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Resumen 

 

Esta investigación corresponde a un estudio de seminario de grado y título, enmarcada en 

el análisis de nuestra propia práctica pedagógica como docentes en formación inicial de Pedagogía 

en Educación Básica. El problema de investigación, se enmarca en el análisis de nuestra propia 

práctica en el contexto escolar, usando como evidencia para levantar los antecedentes, los registros 

etnográficos de bitácoras, retroalimentación en tutorías y la reflexión colaborativa en los espacios 

de taller de práctica. 

Con base a la problemática originada desde el análisis de nuestra propia práctica 

pedagógica, es que subyacen algunos elementos claves que, con la propuesta de investigación, 

buscamos abordar para mejorar nuestro desempeño: tendencia a clases expositivas, con un 

ejercicio constante de entregar contenidos conceptuales y respuestas inmediatas; falta de instancias 

de análisis, reflexión y diálogo con nuestros (as) estudiantes, escasos espacios de retroalimentación 

y metacognición. 

En ese contexto y con el propósito de mejorar aquellos elementos identificados como 

problemáticos de nuestro propio desempeño docente, proponemos el diseño e implementación de 

un ciclo didáctico orientado desde tres dimensiones, que proponemos son necesarias para 

promover un aprendizaje profundo en ciencias naturales. En primer lugar, está utilizar la práctica 

de enseñanza por modelización para la estructuración de la secuencia de actividades con la 

intención de promover clases centradas en el desarrollo de habilidades y actitudes científicas de 

colaboración. En segundo lugar, intencionar una aproximación a la alfabetización científica, 
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entendiendo que nos permite la promoción de actitudes que favorezcan la formación de una 

ciudadanía crítica, y, finalmente, el desarrollo de competencias emocionales que estarán integradas 

en la propuesta de la unidad didáctica y se centran en favorecer la empatía, mejorar la 

autopercepción y confianza en sí mismo. De esta manera, el objetivo de esta investigación implica 

analizar la implementación de un ciclo didáctico enfocado en promover aprendizaje profundo, 

desde un modelo de alfabetización científica y de educación emocional, aplicando una 

metodología de investigación acción en un establecimiento escolar en Santiago de Chile, con 

estudiantes de sexto año básico, donde las docentes somos, al mismo tiempo, las investigadoras y 

sujetos de estudio para la producción de datos que corresponden al plan evaluativo que acompaña 

la unidad didáctica. 

 

Palabras clave: aprendizaje profundo, alfabetización científica, competencias 

emocionales, posicionamiento pedagógico, transformación educativa.  
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Introducción 

 

La enseñanza de las ciencias naturales en la educación básica es un área crucial para el 

desarrollo de competencias científicas y el fomento de un aprendizaje profundo en los y las 

estudiantes, esto dado a que las ciencias naturales nos ayudan a entender el mundo que nos rodea, 

a investigar los fenómenos naturales, a solucionar problemas, a explorar, experimentar y compartir 

los descubrimientos (Tacca, 2010). Sin embargo, la práctica docente, en este ámbito, enfrenta 

desafíos como la predominancia de clases expositivas y la falta de participación y reflexión del 

estudiantado. En este contexto, surge la necesidad de tomar un posicionamiento pedagógico con 

estrategias de aprendizaje centradas en el estudiante y la implementación de un enfoque 

pedagógico centrado en la modelización, la alfabetización científica y la educación emocional para 

promover un aprendizaje profundo. Este estudio de investigación se enfoca en la transformación 

educativa en la enseñanza de la asignatura de ciencias naturales en la educación básica, utilizando 

un enfoque de investigación-acción y una metodología cualitativa. Se llevará a cabo en un 

establecimiento escolar en Santiago de Chile, con el objetivo de mejorar la práctica docente y 

promover el desarrollo de competencias emocionales, metacognitivas y participativas en las y los 

alumnos. 

Dentro del presente documento, se presentará la estructura y el contenido del trabajo de 

seminario de tesis, que consta de cuatro capítulos principales: 
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- El capítulo I define el problema de investigación en la práctica, donde se plantea el 

problema de investigación, se fundamenta su relevancia y pertinencia, se formula la pregunta de 

investigación y se establecen los objetivos de la investigación. 

- El capítulo II desarrolla el marco teórico, donde se revisan las orientaciones teóricas para 

el análisis de la práctica pedagógica, las políticas y normativa en educación y currículum en Chile, 

las aproximaciones teóricas a la noción de aprendizaje profundo, la enseñanza de las ciencias 

naturales, las habilidades científicas, las preguntas investigables y la participación activa, y la 

reflexión y análisis de la propia práctica. 

- El capítulo III explica el marco metodológico, donde se describe la arquitectura y la 

coherencia de la investigación, las técnicas, instrumentos y procedimientos utilizados, y las fases 

de la investigación. 

- El capítulo IV presenta el análisis y los resultados de la investigación, donde se muestran 

los resultados de la reducción de datos, la red conceptual obtenida en la reducción de datos usando 

Atlas ti, y el análisis de resultados para la elaboración de los modelos explicativos sobre los 

cambios de estado de la materia, competencias emocionales y participación de los estudiantes, 

junto con las conclusiones de la experiencia.  
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CAPÍTULO I 

Definición del problema de investigación en la práctica 

 

 

1.1 Problema de investigación 

 

Este trabajo corresponde a una investigación de grado y título “Transformación educativa: 

Abriendo caminos hacia el aprendizaje profundo desde la alfabetización científica y la promoción 

de competencias emocionales en educación básica” que tiene el propósito de levantar un proyecto 

de investigación-acción desde el análisis de nuestra propia experiencia en práctica profesional. 

Como parte de los hallazgos encontrados tras la reflexión colaborativa en los talleres de práctica, 

en los de proyecto de seminario, en la revisión de nuestras bitácoras de práctica, al analizar 

nuestros insumos y materiales, hemos podido identificar que el problema relacionado con nuestro 

propio desempeño tiene que ver con la elaboración de clases que habitualmente estaban orientadas 

desde un enfoque tradicional. Lo que significa que la mayor parte del tiempo de las clases estaba 

destinada a la explicación que nosotras como profesoras dábamos, principalmente desde el 

contenido conceptual, generando pocos espacios de retroalimentación, reflexión y diálogo 

productivo con los y las estudiantes, lo que generó que mayoritariamente la participación estuviera 

muy desfavorecida en los contextos de nuestras prácticas pedagógicas, posicionando al estudiante 

en un rol pasivo en el su propio proceso de aprendizaje.  

A través de la siguiente tabla, se explicita el problema de investigación: 
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Tabla 1  

Definición explícita del problema de práctica 

Quién Nosotras como docentes en formación 

Hace Impartimos una enseñanza tradicional, basada en la exposición, con enfoque en el 

contenido conceptual, generando pocos espacios de retroalimentación, reflexión y 

diálogo productivo con los y las estudiantes. 

Qué En el contexto de nuestras prácticas intermedia y profesional 

 

Esta situación nos plantea un desafío significativo para nuestro desempeño futuro como 

docentes y la calidad de la educación que podemos entregar a nuestros estudiantes. Reconocemos 

que es crucial una transformación en nuestras estrategias pedagógicas para fomentar el aprendizaje 

profundo, y de esta manera brindar a nuestros futuros estudiantes oportunidades para participar de 

manera activa y constructiva, tanto en su formación educativa, como también en su formación 

personal y social. En este sentido, se vuelve relevante el propio desempeño docente y la forma en 

que se lleva a cabo el proceso de enseñanza, puesto que en consonancia con la pedagogía crítica 

de Freire (1970), debemos adoptar un enfoque que promueva la conciencia crítica, la participación 

activa y la emancipación de nuestros estudiantes en lugar de simplemente transmitir conocimientos 

de manera pasiva con el objetivo de movilizar el proceso de enseñanza aprendizaje hacia una 

transformación educativa.  

Desde la problemática presentada previamente a partir de nuestra propia práctica y con 

orientación teórica desde literatura enmarcada en la enseñanza de las ciencias, el aprendizaje 
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profundo y la educación emocional, hemos agrupado en 3 categorías emergentes acciones 

pedagógicas que asociamos a este problema relacionado al desempeño de nuestra práctica en el 

contexto de aula: 

1. Baja participación por parte de los estudiantes: fomentamos muy pocas preguntas que 

promuevan un diálogo abierto durante las clases entre docente-estudiante y entre 

estudiantes, limitado intercambio de ideas, opiniones y conocimientos. 

2. Metacognición: de esta categoría podemos mencionar que generamos pocos espacios de 

retroalimentación y ausencia de preguntas que indaguen en la reflexión por parte de los 

estudiantes, además de pocas instancias destinadas al desarrollo de habilidades de orden 

superior. Estas habilidades incluyen la capacidad de crear, analizar, reflexionar, resolver 

problemas, diseñar y modelar, entre otras. Junto con ello, los momentos de 

autoconocimiento y conciencia cognitiva asociados a la autorregulación escasearon, en este 

sentido momentos en que los estudiantes monitorean y evalúan su desempeño en el propio 

proceso de aprendizaje.   

3. Educación emocional: no conocíamos el sentir de nuestros estudiantes respecto a las 

emociones que asociaban con el desarrollo de las clases, de cómo les gustaba aprender o 

qué actividades les interesaba realizar, qué emociones les hacían sentir, sus motivaciones 

e intereses. 

Para responder a la mejora de dichas categorías relacionadas con nuestra propia práctica 

proponemos una educación basada en la modelización para favorecer la participación, la reflexión, 

así como una enseñanza basada en la alfabetización para promover que el conocimiento sea usado 
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en sus propias vidas y responder a modelos objetivos actuales en la enseñanza de las ciencias, 

puesto que tal y como lo menciona Freire (1970) la alfabetización es mucho más que la adquisición 

de habilidades como leer y escribir, dado que permite a los estudiantes aplicar los conocimientos 

en sus propias vidas y responder a los desafíos del mundo real. En este aspecto, Macedo (2016) 

sostiene que la alfabetización es uno de los propósitos sustanciales en este momento de la 

enseñanza de las ciencias a nivel internacional. Puesto que refieren que la ciencia desempeña un 

papel esencial en nuestra vida diaria, proporcionando soluciones para nuestros problemas 

cotidianos y desentrañando los enigmas más profundos de la humanidad, por ello se erige como 

una de las vías más cruciales para acceder al conocimiento beneficiando a la sociedad en su 

conjunto al generar nuevos saberes, mejorar la educación y elevar nuestra calidad de vida 

respondiendo a las demandas de la sociedad y los desafíos globales.  

Las primeras evidencias al problema de investigación fueron las experiencias personales, 

ya que vivenciamos con los años y en primera persona desde inicios de nuestra etapa escolar que, 

la manera en que el docente lleva a cabo las clases ha perdurado en el tiempo, en el que a pesar de 

que existe una mayor modernización, se siguen manteniendo las mismas prácticas, en el cual el 

profesor es el principal actor en la sala de clases y, por tanto, en el proceso de enseñanza-

aprendizaje. Esto, evidencia los resultados de la investigación de Godoy et al. (2016) quienes 

coinciden con este diagnóstico, indicando que en Chile existe por parte del profesorado un 

predominio en las clases frontales, centradas en el docente y donde, también, se observa que las 

interacciones entre profesores y estudiantes se caracterizan por un menor nivel de desafío cognitivo 

y escasas oportunidades para desarrollar habilidades más complejas.  
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En conjunto a ello, nuestra formación docente ha sido llevada a cabo en prácticas iniciales 

e intermedias propuestas en la malla curricular de la carrera. Durante el análisis de aquellas 

prácticas pudimos dar cuenta que, evidentemente, desde nuestras acciones docentes enmarcamos 

las clases, en su mayoría, con un enfoque tradicionalista. Esto lo podemos demostrar con extractos 

de bitácoras que se exponen posteriormente, las cuales reflejan desde registros respecto a nuestro 

accionar, instancias en el aula y material utilizado para desarrollar las experiencias de aprendizaje 

que coinciden con un enfoque de enseñanza basado en la conceptualización, memorización y 

repetición de conocimientos.  

