos/ experiencias/ texto y 

mapas conceptuales 

Los niños no traen 

materiales. Y cuesta mucho 

organizar el desarrollo de la 

experiencia porque están 

muy eufóricos. 

Hay dificultad para armar 

las palabras enlaces, que 

son construidas entre todos 

La experiencia genero 

mucho interés y 

participación, aún en niños 

que generalmente no 

intervienen. Pueden 

relacionar con ejemplos 

sobre las formas de los 

abanicos pluviales cuando 

juegan con agua en la 

playa. 

El grupo está muy motivado 
por aprender 

Obstáculo epistemológico: No hay relación entre la altitud del terreno y la forma o cauce 
del río. Consideran que todos los ríos son lineales. Hay dificultad de relacionar o 
interpretar la realidad con lo que se observa en los mapas 
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Apéndice N°48. Secuencia: Darwin conoció los paisajes de Santa Cruz (4° grado) 

 

 

 

Estructura de Propuesta Dificultades Fortalezas 

Rúbrica/S problema/ Trabajo 

con mapas físicos y Google 

earth/ power y línea de 

tiempo de Darwin/ videos/ 

juegos/textos y mapas 

conceptuales/ Video 

Glaciar/experiencia: Modelo 

analógico de Glaciar/ 

Maqueta: 3 paisajes de Santa 

Cruz/ Socialización de 

saberes con la familia y otros 

cursos 

Los niños integrados o con 

dificultades se muestran 

tímidos y renuentes a 

participar. Elevada falta de 

niños por problemas 

edilicios, por lo que no se 

puede avanzar con el 

contenido. Lleva más 

tiempo la propuesta. Costo 

trabajar al principio la 

experiencia en laboratorio. 

Les cuesta armar las 

relaciones entre conceptos 

en los mapas conceptuales. 

Gran interés y motivación. 
Los juegos ayudaron a 
participar e integrar a 
todos los niños. Hay mucho 
trabajo en equipo y 
colaboran en juegos y otras 
actividades. Hay un clima 
de disfrute y de alegría por 
aprender. El Google Earth 
fue muy motivador y 
permitió relacionar e 
interpretar mejor el mapa 
físico. Los mapas 
preconceptuales son 
trabajados con éxito por los 
niños integrados. El error o 
dificultad se usa para 
trabajar en equipo frente al 
pizarrón o con Google 
Earth. Se ayudan 
mutuamente 

Obstáculo epistemológico: Consideraban el paisaje fijo sin modificaciones. Les cuesta el 
análisis desde el tiempo geológico Les cuenta entender que el relieve (análisis de fotos y 
Google Earth) se puede representar a escala en mapas y globo terráqueo 
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Anexo N°1 Cuestionario Dilemático 
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Anexo N° 2 Cuestionario Estilos de Enseñanza 
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Anexo N° 3 La historia geológica del Paisaje (Lacreu 2017) 
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Anexo N°4 Mapa Provincias Geológicas de la Patagonia (Coronato, Mazzoni, 

Vázquez, Coronato (2017 Patagonia: Una síntesis de su geografía física) 
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Anexo N°5 Cuadro Modelo analógico (Lacreu L. 1997: Transformando las Rocas 

Simulaciones con un modelo analógico) 
 

 

 
 

 

 

Anexo N°6 Ciclo de las rocas, en el contexto de un ambiente subductivo por 

Lacreu, 1997) 
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Anexo N°7 Transformaciones de las Rocas por Presión y Calor (Lacreu, 1997) 

 

 

 

 

 

 

Anexo N°8 Volcanes y Diques. Earth Learning Idea 

 
 