A continuación, se muestran extractos de aquellas bitácoras: 

Bitácora docente de la Práctica intermedia: “El día de hoy revisamos un contenido 

relacionado a la asignatura de ciencias naturales, para ello se les proyecto un ppt y se solicitó a 

los estudiantes copiar de él en sus cuadernos, posteriormente se trabajó con el libro del estudiante 

para realizar una actividad en la que los estudiantes se muestran desanimados, no realizan 

preguntas y al momento de revisar la actividad no se incentiva a la participación”.(Melany Parra, 

2021) 

Bitácora docente de la práctica intermedia: “Mi primera implementación de clases fue en 

Práctica Intermedia a estudiantes de 4° básico en la asignatura de ciencias naturales. En el que 

trabajamos en base al texto del estudiante, ppt. Los estudiantes se mostraban atentos a la 

explicación que se iba dando, sin embargo, en ocasiones no mostraban mucho interés en 



 

 

19 

 

continuar, se aburrían con facilidad y no querían copiar en su cuaderno. Como desafíos que me 

deja, es incentivar a los estudiantes a participar en clases.” (Verónica Vásquez, 2021) 

Bitácora docente Práctica Profesional: “La segunda implementación del ciclo didáctico fue 

en 3° básico en Práctica Profesional, las clases eran un poco aburridas porque los estudiantes no 

quisieron participar mucho. Además, la docente tutora del colegio me indica que los estudiantes 

deben si o si dejar registro en su cuaderno de lo visto en clases, por lo que al enfocarme en eso 

fue una clase más de pasar el contenido y copiar en el cuaderno, sentí que fue poca interactiva 

por el limitado interés que mostraba la mayoría del curso” (Verónica Vásquez, 2021) 

Bitácora docente práctica intermedia: “El día de hoy los estudiantes desarrollaron una 

guía de aprendizaje respecto de la identificación de información implícita y explícita de una 

leyenda que se encontraba en el texto escolar, en la cual debían responder preguntas de selección 

múltiple y algunas de desarrollo. Además, este texto se proyectaba en un ppt que complementaba 

a la clase. La lectura del texto se realizó de manera individual. Al momento de realizar preguntas 

sobre este mismo, no muchos estudiantes participaron compartiendo sus ideas, por lo que en otra 

oportunidad podría hacer que la lectura fuera grupal, en otros espacios del aula y que 

socializaron las preguntas en equipo antes de hacerlo con el grupo curso” (Carolina Parra, 2021) 

Bitácora docente práctica profesional: “...en el cierre de la clase, para finalizar los niños 

y niñas respondieron un ticket de salida, en el cual debían escribir una palabra que comenzara 

con la consonante (m) y otra con la letra (l)” (Carolina Parra, 2023) 
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Bitácora docente práctica inicial: “Al llegar a la sala de clases, la profesora jefe me solicita 

ayudarle a revisar puesto por puesto que todos los estudiantes estén transcribiendo lo que ella 

anotó en la pizarra. Como aún hay niños que no aprenden a leer por sí solos, la profesora escribe 

en la pizarra y ellos deben copiar. La actividad trataba sobre sobre los grupos consonánticos “br 

- bl” por lo que los niños hicieron actividades en sus cuadernos relacionadas a las sílabas de 

estos grupos consonánticos con las vocales. Los niños se mantuvieron participando desde sus 

puestos de trabajo repitiendo las sílabas que la profesora mencionaba” (Rocío Tapia, 2019) 

Bitácora docente práctica intermedia: “En la actividad de hoy trabajamos en Tecnología 

haciendo un esqueleto armable en el que los niños debían pintar y escribir los huesos que 

habíamos aprendido anteriormente. La clase se mantuvo tranquila, pues los estudiantes 

trabajaron tranquilos en sus puestos de trabajo” (Rocío Tapia, 2021) 

Bitácora docente práctica profesional: “Hoy como tercera clase de práctica profesional en 

mención, pude observar que el profesor realiza sus clases explicando el contenido conceptual, 

mientras que los estudiantes escuchan desde sus puestos de trabajo. Ellos al querer participar, el 

profesor les recalca que digan su idea rápido porque tiene que pasar el contenido. Esto me 

permitió analizar que no se da el espacio para el análisis y reflexión, tampoco para un diálogo, 

ni para trabajar en equipos. Los estudiantes sólo trabajan con el texto del estudiante completando 

las actividades” (Rocío Tapia, 2023)  

Entre las otras evidencias que demuestran nuestro problema de investigación desde nuestra 

propia práctica, destacamos recursos educativos, como módulos de contenidos y pruebas que son 
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netamente enfocadas en el aprendizaje conceptual y basadas en la memorización de los contenidos. 

Estas evidencias se presentan en la figura 1 y 2. 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

Figura 1  

Evaluación Ciencias Naturales 7° Básico 
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Todas las evidencias señaladas, resultan ser un nudo crítico para el proceso de aprendizaje 

de los y las estudiantes, puesto que según lo que menciona Harlen (2010) la educación en ciencias 

debería estar orientada a la comprensión de fenómenos, materiales y relaciones del mundo natural, 

potenciando actitudes científicas relacionadas con el razonamiento, recolección de información y 

el uso de evidencias, propósitos que no serían alcanzados de la manera en que estábamos 

desarrollando las clases.  

Figura 2  

Extracto evaluación Ciencias Naturales 4°Básico 
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Bajo el contexto de la formación pedagógica, resulta fundamental reflexionar sobre la 

idoneidad de las prácticas que potencien el aprendizaje profundo. Desde lo visto anteriormente 

dentro de las evidencias, en lugar de cultivar habilidades científicas y competencias emocionales, 

las prácticas utilizadas tienden a enfocarse en la memorización y la repetición. Esto conlleva a una 

limitación del desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes que son esenciales en un mundo 

en constante evolución. En concordancia con Scott (2015) es necesario que los y las educadoras 

nos enfoquemos en promover competencias tales como el trabajo en equipo, el análisis, la 

argumentación en base a evidencias, la empatía, el pensamiento crítico, la responsabilidad, entre 

otros. 

En síntesis, es imperativo que, como futuros educadores, repensemos y replanteemos 

nuestro enfoque pedagógico, adoptando métodos más innovadores y centrados en el estudiante, 

para así contribuir al desarrollo integral de las generaciones futuras y prepararlas de manera más 

efectiva para afrontar los desafíos y oportunidades que el siglo XXI les presenta.  

Desde el conocimiento construido en los años de nuestra formación inicial docente, hemos 

podido conocer los diversos enfoques pedagógicos, los cuales se centran en el estudiante, por 

ejemplo: el aprendizaje profundo; aprendizaje basado en proyecto de Kilpatrick (1918); modelo 

constructivista y aprendizaje cooperativo de Vygotsky (1978); enseñanza por modelización de 

Schwarz (2019); herramientas específicas para fortalecernos como docentes transformadores de 

Furman (2021), favoreciendo su proceso de aprendizaje tanto en el ámbito cognitivo como en el 

socioemocional. 
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Esto último, nos permitió reflexionar qué tan importante es estudiar este tema desde nuestra 

propia práctica pedagógica, para ser parte del cambio que aporte a implementar mejoras en las 

aulas escolares en las clases de ciencias naturales.   

Junto con lo anterior, la formación universitaria ha sido realmente significativa, pues ha 

instaurado una visión crítica-reflexiva de nuestra labor como futuras docentes y de la mano de 

aquello, la responsabilidad que recae en nuestro quehacer al ser nosotras quienes influimos de 

manera directa en la formación integral de las personas dentro de la sociedad. Además de ello, las 

lecturas realizadas a lo largo de nuestra formación, con las cuales hemos interiorizado y conocido 

los diversos paradigmas educativos, como, por ejemplo, el constructivismo, las metodologías y 

estrategias de enseñanza que finalmente, favorecen los procesos de aprendizaje. 

Siguiendo esta línea de pensamiento, fue necesario replantear nuestras prácticas 

pedagógicas para responder ante las categorías identificadas en el problema de investigación, lo 

cual nos llevó a un posicionamiento pedagógico sustentado en la alfabetización científica y las 

competencias emocionales, a fin de promover aprendizaje profundo en los y las estudiantes porque 

ambas dimensiones de la enseñanza permiten una conexión afectiva en el conocimiento y la 

asignación de significado, favoreciendo el interés y la motivación, elementos esenciales para una 

comprensión o aprendizaje profundo (Furman, 2021) 

 

Alineado con lo anterior, la UNESCO (1996), en su informe presentado por la Comisión 

Internacional sobre la Educación del siglo XXI, establece cuatro pilares de la educación para la 

vida: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a convivir y aprender a ser. Esta perspectiva 

educativa subraya la importancia de cultivar habilidades y competencias personales y sociales que 
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trascienden el ámbito puramente cognitivo e intelectual, y que desempeñan un papel crucial en el 

desarrollo integral de las personas (Delors, 1996, como se citó en Agencia de la Calidad de la 

Educación, 2022), lo que significa que la educación debe promover el desarrollo de todas las 

dimensiones humanas, tanto individuales como colectivas, y favorecer el aprendizaje a lo largo de 

la vida, en un contexto de diversidad y cambio. Frente a ello, consideramos que la educación va 

más allá de la entrega de conocimientos. Implica factores emocionales que cobra vital relevancia 

en nuestra acción pedagógica para la formación integral de los y las estudiantes, dado que la 

educación de niños, niñas y adolescentes se beneficia significativamente del desarrollo de 

habilidades emocionales, ya que estas son esenciales para promover una convivencia democrática 

y respetuosa, tanto en el ámbito escolar como en la sociedad en general. Estas habilidades incluyen 

la resolución pacífica de conflictos, la colaboración efectiva con otros para alcanzar objetivos 

compartidos, el trabajo en equipo, la perseverancia ante desafíos, la gestión adecuada de las 

emociones, la capacidad de reconocer y responder de manera asertiva a las emociones de los 

demás, el desarrollo de la empatía y una autoestima más saludable, entre otros (Agencia de la 

Calidad de la Educación, 2022).  

Otro factor que estimamos en nuestro posicionamiento pedagógico es la implementación 

de habilidades científicas para el desarrollo de la alfabetización científica, lo que significa que, 

valoramos su promoción porque permite al estudiante construir su propio conocimiento, 

reflexionando acerca de qué sabe, y acerca de cómo lo ha llegado a saber, la importancia y 

aplicabilidad de lo aprendido mejorando así su comprensión acerca de los procesos que llevan a la 

comunidad científica a generar conocimiento (Neira, 2021). Desde esta perspectiva, consideramos 
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que es esencial enfocar nuestras prácticas en la posibilidad de implementar estrategias que 

promuevan la alfabetización científica como una oportunidad valiosa para la enseñanza de las 

ciencias naturales. Al mismo tiempo, esta metodología puede servir como un medio efectivo para 

estimular el interés de los estudiantes y despertar sus vocaciones hacia el estudio de las ciencias.  

En la misma línea de pensamiento, otra estrategia que forma parte de nuestra investigación 

para abrir caminos hacia el aprendizaje profundo es la enseñanza por modelización basándonos en 

que las prácticas científicas y la representación del conocimiento se produce en base a modelos 

(Oliva et al. 2018). En relación con lo anterior, Jara et al. (2012) mencionan el Modelo Cognitivo 

de la Ciencia de Giere el cual, afirma que el conocimiento científico es una creación intelectual 

que se origina desde las representaciones mentales de las personas, es decir, modelos mentales, y 

a partir de estos se reconstruye y da sentido a la realidad, generando teorías o modelos teóricos. 

Consideramos así entonces desde esta perspectiva, que la enseñanza por modelización 

permite a los estudiantes construir sus propios modelos mentales y utilizarlos para comprender y 

explicar los fenómenos científicos. Al hacerlo, pueden profundizar su comprensión de los 

conocimientos científicos y desarrollar habilidades de pensamiento crítico y resolución de 

problemas (Abella, 2021). Lo que nos permite como investigadoras, evaluar la progresión del 

aprendizaje respecto de la implicancia que ha tenido la implementación de la unidad didáctica en 

promover un aprendizaje profundo.  

Por todo lo expuesto, es que buscamos transformar nuestras prácticas pedagógicas con la 

intención de abrir caminos hacia el aprendizaje profundo en conjunto con dimensiones tan 
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relevantes para la enseñanza y aprendizaje de las ciencias como la alfabetización científica y las 

competencias emocionales, utilizando la modelización como enfoque didáctico para alcanzar estos 

objetivos y evaluar la progresión del aprendizaje. Esta transformación es esencial para asegurar 

que nuestros estudiantes puedan lograr en el futuro un desarrollo integral que los prepare para 

enfrentar los desafíos de la vida diaria y con ello, promover la formación de una ciudadanía crítica 

y aportando a la formación emocional.  

 

1.2 Fundamentación  

 

En el sistema de educación actual se deja entrever la forma clásica en la que se lleva a cabo 

la pedagogía, debido a que se enmarca en un enfoque tradicionalista, que se enfatiza en la 

formación de los y las estudiantes a través de la disciplina según Galván-Cardoso y Siado-Ramos 

(2021), lo que significa que el proceso educativo se ve afectado por lo memorístico y lo rutinario, 

produciendo un estudiante pacifista en lo cognitivo. De este modo, Martínez (2014) menciona que 

este tipo de prácticas están basadas principalmente en el docente, quien transmite expositivamente 

los conocimientos, promoviendo la memorización y dejando de lado habilidades y actitudes 

fundamentales para la formación plena de los estudiantes. Aquello perjudica el proceso educativo, 

puesto que ha sido llevado a un enfoque rutinario en lo intelectual. Esto podría deberse a la falta 

de promoción de una educación activa y participativa en los estudiantes, en su lugar se fomenta la 

repetición y la adquisición de conocimiento sin comprensión profunda (Galván y Siado, 2021). 
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Por lo anterior, es el desarrollo de habilidades, que no sean sólo cognitivas, lo que beneficia 

considerablemente el foco que debería tener la educación en estos tiempos, el cual permita 

propiciar la formación de individuos de manera integral. Es entonces, cuando este enfoque 

tradicional no se alinea con el Decreto 83 “Diversificación de la enseñanza” el cual aprueba 

criterios y orientaciones de adecuación curricular para estudiantes con necesidades educativas de 

educación parvularia y educación básica, teniendo como finalidad convocar a las comunidades 

educativas a actuar con creatividad y autonomía en la búsqueda de respuestas educativas diversas, 

flexibles y enriquecedoras, que ofrezcan espacios de participación, aprendizaje y desarrollo 

integral a todas y todos sus estudiantes. 

Esto es problema recurrente en el tiempo porque va de la mano con creencias y experiencias 

basadas en anécdotas, y no existe una actualización al contexto hasta la actualidad. Es por esto y 

de acuerdo con Vives (2016)  

En el modelo tradicional, se concibe al estudiante como un ser pasivo, es decir, un receptor 

pasivo del conocimiento y objeto de la acción del maestro. El conocimiento se considera 

como algo que ya está dado y determinado por un sabedor exclusivo que es la teoría y/o el 

docente (p.40-55) 

Izquierdo y Aliberas (2004) refieren que a lo largo del recorrido educativo, se espera que 

todos los estudiantes evolucionen gradualmente hacia una perspectiva del mundo que los capacite 

para comprender, comunicarse y actuar adecuadamente en su vida y entorno cotidiano. Para lograr 

lo anteriormente mencionado, es necesario que los docentes creen situaciones de enseñanza 

aprendizaje que se aparten de modelos convencionales basados en la transmisión de conocimientos 
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y por consiguiente, que avancen hacia una visión más situada o contextualizada en la enseñanza y 

aprendizaje de las ciencias (Camaño, 2011). No obstante, en la actualidad, aún la mayoría de las 

clases de ciencias siguen teniendo una aproximación tradicional de la enseñanza, enfocándose más 

en el contenido que en el fomento de habilidades y pensamiento crítico (Lenderman y Abell, 2014). 

En tanto, esta desconexión entre el enfoque educativo y las demandas contemporáneas, se 

refleja en el desempeño de Chile en evaluaciones internacionales. En la revisión de literatura, 

encontramos que entre los países de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 

Económico (OECD), Chile fue una de las tres naciones con con desempeño más bajo en ciencias 

en los resultados del Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA, 2016). 

Adicionalmente a esto, un porcentaje alto de estudiantes en Chile, en comparación con el promedio 

OCDE, no logró alcanzar el nivel mínimo de competencia necesario en ciencias según las 

evaluaciones realizadas en la prueba PISA (OCDE, 2017). 

Junto con el apartado anterior, las deficiencias persisten en la práctica docente. Estas 

deficiencias se evidencian al ingresar al ámbito laboral, lo que se sustenta en un estudio de Gaete 

y Camacho (2017), quienes analizaron las prácticas de enseñanza de docentes de ciencias 

principiantes en el ejercicio, descubriendo que, sin importar su formación académica previa, los 

profesores siguieron aplicando enfoques de enseñanza tradicionales, en los que no se propusieron 

nuevas estrategias fuera de “pasar el contenido”, tampoco se plantearon perspectivas innovadoras 

ni proyectaban su enseñanza con el propósito de preparar y formar a ciudadanos.  

Resulta importante mencionar las implicancias que se pueden dar a futuro al seguir con la 

enseñanza tradicional, lo cual involucra tanto a los estudiantes y también a docentes. En el caso de 
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los estudiantes, se puede ver implicado el no desarrollar habilidades y competencias que resultan 

ser fundamentales tanto para su etapa escolar como su formación personal, es decir, no estarán 

completamente preparados para enfrentar los desafíos del mundo actual que involucra una 

formación integral. Según Coll y Martín (2006), la enseñanza tradicional se basa en la transmisión 

de información y en la evaluación de los conocimientos memorizados, lo que impide que los 

estudiantes construyan su propio aprendizaje y desarrollen competencias que les permitan resolver 

problemas, comunicarse, colaborar, pensar críticamente y aprender a aprender. Por otro lado, 

Delors (1996) señala que la educación para el siglo XXI debe formar personas capaces de adaptarse 

a los cambios y de participar en la construcción de un mundo más justo y solidario. En cuanto a 

Freire (2005) critica la educación tradicional como una forma de opresión y alienación de los 

sectores populares, que son tratados como “objetos receptores” de una cultura impuesta en este 

caso por los dominadores. El autor aboga por una educación emancipadora que se fundamenta en 

el intercambio de ideas, la concientización y la acción transformadora, con el propósito de 

fomentar el desarrollo integral de los individuos como seres con contexto histórico, político y 

cultural. En consecuencia, podemos mencionar que el enfoque educativo convencional o 

tradicional acarrea consecuencias significativas para la formación integral de los estudiantes, por 

tanto, es necesario adoptar desde la docencia un cambio de paradigma educativo que sea acorde a 

las demandas y retos del mundo contemporáneo.  

Con esto hacemos referencia a, por ejemplo, los avances tecnológicos; que sean ciudadanos 

críticos y reflexivos, en que puedan debatir y proponer soluciones a problemáticas de la vida actual, 

ser ciudadanos activos dentro de la sociedad que demandan cambios y mejoras constantes. Es por 
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esto que los estudiantes vean la escuela como una parte relevante de sus vidas para comprender el 

significado de lo que están aprendiendo. Los niños y niñas de hoy en día son más conscientes del 

mundo que los que pertenecieron a generaciones anteriores. Por lo tanto, de acuerdo con Galván-

Cardoso y Siado-Ramos (2021) en su estudio realizado referente a la educación tradicional, 

podemos decir que la escuela no puede basarse en cómo era antes, independientemente de si ese 

enfoque funcionaba o no, ya que es una perspectiva diferente y los niños y niñas de generaciones 

anteriores responden a patrones culturales y sociales diferentes a los que se experimentan en la 

actualidad.  Por eso, como docentes tenemos la obligación de realizar prácticas pedagógicas en 

beneficio de un aprendizaje integral para el estudiantado. 

En este punto crucial de nuestra formación como futuras docentes, podemos dar cuenta que 

nuestro posicionamiento pedagógico es quien guía nuestra trayectoria educativa, impactando tanto 

en nuestro desarrollo profesional como en la calidad de la educación que queremos brindar. En 

este sentido, adoptamos la alfabetización científica como el corazón de nuestro enfoque 

pedagógico y en cómo la implementación de estrategias didácticas puede marcar la diferencia en 

los procesos de aprendizaje de cada estudiante.  

En el contexto escolar chileno, cuando se aborda el tema de la educación en ciencias y la 

labor de los profesores (as) en esta área, el objetivo principal declarado por el Ministerio de 

Educación se vincula con la perspectiva denominada alfabetización científica, en la que cada 

persona desarrolle competencias que le permitan comprender el mundo natural y tecnológico para 

poder participar, de manera informada, en decisiones y acciones que afectan su propio bienestar 

(MINEDUC, 2023).  
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Es por ello, que a medida que avanzamos en nuestra investigación, hemos podido dar 

cuenta que una de las estrategias didácticas más efectivas para el logro de la alfabetización 

científica son las actividades experimentales. Como lo propone Espinosa et al., (2016) la 

experimentación en las clases de ciencias son instancias de construcción de conocimiento dadas 

sus características intrínsecas, tales como ser centradas en los estudiantes, implementar el trabajo 

colaborativo, utilizar materiales específicos que aporten a cada momento de la clase, desarrollar 

un ambiente de aula innovador y contribuir al desarrollo de competencias actitudinales, 

conceptuales y procedimentales.  

Ante esto, el desarrollo del conocimiento científico escolar cobra vital importancia en el 

proceso de enseñanza y aprendizaje. Las clases de ciencias van más allá de la memorización de las 

teorías propias de las disciplinas más específicas, como las partes de una célula o la tabla periódica, 

las cuales, en base a nuestras experiencias, suelen tener prioridad en las aulas chilenas. Sin 

embargo, cuando hablamos de habilidades de pensamiento científico y su influencia en el 

desarrollo del estudiantado, nos referimos a enriquecer el aprendizaje científico de manera 

profunda. Coincidiendo con nuestro enfoque, Cordano (2015) respalda que estas habilidades 

pueden ser aplicadas en numerosos aspectos de la vida cotidiana, tales como: la interpretación de 

datos, generación de análisis críticos y reflexivos; evaluación de situaciones diversas y la 

formulación de conclusiones respaldadas por evidencias; y la capacidad de generar una 

argumentación sólida. Para cultivar esas habilidades, es esencial proporcionar entornos educativos 

que fomenten el razonamiento y la valoración del proceso de aprendizaje, acciones pedagógicas 

como estas se relacionan a nuestra tesis sobre el abrir camino hacia el aprendizaje profundo.  
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En apoyo a esta noción, Villagra et al., (2014) presenta la idea de que desarrollar 

habilidades de pensamiento científico resulta esencial para capacitar a los estudiantes en la 

construcción de conocimientos más profundos y complejos, enriqueciendo así su aprendizaje con 

un mayor significado y contribución tanto a nivel personal como social.  

Esta visión encuentra resonancia en la elección de abordar la enseñanza por modelización 

en el marco de la presente investigación. Según lo expuesto por Justi y Gilbert (2002) la 

modelización va más allá de la mera construcción de modelos, implicando un proceso de 

aprendizaje continuo que abarca desde la creación inicial hasta la aplicación, revisión, 

modificación e incluso la consideración de alternativas. La modelización, en este contexto, se erige 

como una herramienta dinámica para la construcción activa de conocimiento en las ciencias.  

Según la propuesta de Justi et al., (2012) abogar por una enseñanza de las ciencias centrada 

en actividades de modelización se fundamenta en que esta metodología refleja la manera natural 

en que opera la ciencia. De este modo, los estudiantes se aproximan a la disciplina al tener la 

oportunidad de crear sus propios modelos y evaluarlos en comparación con los de sus compañeros.  

En síntesis, la modelización desempeña un papel central en la enseñanza de las ciencias, 

pues facilita la enseñanza y aprendizaje de las ciencias y además, permite que los estudiante 

adquieran conocimientos científicos, comprendan la naturaleza de la ciencia y desarrollen 

habilidades para participar activamente en el proceso científico, convirtiéndose en constructores 

autónomos de su propio conocimiento tomando protagonismo en su aprendizaje (Godoy, 2018).  
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En este contexto y en vista de nuestra trayectoria investigativa por el mundo de la 

educación, consideramos un elemento esencial que tiene el poder de transformar radicalmente los 

escenarios educativos. Hablamos de las competencias emocionales, las causantes de un clima de 

aula propicio para el aprendizaje que no sólo envuelve a los estudiantes, sino también a profesores, 

asistentes, madres, padres y/o apoderados. Estas competencias poseen la capacidad de generar un 

torrente de emociones positivas que fluyen a través de las aulas, allanando el camino para una 

enseñanza y un aprendizaje más efectivo y gratificante (Jukes et al., 2018), en otras palabras, el 

desarrollo de competencias emocionales emerge como un elemento transformador en los 

escenarios educativos.  

Bisquerra et.,al (2015) evaluaron el impacto de la educación emocional en el alumnado en 

la educación primaria a un universo de 1.152 estudiantes de entre 6 y 12 años de edad. Los 

resultados de esta investigación muestran que el programa aplicado tuvo efectos positivos sobre 

competencias emocionales, clima de aula, rendimiento académico y satisfacción con la vida de los 

educandos, por lo que el integrar experiencias y estrategias que aborden las competencias 

emocionales resulta ser eficaz para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje y también el 

bienestar de los estudiantes. 

Es por esto, que el desarrollo de competencias emocionales en los estudiantes, cobra vital 

importancia para la formación integral de los individuos, pues según Fernández et al., (2022) la 

educación emocional en los procesos de enseñanza y aprendizaje promueve el desarrollo de 

habilidades tales como la identificación, expresión y regulación; y competencias como la 

consciencia, regulación y autonomía emocional, lo que les permite a los estudiantes adquirir una 
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mayor motivación intrínseca y extrínseca para el aprendizaje, mejorando las relaciones educativas 

entre profesores-estudiantes y estudiantes-profesores, logrando establecer un ambiente propicio 

para el aprendizaje. 

 

1.3 Pregunta de investigación  

 

Desde nuestra experiencia como docentes en formación inicial hemos observado que desde 

nuestras prácticas pedagógicas predomina un estilo de enseñanza en las que hemos desempeñado 

un rol más bien expositivo, mientras que los estudiantes adoptan una acción pasiva en su proceso 

de aprendizaje. Esta dinámica ha resultado en la subestimación de aspectos fundamentales como 

la potenciación de habilidades científicas y las competencias emocionales.  

En vista de lo expuesto, ¿cómo influye la implementación de un ciclo didáctico orientado 

desde la alfabetización científica, la educación emocional y la modelización en el desarrollo de 

competencias emocionales, la metacognición y la participación en estudiantes de 6° año de 

educación básica al aprender sobre los cambios de estado de la materia?  
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1.4 Objetivos de la investigación  

 

Objetivo general: 

Analizar cómo influye la implementación de un ciclo didáctico orientado desde la 

alfabetización científica, la educación emocional y la modelización en el desarrollo de 

competencias emocionales, la metacognición y la participación activa en estudiantes de 6° año de 

educación básica al aprender sobre los cambios de estado de la materia. 

 

Objetivos específicos:  

- Analizar la propia práctica pedagógica para reconocer aspectos que debemos mejorar 

respecto de la promoción de las habilidades de pensamiento científico y emocionales 

asociadas al aprendizaje profundo. 

- Diseñar, implementar y evaluar los resultados de un ciclo didáctico para identificar cómo 

influye en las competencias emocionales, la metacognición y la participación de los y las 

estudiantes. 

- Reflexionar sobre la propia práctica pedagógica, evaluar la implementación y las 

interacciones de la experiencia didáctica para obtener conclusiones sobre el proceso, 

identificando cómo desde la acción pedagógica es posible aportar a la transformación 

educativa en el contexto de aula. 
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CAPÍTULO II 

Marco teórico 

 

La práctica pedagógica efectiva desempeña un papel fundamental en el desarrollo de los y 

las estudiantes, y en la promoción de un aprendizaje profundo. En este marco teórico, se abordan 

las causas que subyacen del problema de práctica, junto con la importancia de fortalecer la práctica 

pedagógica como docentes en formación, con el objetivo de promover el aprendizaje profundo de 

los niños y niñas a través de actividades centradas en el estudiante. Además, se analizan los 

aspectos claves para fortalecer nuestro quehacer docente, con un enfoque en la promoción del 

aprendizaje profundo. Se abordan conceptos como el analizar la propia práctica pedagógica, 

diseñar estrategias didácticas con enfoque en aprendizaje profundo, diseñar plan evaluativo para 

conocer experiencias y emociones del estudiantado sobre el aprendizaje y reflexionar sobre la 

propia práctica pedagógica. Al abordar estos elementos, se pretende impulsar la formación de 

docentes comprometidos con la creación de entornos educativos en los que, los y las estudiantes 

sean protagonistas de su propio aprendizaje y se promueva un aprendizaje profundo. 

El presente marco teórico está construido con base a tres pilares fundamentales: Política 

pública, normativa y curriculum de Chile; Literatura relacionada a la enseñanza de las ciencias; 

Reflexión y análisis de la propia práctica. Aunado a esto, la literatura revisada data de estos últimos 

diez años, en la que también se incluyen conceptos clásicos de la pedagogía. 
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2.1 Orientaciones teóricas para el análisis de la práctica pedagógica 

 

Cambiar de un enfoque centrado en la enseñanza a uno centrado en el aprendizaje es 

complejo por varias razones. El modelo educativo tradicional, con su énfasis en la transmisión de 

conocimientos, está profundamente arraigado en las estructuras educativas. Además, existe 

resistencia al cambio por parte de educadores, administradores escolares y padres que están 

acostumbrados a los métodos tradicionales. Implementar un enfoque centrado en el aprendizaje 

requiere cambios sistémicos en múltiples niveles del sistema educativo, desde los programas de 

estudio hasta la formación docente y la infraestructura escolar. La evaluación del aprendizaje 

también es un desafío, ya que en el enfoque centrado en el aprendizaje se valora más el desarrollo 

de habilidades y la comprensión profunda. Además, se necesitan recursos adicionales y apoyo, 

como capacitación docente y tecnología educativa. 

En base a la problemática originada en nuestra práctica pedagógica, es que subyacen 

algunas causas tales como: Clases expositivas, en las cuales nosotras como docentes en formación 

somos protagonistas del aula entregando contenidos y respuestas inmediatas; Falta de instancias 

de análisis, reflexión y diálogo, conllevando a poca interacción entre docente y estudiantes; 

Escasos espacios que generen retroalimentación y metacognición. Desde esta perspectiva, 

podemos mencionar que son nuestras propias prácticas docentes, las cuales determinan 

directamente en que estos factores no sean favorecedores para promover el aprendizaje profundo. 
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Según resultados nacionales entregados en el informe del Centro de Perfeccionamiento, 

Experimentación e Investigaciones Pedagógicas (CPEIP) sobre la Evaluación Nacional 

Diagnóstica (END) de docentes en formación (a doce meses del egreso de la profesión) del año 

2019, los estándares que presentan el menor logro promedio de los(as) estudiantes de pedagogía 

son el estándar “4. Sabe cómo diseñar e implementar estrategias de enseñanza-aprendizaje, 

adecuadas para los objetivos de aprendizaje y de acuerdo con el contexto” con un logro promedio 

de 45,4% y el estándar “10. Aprende en forma continua y reflexiona sobre su práctica y su 

inserción en el sistema educacional” con un porcentaje promedio de logro de 45,4%. Analizando 

los resultados presentados podemos referir que dichas prácticas se encuentran relacionadas 

estrechamente con las causas que originan el problema de práctica, ya que se ve involucrada la 

forma en que el docente realiza una clase y cómo reflexiona en base a su desempeño. 

Indagando un poco más, desde los resultados nacionales de la evaluación docente 2019, 

aplicada por el CPEIP a docentes en ejercicio docente, según estadísticas mostradas en aquel 

informe, en cuanto a preguntas y actividades evaluadas de la clase grabada, sólo un 20% de los(as) 

profesionales resultan ser competentes y destacados, mientras que el 80% restante son evaluados 

como insatisfactorios o básicos. Por todo lo anterior y los datos presentados es que nos atrevemos 

a mencionar que existe una deficiencia de los aspectos a considerar del Marco para la Buena 

Enseñanza en la práctica docente, puesto que evidentemente hay una carencia en la 

implementación de estrategias de enseñanza para el logro de aprendizajes profundos y el 

aprendizaje profesional continuo desde el ámbito de la reflexión. Dichos elementos se vinculan 

estrechamente con las causas mencionadas. De esta manera, las clases expositivas, la falta de 



 

 

40 

 

instancias de análisis, reflexión y diálogo, así como los escasos espacios que generan 

retroalimentación y metacognición, constituyen un problema para promover un aprendizaje 

profundo, ya que limitan la participación activa de los estudiantes, obstaculizan la comprensión 

significativa de los contenidos y dificultan el desarrollo de habilidades de autorreflexión y 

autorregulación. Como futuras docentes, para promover un aprendizaje profundo, es necesario 

fomentar la participación activa de los estudiantes, crear espacios para el diálogo y la reflexión, y 

proporcionar retroalimentación efectiva que promueva la autorregulación y el crecimiento 

personal. 

Evaluando los antecedentes mencionados, es que abordaremos una propuesta direccionada 

a fortalecer nuestra práctica pedagógica, incorporando factores que nos conduzcan a promover el 

aprendizaje profundo niños y niñas de educación básica mediante actividades centradas en el 

estudiante. 

Lo señalado previamente, surge tras explorar diferentes teorías del aprendizaje. Relevando 

así en el Constructivismo de Jean Piaget (1970) lo cual sostiene que el conocimiento se construye 

activamente a través de la interacción del estudiante con su entorno. En este enfoque, los 

educandos no son receptores pasivos de información, sino que participan activamente en la 

construcción de su propio conocimiento. Esta teoría enfatiza la importancia de la experiencia 

personal y el contexto social en el aprendizaje. 

Según el constructivismo, las y los estudiantes construyen su conocimiento a través de la 

exploración, la reflexión y la resolución de problemas. Esto implica que deben ser activos en su 
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propio aprendizaje y participar en actividades que les permitan interactuar con el material de 

estudio de manera significativa. Dicho enfoque también destaca la importancia del pensamiento 

crítico y reflexivo en el proceso de aprendizaje. 

El constructivismo ha influido en la práctica pedagógica al promover enfoques de 

enseñanza centrados en el estudiante, donde se fomenta la participación activa, la cooperación y 

la reflexión. Esta teoría ha sido aplicada en diferentes contextos educativos y ha demostrado ser 

efectiva para promover el pensamiento científico y emocional en las y los estudiantes. 

La incorporación de actividades que se alineen con sus intereses personales aumenta la 

motivación y compromiso de los estudiantes, favoreciendo así el aprendizaje profundo (Sellan, 

2017). En relación a este último se considera que el mismo se basa en la construcción activa del 

conocimiento por parte del estudiante, promoviendo la transferencia de habilidades y conceptos a 

nuevas situaciones (Cortéz 2018) Implicando, de esta manera, la participación activa, reflexiva y 

crítica, siendo este partícipe de su proceso de aprendizaje. 

En definitiva, consideramos que dichos factores proporcionan la base para diseñar una 

propuesta pedagógica contextualizada y centrada en el estudiante, que fomente su participación 

activa, su motivación intrínseca y su compromiso en el proceso de aprendizaje. Al tomar en cuenta 

estos aspectos, se crea un ambiente propicio para la promoción de un aprendizaje profundo. 



 

 

42 

 

2.1.1 Metodología Mintrop 

La metodología Mintrop es un enfoque de resolución de problemas basado en el diseño 

para la mejora escolar innovadora. Esta metodología se centra en abordar los desafíos y problemas 

educativos a través de la aplicación de principios y métodos del diseño Mintrop (2017) 

Se basa en un proceso interactivo que involucra la identificación y definición del problema, 

la generación de ideas y soluciones, la creación de prototipos y la implementación y evaluación de 

las soluciones propuestas. Este enfoque busca fomentar la participación activa de los actores 

educativos, como docentes, estudiantes, padres y miembros de la comunidad, en la búsqueda de 

soluciones colaborativas y contextualizadas. 

El objetivo de la metodología Mintrop es mejorar la calidad de la educación a través de la 

promoción de la innovación y la creatividad en el diseño de soluciones efectivas y sostenibles. 

Además, busca fortalecer la capacidad de los actores educativos para abordar los desafíos y 

problemas de manera colaborativa y reflexiva. 

 

2.1.2 Posicionamiento pedagógico  

El posicionamiento pedagógico es una dimensión fundamental de la práctica docente, ya 

que implica asumir una postura ética, política y epistemológica frente a la educación. Según Freire 

(1997), el posicionamiento pedagógico debe ser crítico y liberador, es decir, debe cuestionar las 

estructuras de opresión y dominación que se reproducen en el sistema educativo y promover la 
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emancipación y la concientización de los sujetos. Para ello, el docente debe dialogar con los 

estudiantes y la comunidad, respetar sus saberes y experiencias, y fomentar su participación activa 

y crítica en el proceso educativo (Ferrada y Flecha 2008), de esta forma, el posicionamiento 

pedagógico se convierte en un instrumento de transformación social y educativa. Así, el docente 

no es un mero transmisor de conocimientos, sino un mediador y un facilitador del aprendizaje, que 

reconoce la diversidad y la singularidad de cada estudiante, y que les ayuda a desarrollar su 

pensamiento reflexivo, creativo y autónomo. El posicionamiento pedagógico también implica una 

actitud de compromiso y responsabilidad con el entorno, buscando generar cambios positivos y 

sostenibles en la realidad social (Fuentealba y Imbarack, 2014), por lo que el docente debe ser 

consciente de su rol como agente de cambio, y de su capacidad de influir en la formación de 

ciudadanos críticos, solidarios y democráticos. 

 

2.1.3 Transformación educativa  

La transformación educativa es un desafío urgente y necesario para responder a las 

demandas y necesidades de la sociedad actual, que se caracteriza por la complejidad, la 

incertidumbre, la diversidad y la globalización (OECD, 2019). Según Morin (2005), la 

transformación educativa debe orientarse a formar ciudadanos capaces de afrontar los problemas 

globales y locales, de comprender la interdependencia entre los seres humanos y la naturaleza, y 

de desarrollar una ética de la solidaridad y la responsabilidad, por ello, la educación debe integrar 

los conocimientos de las diferentes disciplinas, fomentar el pensamiento crítico y creativo, y 
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cultivar los valores humanos y planetarios. De esta forma, la transformación educativa se convierte 

en un requisito para el desarrollo humano y sostenible. 

La transformación educativa implica también un cambio en el rol del docente, que debe 

dejar de ser un mero transmisor de información y convertirse en un mediador y facilitador del 

aprendizaje. El docente debe promover la participación activa y el diálogo entre los estudiantes, 

así como la reflexión sobre su propio proceso de aprendizaje. Según Perrenoud (2004), el docente 

debe desarrollar competencias profesionales que le permitan gestionar situaciones complejas, 

adaptarse a la diversidad, trabajar en equipo y evaluar los aprendizajes. Además, el docente debe 

estar en constante actualización y formación, para adaptarse a los cambios sociales y tecnológicos, 

y para incorporar nuevas metodologías y recursos didácticos. Como señala Zabalza (2007), el 

docente debe asumir una actitud investigadora y reflexiva sobre su práctica, y participar en 

procesos de innovación y mejora educativa. Por otro lado, la transformación educativa requiere de 

una mayor colaboración entre los diferentes actores del sistema educativo, como las familias, las 

comunidades, las instituciones y las organizaciones. Estos actores deben compartir una visión 

común y comprometerse con la mejora de la calidad y la equidad de la educación. De acuerdo con 

Fullan (2011), la transformación educativa se basa en el liderazgo compartido y la creación de 

redes de aprendizaje, que favorecen el intercambio de experiencias, conocimientos y buenas 

prácticas. Así, la transformación educativa se entiende como un proceso colectivo y participativo, 

que busca el bienestar y el desarrollo integral de todos los seres humanos. 
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2.1.4 Modelos de reflexión para prácticas generativas 

La práctica reflexiva es un modelo de aprendizaje profesional que se basa en la reflexión 

sobre la propia práctica docente. Consiste en analizar y cuestionar las experiencias y prácticas 

realizadas en el contexto educativo, con el objetivo de mejorar y desarrollar un enfoque más crítico 

y efectivo en la enseñanza. (Domingo, 2015) 

La importancia de la práctica reflexiva radica en su capacidad para promover el desarrollo 

profesional de las y los docentes. A través de la reflexión sistemática y metódica, los profesores 

pueden adquirir un conocimiento más profundo de su práctica, identificar fortalezas y áreas de 

mejora, y generar nuevas estrategias y enfoques pedagógicos. 

La práctica reflexiva también fomenta la autonomía y la autorreflexión, permitiendo a los 

docentes tomar decisiones informadas y adaptarse a los cambios en el entorno educativo. 

Elmore (2010) propone un enfoque en la mejora de la práctica docente y la generación de 

cambios significativos en el aprendizaje de los estudiantes. Plantea que las y los docentes 

reflexionen críticamente sobre su propia práctica, analicen los resultados de su enseñanza y 

colaboren con otros profesionales para identificar estrategias efectivas. 

Este enfoque promueve la autoevaluación y la reflexión sobre la acción, permitiendo a las 

y los profesores identificar fortalezas y áreas de mejora, y generar nuevas estrategias y enfoques 

pedagógicos. 

Además, la colaboración entre docentes fomenta el intercambio de ideas y la generación 

de conocimiento colectivo, lo que contribuye a la mejora continua de la práctica docente. 

Incorporar este tipo de enfoque permite que como docentes se adquieran habilidades de 

reflexión y mejora de la práctica docente, lo cual es fundamental para el desarrollo profesional y 

para brindar una educación de calidad a los y las estudiantes. 
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2.2 Políticas y normativa en Educación y Currículum en Chile 

 

2.2.1 Decreto 67 

El Decreto N°67 (2018) establece normas mínimas sobre evaluación, calificación y 

promoción en el ámbito educativo. Este decreto reconoce la importancia de evaluar el progreso del 

aprendizaje de los y las estudiantes y promover un sistema de evaluación objetivo y que sea 

transparente. La evaluación debe ser integral, considerando así tanto los aspectos cognitivos como 

los emocionales de los alumnos. Esto implica evaluar y promover el desarrollo de competencias 

emocionales, además de evaluar los conocimientos y habilidades científicas. También estipula que 

la evaluación debe ser formativa y que pueda permitir la retroalimentación constante a los y las 

estudiantes. Al diseñar un plan evaluativo que incluya la recopilación de las experiencias y 

emociones de los estudiantes significa que está en línea con lo dispuesto en este decreto. 

 

2.2.2 Decreto 83 

El Decreto N°83 (2015) establece los criterios y orientaciones de adecuación curricular 

para estudiantes con necesidades educativas especiales, lo cual implica la planificación de 

propuestas educativas pertinentes y de calidad para estos estudiantes.  

Dicho decreto se relaciona con la propuesta de investigación en varios aspectos, tales 

como: 
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- Inclusión educativa y valoración de la diversidad: El decreto establece que el sistema 

educativo debe promover y favorecer el acceso, presencia y participación de todos los 

alumnos, reconociendo y valorando las diferencias individuales que puedan existir en el 

aula. En nuestra propuesta buscamos implementar un ciclo didáctico que promueva 

competencias emocionales y la alfabetización científica, diseñando estrategias que 

involucren a todas y todos los estudiantes del curso. 

- Adecuación curricular: El decreto menciona que la adecuación curricular es una 

herramienta pedagógica que permite entre otras cosas equiparar las condiciones para que 

el estudiantado con diversidad de aprendizaje pueda acceder, participar y progresar en su 

proceso de enseñanza-aprendizaje. Se plantea implementar un ciclo didáctico que se adapte 

a la diversidad y características de los y las estudiantes de 6° año de educación básica, 

promoviendo competencias emocionales y la alfabetización científica.  

- Diseño Universal de Aprendizaje: El decreto menciona el Diseño Universal de Aprendizaje 

como un enfoque que busca proporcionar múltiples y diversos medios de presentación y 

representación para que todos los y los estudiantes puedan acceder a la información de 

manera efectiva. En nuestra propuesta, se propone implementar un ciclo didáctico que 

promueva competencias emocionales y la alfabetización científica, utilizando diversas 

estrategias y recursos para abordar los estilos de aprendizaje. De esta forma, se alinea con 

el decreto, ya que busca implementar medidas curriculares flexibles que permitan el 

acceso, participación y progreso de todos los y las estudiantes. 

-  
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2.2.3 Programa de Estudio 6° Básico de Ciencias Naturales 

Los aspectos clave que aborda el programa de estudio de Ciencias Naturales y que se 

relacionan con nuestra propuesta se presentan a continuación: 

El programa señala el desarrollar habilidades de pensamiento científico, como el 

planteamiento de problemas, la formulación de preguntas, la observación y descripción, la 

realización de experimentos y el análisis de información. Estas habilidades son relevantes para el 

aprendizaje profundo, puesto que fomentan el pensamiento crítico y la capacidad reflexiva. 

Además, el programa de estudio también enfatiza el desarrollo de actitudes científicas, como el 

rigor, la perseverancia, la honestidad y el trabajo en equipo. Estas actitudes son esenciales para 

promover competencias emocionales, como la empatía, la colaboración y la comunicación 

efectiva. 

Desde la propuesta se busca precisamente abrir caminos hacia el aprendizaje profundo 

desde la alfabetización científica y la promoción de competencias emocionales. Al promover el 

desarrollo de habilidades de pensamiento científico y actitudes científicas, el programa de estudio 

de Ciencias Naturales se relaciona directamente con esta propuesta. 

 

2.3 Aproximaciones teóricas a la noción de aprendizaje profundo 

 

Cortéz (2018) señala que el aprendizaje profundo es tanto el proceso como el resultado de 

dar sentido a las cuestiones que nos interesan. Implica el desarrollo de competencias como la 
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creatividad, el pensamiento crítico, la comunicación, la colaboración, el carácter y la ciudadanía. 

Se busca que los y las estudiantes sean capaces de liderar su propio aprendizaje, aplicar lo que han 

aprendido a problemas y situaciones novedosas, y crear y usar el conocimiento en el mundo real. 

El aprendizaje profundo implica una nueva forma de vinculación entre el docente y el estudiante, 

donde el proceso de aprendizaje se vuelve el punto central y se busca un mayor nivel de 

comprensión y complejidad de las materias (Cortez, 2018).  

Se refiere a un enfoque educativo que busca que los y las estudiantes desarrollen 

competencias más allá de la mera adquisición de conocimientos. Implica que sean capaces de 

poder comprender, analizar y aplicar el conocimiento de manera significativa, así como también 

de resolver problemas complejos y crear nuevas ideas y soluciones. 

Se basa en la construcción activa del conocimiento por parte del estudiantado, 

promoviendo la transferencia de habilidades y conceptos a nuevas situaciones. Implicando, de esta 

manera, la participación activa, reflexiva y crítica, siendo este partícipe de su proceso de 

aprendizaje. 

Es importante promover el aprendizaje profundo en las ciencias naturales porque permite 

a los niños y niñas desarrollar habilidades de pensamiento crítico y creativo, así como de resolución 

de problemas. En lugar de simplemente memorizar hechos y conceptos, los estudiantes pueden 

explorar y comprender los principios y procesos científicos de manera más profunda. Esto les 

permite aplicar su conocimiento a situaciones reales, tomar decisiones informadas y participar de 

manera activa en la construcción del conocimiento científico. 
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Además, el aprendizaje profundo fomenta el desarrollo de competencias transversales, 

como la comunicación efectiva, la colaboración y el pensamiento crítico, que son fundamentales 

en el mundo actual. Estas habilidades son esenciales para que los estudiantes puedan enfrentar los 

desafíos y demandas de la sociedad y el mercado laboral. 

 

2.3.1 Estrategias centradas en los y las estudiantes 

La participación activa de los niños y niñas en el proceso educativo es elemental para 

garantizar un aprendizaje profundo. Sus opiniones, así como sus perspectivas sobre su experiencia 

de aprendizaje son de gran importancia, puesto que brindan una visión única y personal de cómo 

han vivido y percibido las actividades pedagógicas. Aquello nos permite obtener información 

relevante para adaptar estrategias o metodologías que respondan a las demandas de cada uno de 

los y las estudiantes. 

Existen diversas formas de recopilar reflexiones y experiencias de los y las estudiantes. 

Una de ellas es a través de los diarios, donde se les puede solicitar que compartan sus impresiones, 

emociones y percepciones sobre las diferentes actividades realizadas en el aula. Los diarios 

brindan la oportunidad de que el estudiantado pueda reflexionar sobre su propio pensamiento y 

comprensión. También pueden ser utilizados como herramientas de comunicación entre las y los 

alumnos y las docentes. 

En estos diarios, las niñas y niños pueden expresar libremente sus ideas, reflexiones y 

experiencias relacionadas con el proceso de aprendizaje. Al proporcionarles un espacio seguro y 
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confidencial para compartir sus pensamientos, se les empodera y se les anima a ser reflexivos sobre 

su propio proceso. Los diarios de clase también nos permiten a los docentes obtener una visión 

más detallada de cómo los estudiantes perciben y experimentan las actividades pedagógicas.  

Además de los diarios de clase, consideramos que las discusiones grupales son otra 

herramienta valiosa para recoger las opiniones de nuestros estudiantes. Estas discusiones fomentan 

la participación activa y el intercambio de ideas entre pares. Desde este punto se pueden plantear 

preguntas abiertas y estimulantes que inviten a los niños y niñas a compartir sus experiencias, 

emociones y sugerencias de mejora. Las discusiones grupales promueven el diálogo y el 

aprendizaje colaborativo, permitiendo que cada uno de ellos enriquezcan mutuamente sus 

diferentes perspectivas.  

Considerar la retroalimentación de los niños y niñas no solo les brinda un sentido de 

pertenencia y autonomía, sino que también proporciona al profesorado información valiosa para 

mejorar su práctica pedagógica. (Elige Educar, 2021) Al escuchar las voces de los estudiantes, 

podemos identificar fortalezas y áreas de mejora en las actividades diseñadas. Permite a su vez, 

ajustar y adaptar las actividades futuras para abordar las necesidades, intereses y preferencias de 

los educandos, garantizando así un aprendizaje óptimo e integral.  

En resumen, es imprescindible recoger las opiniones de los niños y niñas sobre su 

experiencia de aprendizaje. Los diarios de clase y las discusiones grupales resultan ser un puente 

para obtener estos antecedentes. Al escuchar y valorar la voz de los y las estudiantes se obtiene 

información valiosa para mejorar la práctica pedagógica. Esto contribuye a garantizar un 



 

 

52 

 

aprendizaje profundo, centrado en las necesidades y perspectivas de los niños y niñas. El no 

considerar este tipo de prácticas, las experiencias áulicas podrían transformarse en un atentado 

contra la autoestima, autoconfianza y la autodeterminación de los estudiantes (Lay et al., 2022) 

El enfoque pedagógico centrado en el estudiante se basa en la idea de que el estudiante es 

el protagonista de su propio proceso de aprendizaje. Este enfoque implica un cambio de paradigma 

en la forma en que se concibe la enseñanza, pasando de un enfoque centrado en el docente a uno 

centrado en el estudiante. En lugar de ser meros receptores de conocimiento, los estudiantes se 

convierten en constructores activos de su propio aprendizaje. (Serrano y Pons, 2011)  

Desde esta manera, para lograrlo es necesario diseñar actividades que fomenten la 

participación activa de los niños y niñas en el aula, en la cual les permitan construir su propio 

conocimiento. Existen diversas metodologías de enseñanza que concentran al estudiante como 

foco central de su propio proceso de formación. El aprendizaje cooperativo es una estrategia clave 

en un enfoque centrado en el estudiante. Al trabajar en equipos, los y las estudiantes tienen la 

posibilidad de colaborar, interactuar y comunicarse. Aquello, fomenta el desarrollo de habilidades 

emocionales y al mismo tiempo promueve habilidades como la reflexión y argumentación. (D. 

Johnson, R. Johnson, Holubec, 1999). 

En definitiva, como docentes en formación inicial, el diseño de actividades coherentes con 

un enfoque pedagógico centrado en el estudiante requiere contemplar la diversidad de estilos de 

aprendizaje, la participación activa y la conexión con sus intereses y necesidades. Ausubel (1976) 

señala que los(as) estudiantes no comienzan su aprendizaje de cero, esto es, como mentes en 
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blanco, sino que aportan a ese proceso de dotación de significados sus experiencias y 

conocimientos, de tal manera que éstos condicionan aquello que aprenden y, si son explicitados y 

manipulados adecuadamente, pueden ser aprovechados para mejorar el proceso mismo de 

aprendizaje y para hacerlo significativo. El papel del docente está, pues, en llevar a cabo esa 

manipulación de manera efectiva mediante actividades que promuevan el pensamiento crítico, la 

colaboración y la autonomía en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

 

2.3.2 Evaluación para el aprendizaje y la metacognición 

 

2.3.2.1 Evaluación formativa 

La evaluación formativa se define como un conjunto de estrategias evaluativas 

implementadas por los docentes con el propósito de informar sobre los niveles actuales de 

rendimiento de los estudiantes y los caminos para avanzar en su aprendizaje (Black y Wiliam, 

2009, como se citó en Educarchile, 2016). Su objetivo principal es mejorar la enseñanza y los 

aprendizajes de los estudiantes. La evaluación formativa puede asumir diversas formas y se lleva 

a cabo a través de actividades planificadas o emergentes en el aula. Es fundamental que los 

docentes recopilen, analicen e interpreten las evidencias del aprendizaje de sus estudiantes y 

ajusten su enseñanza y retroalimentación en función de mejorar el aprendizaje (Black y Wiliam, 

2009, como se citó en Educarchile, 2016). 
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La inclusión de evaluaciones formativas como se dispone en el decreto 67, es fundamental 

para el desarrollo eficiente y efectivo del aprendizaje en el ámbito educativo. Las evaluaciones 

formativas permiten la retroalimentación y la detección temprana de las necesidades de los 

estudiantes para poder hacer ajustes en tiempo real en el proceso de enseñanza 

La autoevaluación es fundamental en el proceso de aprendizaje porque permite a los y las 

estudiantes reflexionar sobre su desempeño y mejorar su aprendizaje. Según Johnson (2020), "El 

acto de autoevaluarse fomenta el pensamiento metacognitivo, lo que permite a los estudiantes 

analizar su propio proceso de aprendizaje" (p. 3). Los beneficios de la autoevaluación incluyen 

una mejor comprensión del material, una mayor motivación y una mayor capacidad de autogestión 

del aprendizaje. Por lo tanto, las y los docentes deben promover y fomentar la autoevaluación en 

el aula y las evaluaciones formativas para mejorar la calidad del aprendizaje del estudiantado. 

Todo esto con el propósito de realizar una retroalimentación efectiva durante el desarrollo de 

habilidades, competencias y actitudes del educando lo que les permite adquirir aprendizaje 

profundo. 

 

2.3.2.2 Metacognición y autorregulación 

Según Flavell (1979), la metacognición se refiere a "conocimiento y cognición sobre los 

propios procesos cognitivos, así como a la regulación de esos procesos" (p. 908). Al fomentar la 

reflexión sobre el propio aprendizaje, ya sea mediante ticket de salida, ruleta de preguntas, los 

estudiantes pueden fortalecer su capacidad para aprender y comprender mejor el contenido. Por lo 
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tanto, es necesario incluir oportunidades para la metacognición en el diseño de aprendizaje del 

aula. 

La metacognición y la autorregulación son dos aspectos fundamentales en el proceso de 

aprendizaje que han ganado una creciente atención en la investigación educativa contemporánea. 

La metacognición implica la capacidad de los estudiantes para reflexionar sobre su propio 

pensamiento y controlar su proceso de aprendizaje (Efklides, 2011). Por otro lado, la 

autorregulación del aprendizaje se refiere a la habilidad de los estudiantes para supervisar, dirigir 

y ajustar su comportamiento y estrategias de aprendizaje en función de sus objetivos y metas de 

aprendizaje (Zimmerman, 2002). 

La metacognición y la autorregulación se entrelazan de manera intrincada. Los estudiantes 

necesitan ser conscientes de sus procesos cognitivos y emocionales, así como de las estrategias 

que emplean para aprender. La metacognición les permite monitorear su comprensión y 

desempeño, lo que a su vez facilita la toma de decisiones autorreguladas, como la selección de 

estrategias de estudio, la planificación del tiempo y la evaluación de su propio progreso (Winne, 

2018). 

Diversos investigadores han destacado la importancia de estos conceptos en la mejora del 

aprendizaje y el rendimiento académico. Por ejemplo, Pintrich (2002) subraya que la 

autorregulación impulsa el compromiso y el logro del estudiante. Por otro lado, Flavell (1979) fue 

uno de los pioneros en conceptualizar la metacognición y su influencia en la cognición y el 

aprendizaje. 
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En este sentido, entender cómo los estudiantes desarrollan y aplican la metacognición y la 

autorregulación en su proceso de aprendizaje es esencial para los educadores. Además, la 

promoción de estrategias que fomenten estas habilidades puede contribuir de manera significativa 

a un aprendizaje más efectivo y autónomo (Schraw y Moshman, 1995). 

La literatura actual aborda la metacognición y la autorregulación en diversas 

configuraciones educativas, desde la educación básica hasta la superior, y se concentra en su 

influencia en áreas que van desde las ciencias y las matemáticas hasta la lectura y la escritura.  

 

2.3.3 Educación emocional 

La educación emocional se refiere al desarrollo de competencias y habilidades que 

permiten a los y las estudiantes comprender y regular sus propias emociones, así como identificar 

y manejar las emociones de los demás (Calisto et al., 2022) Su objetivo es crear un ambiente 

propicio para el aprendizaje, promoviendo la integración grupal, el respeto, la empatía y la 

confianza. La educación emocional busca mejorar el bienestar personal y social, fomentando la 

autogestión emocional y la generación de emociones positivas. Se considera una práctica 

preventiva que se incorpora en la formación de profesores y en el currículum escolar en algunos 

países europeos. En el contexto chileno, se busca promover la autoestima de los estudiantes y 

mejorar el clima de aprendizaje. También se identifica como una forma de promover el bienestar 

de grupos históricamente violentados, como las poblaciones indígenas y grupos subalternados. 
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    Calisto et al., (2022) señalan competencias emocionales que pueden ayudar a promover el 

aprendizaje profundo en los y las estudiantes. Para el caso de esta investigación, las competencias 

emocionales que se abordarán son: 

- Conciencia emocional la cual se relaciona con la capacidad de las personas para 

identificar y comprender sus propias emociones, así como las emociones de los demás. 

Esta competencia implica la habilidad de tomar consciencia de las propias emociones y del 

clima emocional de un entorno determinado, lo que permite una comprensión más profunda 

de las interacciones sociales y una adecuada regulación emocional (Calisto et al., 2022) Al 

desarrollar la capacidad de tomar consciencia de sus propias emociones, los y las 

estudiantes pueden identificar cómo se sienten al enfrentar nuevos conceptos o desafíos en 

el caso de las ciencias naturales. Lo que les permite reconocer y gestionar las emociones 

que pueden surgir durante el proceso de aprendizaje, como lo es la frustración o la 

confusión, lo que les ayuda a mantener una actitud positiva y afrontar los desafíos de 

manera más efectiva. 

 - Relaciones interpersonales, aquellas se refieren a la capacidad de mantener buenas 

relaciones con otras personas, dominando habilidades sociales, capacidad para la 

comunicación efectiva, respeto, actitudes pro-sociales y asertividad. Esta competencia 

conlleva la habilidad para comprender, interpretar y responder de manera apropiada a las 

emociones, necesidades y deseos de los demás, lo que favorece el establecimiento de 

relaciones interpersonales saludables y la creación de un ambiente propicio para el 

aprendizaje y el bienestar emocional las cuales desempeñan un papel crucial en el proceso 
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de aprendizaje (Calisto et al., 2022)  Los y las estudiantes pueden desarrollar habilidades 

de comunicación efectiva, empatía y trabajo en equipo, lo que les permite participar 

activamente en discusiones, intercambiar ideas y construir conocimiento de manera 

conjunta. Autores como Elias y Tobias (1996) han destacado la importancia de las 

relaciones sociales en la motivación y el bienestar de los estudiantes. Un ambiente de aula 

donde se fomenten relaciones interpersonales positivas puede crear un espacio propicio 

para la colaboración y el aprendizaje efectivo. 

         Estas competencias, destacadas por autores como Goleman (1995), hacen referencia a la 

capacidad de reconocer y comprender las emociones propias y ajenas, así como la habilidad para 

gestionarlas de manera efectiva. En el contexto educativo, la conciencia emocional implica que 

los estudiantes sean conscientes de sus estados emocionales, lo que puede influir en su aprendizaje 

y toma de decisiones (Brackett & Rivers, 2014). 

La competencia emocional puede afectar la metacognición y la autorregulación al influir 

en la motivación y la autoeficacia de los estudiantes. La capacidad de reconocer y gestionar las 

emociones puede influir en la toma de decisiones autorreguladas y en la elección de estrategias de 

aprendizaje (Efklides, 2011). Además, las relaciones interpersonales positivas pueden fomentar un 

entorno de apoyo donde los estudiantes se sientan cómodos compartiendo ideas, participando 

activamente en el proceso de aprendizaje y colaborando con sus compañeros. 

El aspecto emocional tiene una influencia significativa en el desarrollo de estrategias que 

promueven la alfabetización científica. Las emociones pueden afectar la motivación, el interés y 
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la actitud de los estudiantes hacia la ciencia, lo que a su vez puede influir en su compromiso y 

participación en el aprendizaje científico (Calisto et al., 2022) 

Cuando los estudiantes experimentan emociones positivas, como el interés y la curiosidad, 

están más dispuestos a explorar y comprometerse con los conceptos científicos. Por otro lado, las 

emociones negativas, como el miedo o la ansiedad, pueden obstaculizar el aprendizaje y generar 

resistencia hacia la ciencia. 

Por lo tanto, es importante tener en cuenta el aspecto emocional al diseñar estrategias de 

enseñanza y aprendizaje en ciencias. Esto puede incluir la creación de un ambiente de aprendizaje 

seguro y de apoyo, el fomento de la confianza y la autoeficacia de los estudiantes, y la 

incorporación de actividades prácticas y significativas que despierten emociones positivas. 

Además, es esencial que los y las docentes estemos capacitadas para reconocer y abordar 

las emociones de los y las estudiantes en el aula. Esto puede implicar la promoción de la 

autorreflexión emocional, el fomento de la comunicación abierta y el apoyo emocional, y la 

enseñanza de estrategias de regulación emocional. 

La implementación de estrategias con influencia en aspectos emocionales puede tener un 

impacto significativo en la promoción de la alfabetización científica en las y los estudiantes 

(Calisto et al., 2022) Algunas estrategias que pueden ser efectivas son: 

Crear un ambiente de aprendizaje seguro y de apoyo: Esto implica fomentar la confianza 

y el respeto entre los y las estudiantes y el docente, promoviendo la participación activa y el 
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intercambio de ideas sin temor a ser juzgados. Esto ayuda a reducir la ansiedad y el miedo al error, 

lo que facilita el aprendizaje científico. 

Fomentar el interés y la curiosidad: Despertar el interés y la curiosidad de los estudiantes 

hacia los conceptos científicos puede generar emociones positivas y motivación intrínseca. Esto 

se puede lograr a través de actividades prácticas, experimentos, demostraciones y preguntas 

desafiantes que estimulen la exploración y el descubrimiento. 

Promover la autorreflexión emocional: Ayudar a los estudiantes a reconocer y comprender 

sus propias emociones durante el proceso de aprendizaje científico. Esto implica brindarles 

oportunidades para expresar cómo se sienten frente a los desafíos, las dificultades o los logros, y 

reflexionar sobre cómo esas emociones pueden influir en su aprendizaje. 

Enseñar estrategias de regulación emocional: Proporcionar a los estudiantes herramientas 

y técnicas para manejar las emociones negativas que puedan surgir durante el aprendizaje 

científico. Esto puede incluir la respiración profunda, la visualización, la reestructuración 

cognitiva y la búsqueda de apoyo emocional cuando sea necesario. 

Fomentar el trabajo en equipo y la colaboración: Promover la interacción y el trabajo en 

equipo entre los estudiantes, lo que les permite compartir ideas, discutir conceptos y construir 

conocimiento de manera conjunta. Esto fortalece las habilidades sociales y emocionales, como la 

empatía, la comunicación efectiva y la resolución de conflictos. 
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2.4 Enseñanza de las ciencias naturales 

 

2.4.1 Modelización en la enseñanza de las ciencias naturales 

La enseñanza por modelización se refiere a la creación y uso de modelos que representan 

aspectos de la realidad o teorías dentro de una disciplina específica (Gobert & Pallant, 2004). Estos 

modelos pueden ser físicos, matemáticos, conceptuales o computacionales y desempeñan un papel 

esencial en la simplificación y representación de fenómenos complejos (Gilbert & Boulter, 1998). 

Es un enfoque pedagógico que se ha vuelto central en la educación contemporánea debido a su 

eficacia para facilitar el aprendizaje.   

Esta estrategia implica que los docentes demuestren habilidades, procesos o conceptos a 

través de ejemplos concretos y comportamientos observables, lo que proporciona a los estudiantes 

un modelo a seguir (Hattie, 2017). Esta técnica se basa en la teoría del aprendizaje social de 

Bandura (1977), que sostiene que los individuos pueden adquirir nuevos conocimientos y 

habilidades a través de la observación y la imitación. 

En la enseñanza por modelización, los educadores descomponen habilidades complejas en 

pasos más simples y visibles, lo que facilita la comprensión de los estudiantes (Rosenshine y 

Stevens, 1986). A través de la presentación de ejemplos, los docentes pueden mostrar cómo se 

aplican estrategias de resolución de problemas, pensamiento crítico o métodos científicos, lo que 

ayuda a los y las estudiantes a desarrollar una comprensión más profunda y contextualizada. 
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 Los modelos de rol presentados por los docentes pueden ayudar a los y las estudiantes a 

internalizar habilidades y conceptos, y aplicarlos de manera más efectiva en situaciones reales 

(Mayer, 2017), por lo cual es importante que los docentes seleccionen modelos adecuados para 

cada objetivo de aprendizaje y los presenten de forma clara y motivadora 

Un enfoque contemporáneo relacionado con la enseñanza por modelización es la enseñanza 

basada en la evidencia, que promueve la toma de decisiones informadas por parte de los y las 

docentes sobre qué estrategias pedagógicas son más efectivas en función de la investigación actual 

(Henderson y Dancy, 2009). Este enfoque destaca la importancia de usar modelos basados en datos 

empíricos para mejorar la práctica docente y promover el aprendizaje de los y las estudiantes. 

 

2.4.2 Evaluación y Revisión de Modelos en la Generación de Conocimiento 

La evaluación y revisión de modelos desempeñan un papel crucial en el proceso de 

construcción de conocimiento. Examinar la validez, la aplicabilidad y la eficacia de los modelos 

contribuye a garantizar que el conocimiento generado sea sólido y confiable. A lo largo de los 

años, varios autores han investigado este aspecto fundamental y han proporcionado valiosas 

perspectivas sobre la evaluación y revisión de modelos en diversas disciplinas. 

Para evaluar los modelos se requiere un análisis crítico de su exactitud y su capacidad para 

reflejar fielmente los fenómenos o teorías que se pretenden explicar (Gilbert y Justi, 2016). Los 

métodos para evaluar los modelos pueden ser empíricos, basados en la recolección de datos y la 
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confrontación con observaciones reales, o teóricos, que suponen la revisión y comparación con 

otras teorías vigentes (Giere, 2004). 

La evidencia empírica y las nuevas perspectivas teóricas exigen una actualización y una 

adaptación permanente de los modelos (García, et., al, 2007). La revisión de modelos permite a 

los investigadores y académicos ajustar sus representaciones conceptuales para reflejar con mayor 

precisión la realidad o las teorías vigentes. Esta adaptación constante es fundamental para 

mantener el conocimiento actualizado y relevante (Gentner, 1983). 

La generación de conocimiento se beneficia de la revisión y evaluación de modelos, ya que 

este proceso identifica debilidades, contradicciones y limitaciones en las representaciones 

conceptuales. Los modelos mejorados resultantes pueden guiar investigaciones futuras y ayudar a 

explicar de manera más completa y precisa los fenómenos estudiados (Oliva, 2019). 

Además, la revisión y evaluación de modelos promueven el desarrollo de habilidades 

críticas y metacognitivas, ya que los individuos deben reflexionar sobre la idoneidad de los 

modelos y su capacidad para explicar y predecir fenómenos (Schwarz, 2019). La capacidad de 

identificar deficiencias en los modelos y revisarlos en función de la evidencia disponible es 

fundamental en la construcción de conocimiento sólido y en la mejora de la comprensión de 

conceptos. 

De lo que se concluye que, la modelización en la enseñanza de las ciencias hace referencia 

al proceso de representar una situación o fenómeno del mundo real mediante la construcción de 

modelos científicos. Estos modelos son simplificaciones que capturan las características esenciales 



 

 

64 

 

de un sistema y permiten a los estudiantes comprender y explicar los fenómenos científicos, así 

como predecir y explicar resultados (Acher, Arcà y Sanmartí ,2007, como se citó en De Alba 

Villaseñor y De Robles, 2020). 

Es por esto que, la modelización resulta importante en la enseñanza de las ciencias por 

varias razones. En primer lugar, promueve el pensamiento crítico y el razonamiento científico al 

involucrar a los y las estudiantes en la construcción y manipulación de modelos. Les ayuda a 

desarrollar habilidades de análisis, síntesis y evaluación al examinar la relación entre las variables 

y los resultados observados. 

Así mismo, la modelización fomenta el aprendizaje activo y participativo, ya que los y las 

estudiantes son desafiados a resolver problemas científicos reales y a tomar decisiones basadas en 

la evidencia. Les permite explorar y experimentar con diferentes variables y condiciones para 

comprender mejor los conceptos científicos. 

Por último, la modelización en la enseñanza de las ciencias ayuda a los y las estudiantes a 

relacionar sus conocimientos científicos con el mundo real. Al construir modelos que representan 

fenómenos reales, los estudiantes pueden aplicar sus conocimientos en situaciones prácticas y 

comprender la relevancia de la ciencia en su vida cotidiana. 
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2.5 Habilidades científicas, preguntas investigables y participación activa 

 

2.5.1 Alfabetización científica como propósito de la educación en ciencias naturales  

La alfabetización científica se define como la capacidad de comprender y utilizar el 

conocimiento científico para participar de manera informada y crítica en asuntos relacionados con 

la ciencia y la tecnología en la sociedad (Sjöström y Eilks, 2018). Se refiere al objetivo de la 

educación en ciencias de proporcionar a los y las estudiantes las habilidades y conocimientos 

necesarios para comprender, evaluar y utilizar la información científica en su vida cotidiana. Este 

enfoque busca desarrollar la capacidad del educando para interpretar y analizar fenómenos 

científicos, resolver problemas basados en evidencia científica y tomar decisiones informadas en 

temas relacionados con la ciencia y la tecnología. 

Implica no solo adquirir conocimientos científicos, sino también desarrollar habilidades 

como la capacidad de formular preguntas científicas, diseñar y llevar a cabo experimentos, 

recopilar y analizar datos, interpretar resultados y comunicar de manera efectiva los resultados 

científicos. Además, implica fomentar una actitud crítica y reflexiva hacia la ciencia, promoviendo 

la capacidad de evaluar la validez y confiabilidad de la información científica. 

En resumen, la alfabetización científica es fundamental en la sociedad actual, debido a que 

nos permite comprender y participar de manera activa en los debates y decisiones relacionados 

con la ciencia y la tecnología. Además, contribuye al desarrollo de habilidades de pensamiento 
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crítico, resolución de problemas y toma de decisiones informadas, que son esenciales en diversos 

ámbitos de la vida. 

2.5.2 Habilidades científicas 

Las habilidades científicas se refieren a la capacidad y disposición para llevar a cabo el 

"ethos científico", que incluye tanto el conocimiento científico como el proceso de investigación 

científica. Estas habilidades implican dominar acciones prácticas y psíquicas que permiten la 

regulación racional de la actividad científica, utilizando conocimientos y hábitos para abordar 

problemas y encontrar soluciones a través de la investigación científica (Vendía y Silva, 2021). 

Dichas habilidades se pueden clasificar en diferentes categorías, pero algunas de las habilidades 

científicas comunes incluyen: 

- Observación: La capacidad de utilizar los sentidos para recopilar información y datos sobre 

un fenómeno o problema. 

- Formulación de preguntas: La habilidad de plantear preguntas claras y específicas que 

guían la investigación científica. 

- Diseño experimental: La capacidad de diseñar y planificar experimentos o investigaciones 

para probar hipótesis o responder preguntas científicas. 

- Recopilación y análisis de datos: La habilidad de recopilar datos de manera precisa y 

sistemática, así como de analizarlos utilizando métodos estadísticos u otras técnicas 

apropiadas. 
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- Interpretación de resultados: La capacidad de interpretar los resultados de un estudio o 

experimento y sacar conclusiones basadas en la evidencia recolectada. 

- Pensamiento crítico: La habilidad de evaluar de manera objetiva la validez y confiabilidad 

de la información científica, así como de cuestionar y analizar los resultados y conclusiones 

científicas. 

- Comunicación científica: La capacidad de comunicar de manera clara y efectiva los 

hallazgos científicos a través de informes, presentaciones o publicaciones científicas. 

 

2.5.3 Preguntas investigables 

Sanmartí y Márquez (2012) afirman que las preguntas investigables son aquellas que se 

formulan en el contexto de la investigación científica y que pueden ser respondidas mediante la 

recopilación y análisis de datos. Estas preguntas están diseñadas para explorar fenómenos, 

establecer relaciones causales, predecir resultados o evaluar la eficacia de intervenciones o 

soluciones. 

El papel de las preguntas investigables en la enseñanza de las ciencias naturales es 

fundamental. Estas preguntas promueven el pensamiento crítico, la curiosidad y la información en 

los y las estudiantes. Al formular preguntas investigables, los y las estudiantes se involucran 

activamente en el proceso de construcción del conocimiento científico, desarrollando habilidades 

de investigación, análisis y resolución de problemas. 
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Como docentes se puede enseñar eficazmente al estudiantado a formular preguntas 

investigables en el estudio de las ciencias centrándose en estrategias tales como: 

- Enfatizar la importancia de las preguntas: como profesoras se debe resaltar la importancia 

de las preguntas en el proceso de investigación científica. Pueden explicar que las 

preguntas son la base para generar conocimiento científico. 

- Desarrollar conocimientos sobre la ciencia: Los estudiantes deben tener una comprensión 

sólida tanto de los procesos que conducen a la creación del conocimiento científico como 

de los modelos teóricos que se han desarrollado a lo largo de la historia. Este conocimiento 

les permitirá formular preguntas investigables significativas. 

- Fomentar el pensamiento crítico: Se debe fomentar las habilidades de pensamiento crítico 

en los y las estudiantes, ayudándolos a evaluar la calidad de sus preguntas y 

perfeccionarlas. Las alumnas y alumnos deben aprender a considerar variables, grupos de 

control y métodos de recopilación de datos al formular preguntas investigables. 

- Proporcionar ejemplos y actividades: Se puede ofrecer diversas actividades y ejercicios 

que guíen a las niñas y niños en la formulación de preguntas investigables. Estas 

actividades pueden incluir analizar y mejorar preguntas de libros de texto o situaciones de 

la vida real, así como diseñar experimentos para probar hipótesis. 

- Facilitar discusiones y debates: Involucrar a los educandos en discusiones y debates sobre 

preguntas investigables puede mejorar su comprensión del proceso científico. Al analizar 

diferentes perspectivas y criterios, las y los estudiantes pueden desarrollar una comprensión 

más profunda de lo que hace que una pregunta sea investigable. 

Al implementar estas estrategias, los educadores pueden enseñar eficazmente a los y las 

estudiantes cómo formular preguntas investigables, permitiéndoles participar en investigaciones 

científicas y desarrollar su alfabetización científica. 

Se debe incorporar preguntas investigables en la enseñanza de las ciencias porque 

promueven el pensamiento crítico, la indagación y el desarrollo de habilidades científicas en los 

estudiantes. 
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2.5.4 Participación activa: Diálogo productivo 

      La participación activa y el diálogo productivo son elementos fundamentales para el 

aprendizaje efectivo de los y las estudiantes, ya que promueven la construcción colectiva de 

conocimiento a través de interacciones significativas. Según la Agencia de la Calidad (como se 

citó en CPEIP, 2021) las prácticas docentes que facilitan un aprendizaje cognitivamente activo son 

aquellas que promueven la participación y el diálogo productivo de todos los y las estudiantes a 

través de la formulación de distintos tipos de preguntas que gatillan trabajo cognitivo, y de 

discusiones lideradas por él o la docente o por los mismos estudiantes. Es así que tanto la 

participación activa como el diálogo productivo contribuyen al desarrollo de un aprendizaje 

profundo, en el cual los y las estudiantes no solo adquieren conocimientos, sino que también 

reflexionan, analizan y aplican lo aprendido en situaciones reales. 

La participación activa se refiere a la capacidad de las personas para involucrarse de manera 

genuina en las situaciones sociales que son de su incumbencia. Implica tener la posibilidad de 

expresar opiniones, involucrarse en la toma de decisiones y participar de forma real y efectiva en 

los asuntos que les conciernen (Galván, 2017). De ahí que la participación activa de los y las 

estudiantes en la sala de clases es esencial para un aprendizaje efectivo. 

 El diálogo productivo se define como una forma de comunicación en la que los 

participantes pueden expresar sus opiniones, ideas y puntos de vista, favoreciendo el intercambio 

de ideas y promoviendo la reflexión y el aprendizaje mutuo (Álvarez 2010). Este tipo de diálogo 
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permite a los participantes reconocer que el conocimiento puede ser el resultado de la interacción 

mutua, abriendo la puerta a la crítica y a la consideración de diferentes perspectivas. 

El diálogo productivo en el aula, enfocado en la discusión y la interacción entre los 

estudiantes y el profesor, es fundamental para la construcción de conocimiento (Nystrand, 1997). 

La participación activa permite a los y las estudiantes expresar sus ideas, plantear preguntas y 

recibir retroalimentación, lo que contribuye a un entendimiento más profundo de los conceptos 

(Vygotsky, 1978). 

Un diálogo productivo en el aula fomenta la metacognición al obligar a los y las estudiantes 

a reflexionar sobre sus ideas y explicaciones. Además, la retroalimentación y la interacción con 

los demás pueden ayudar a los estudiantes a ajustar sus modelos conceptuales y estrategias de 

aprendizaje (Hmelo-Silver et al., 2007). La participación activa también está relacionada con la 

autorregulación, ya que los y las estudiantes deben gestionar su tiempo y recursos para contribuir 

de manera efectiva en las discusiones en clase. 

En general, las competencias emocionales, que incluyen la conciencia emocional y las 

relaciones interpersonales, juegan un papel importante en el proceso de aprendizaje al influir en la 

metacognición y la autorregulación. Además, la participación activa a través del diálogo 

productivo en el aula es fundamental para la construcción de conocimiento y la promoción de un 

aprendizaje efectivo. Estos aspectos son esenciales para enriquecer el marco teórico en educación 

y generación de conocimiento.     
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2.6 Reflexión y análisis de la propia práctica pedagógica 

 

La práctica pedagógica efectiva no se limita simplemente a la implementación de 

actividades de aprendizaje, sino que también requiere una reflexión constante sobre su efectividad 

e impacto en el proceso educativo. Esta reflexión es un componente esencial para fortalecer la 

práctica pedagógica y promover un aprendizaje profundo en los niños y niñas.  

Según Domingo (2015) La práctica reflexiva implica que los profesores reflexionen sobre 

su propia enseñanza, analicen sus decisiones y acciones, y evalúen cómo ellas afectan el progreso 

de sus estudiantes. Esta reflexión les ayuda a identificar tanto las fortalezas como las debilidades 

de su práctica docente, lo que les permite tomar decisiones más informadas y efectivas sobre su 

enseñanza. 

Durante la implementación de las actividades de aprendizaje diseñadas desde un enfoque 

centrado en el estudiante, es fundamental dedicar tiempo a reflexionar sobre diversos aspectos. 

Esto incluye evaluar la efectividad de las estrategias utilizadas, analizar la participación y el grado 

de compromiso de los y las estudiantes, y evaluar el nivel de comprensión alcanzado. Al examinar 

estos elementos, el docente puede identificar qué aspectos han funcionado de manera efectiva y 

qué aspectos necesitan ajustes o mejoras. MINEDUC y CPEIP (2018) aluden que es esencial 

reflexionar constantemente sobre nuestra labor profesional en todas las actividades. Los docentes 

deben basar su reflexión en el proceso de enseñanza-aprendizaje y la interacción con los y las 

estudiantes. Esto proporciona evidencia valiosa sobre nuestras prácticas y su efecto en ellos. 
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Reconocer nuestras fortalezas y desafíos se enriquece al compartir con otros docentes, dentro o 

fuera de nuestra institución. 

La reflexión puede llevarse a cabo de diferentes maneras. Algunos docentes prefieren 

realizar un proceso de reflexión individual, donde se toman el tiempo para analizar críticamente 

cada actividad y su impacto en el aprendizaje de los estudiantes. Otros encuentran beneficios en la 

colaboración con otros colegas, participando en discusiones y compartiendo experiencias. La 

reflexión colaborativa permite obtener diferentes perspectivas y enriquecer la comprensión de la 

práctica pedagógica. 

El proceso de reflexión sobre la práctica pedagógica no es un acto aislado ni espontáneo, 

sino que requiere de un proceso sistemático y guiado que involucre a los docentes en formación, a 

los tutores y a los docentes guía, así como a los contextos institucionales y socioculturales en los 

que se desarrollan las prácticas. Según Collin et. al., (2013), la reflexión sobre la práctica 

pedagógica se basa en tres ejes dinámicamente relacionados: la identificación, la identización y la 

identidad con el rol de la práctica. La identificación se refiere al reconocimiento de las 

características, valores y creencias propias y de los otros actores involucrados en la práctica. La 

identización se refiere al proceso de construcción de la identidad profesional docente, que se nutre 

de las experiencias, los conocimientos y las emociones que se viven en la práctica. La identidad 

con el rol de la práctica se refiere al grado de compromiso, pertenencia y responsabilidad que se 

asume con el rol de profesor en formación, tutor o guía. Estos tres ejes permiten desarrollar una 

reflexión crítica y constructiva que contribuya a la mejora de la práctica pedagógica y al desarrollo 

profesional docente (Venegas y Fuentealba, 2019). Entonces, al reflexionar sobre la práctica 
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pedagógica, se busca fomentar la mejora continua y el crecimiento profesional. Al reconocer las 

fortalezas y debilidades de las actividades de aprendizaje, podemos identificar áreas específicas 

que requieren mejoras y desarrollar nuevas estrategias que se ajusten mejor a las necesidades y 

características de los y las estudiantes. Esta reflexión crítica y constructiva es fundamental para 

proporcionar una educación de calidad y promover un aprendizaje profundo.  

En conclusión, la reflexión sobre la práctica pedagógica es un elemento esencial para 

fortalecer la educación centrada en el estudiante y promover un aprendizaje profundo. Conlleva 

evaluar críticamente las estrategias utilizadas, recoger retroalimentación de los y las estudiantes y 

reflexionar constantemente sobre la efectividad de las actividades implementadas. Al realizar esta 

reflexión, podemos mejorar nuestra práctica pedagógica y crear un ambiente educativo en el que 

los y las estudiantes sean protagonistas de su propio aprendizaje, promoviendo su desarrollo 

integral. 
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CAPÍTULO III 

Marco metodológico 

 

 

3.1. Arquitectura, y coherencia de la investigación 

 

Esta investigación corresponde a un estudio de nuestra propia docencia en el contexto de 

práctica profesional II, con un diseño de investigación - acción, que consiste en analizar la realidad 

educativa desde la perspectiva de los actores involucrados, utilizando el lenguaje cotidiano que 

emplean para describir y comprender sus acciones y situaciones sociales. De esta manera, se busca 

generar conocimiento y transformación de la práctica a partir de la reflexión crítica y participativa 

(Rodríguez et al.,1996).  

En cuanto al tipo de investigación, esta se realizará a partir de una metodología cualitativa, 

que se caracteriza por estudiar los fenómenos educativos en sus contextos naturales, sin manipular 

ni alterar las condiciones en las que se producen. Según LeCompte (1995)  

la mayor parte de los estudios cualitativos están preocupados por el entorno de los 

acontecimientos, y centran su indagación en aquellos contextos naturales, o tomados tal y 

como se encuentran, más que reconstruidos o modificados por el investigador, en los que 

los seres humanos se implican e interesan, evalúan y experimentan directamente.  
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Para Cerron (2019) este enfoque se basa en la perspectiva interpretativa, que busca 

comprender el significado que los actores sociales le dan a sus acciones y experiencias, apoyándose 

en la participación del investigador que forma parte de la realidad que estudia y contribuye a la 

construcción del conocimiento. El objetivo es comprender e interpretar las experiencias, 

significados y valoraciones de los participantes, utilizando sus propios lenguajes y perspectivas.  

Adicionalmente a lo anterior, la investigación se basa en el enfoque de resolución de 

problemas para la mejora escolar que en palabras de Mintrop y Órdenes (2002) implica identificar 

el problema, analizarlo, desarrollar un plan de acción, implementar el plan y evaluar el progreso. 

Este enfoque se centra en el estudiante, lo que nos permite como docentes en formación diseñar 

actividades que satisfagan sus necesidades, intereses y motivaciones. Estas actividades deben 

desafiar a los y las estudiantes a pensar críticamente, aplicar sus conocimientos previos y 

desarrollar habilidades para resolver problemas. Así, el aprendizaje se vuelve más relevante y 

significativo para los estudiantes que participan activamente en su propio proceso educativo.  

Este estudio consiste en la investigación de la propia práctica docente en el contexto de la 

formación inicial. En consecuencia, se partió definiendo el problema de práctica, el cual se 

enmarca en clases expositivas en las que nosotras, como docentes en formación, hemos sido 

protagonistas dentro del aula, mediante la transmisión de contenidos y respuestas inmediatas, 

dejando de lado las instancias de análisis, reflexión y diálogo, lo que conlleva a la poca interacción 

entre docente y estudiante, manteniendo al estudiante en un rol pasivo en el proceso de enseñanza-

aprendizaje en el aula. Para analizar la problemática que surge de esta misma se centrará en un 

contexto socioeducativo específico donde se realizará la investigación, el cual se encuentra 



 

 

76 

 

ubicado en La Reina. Este establecimiento es una dependencia particular no subvencionada, cuenta 

con un nivel socioeconómico alto y se caracteriza por entregar enseñanza personalizada, los 

niveles académicos abarcan desde 1° básico a 4° medio científico-humanista. 

El curso en cuestión es el 6° básico, con 19 estudiantes, de los cuales 5 pertenecen a 

inclusión, es decir, cuentan con apoyo de psicopedagogas, educadoras diferenciales y psicóloga. 

Además, con respecto al grupo estudio, es un curso participativo, alegre, colaborativo, les gusta 

trabajar en equipos y existe una buena relación entre pares.  

Desde el establecimiento educacional en cuestión, se desempeñará la práctica docente, con 

el objetivo de obtener información detallada y contextualizada, ya que se busca comprender en 

profundidad la práctica pedagógica como docentes en formación y su impacto en el aprendizaje 

profundo de los niños y niñas, reflexionando en la búsqueda constante de mejoras con el propósito 

de enriquecer el quehacer docente.  

Desde la problemática docente logramos identificar que existen diversos factores que 

obstaculizan concretar el logro del aprendizaje profundo por parte de los y las estudiantes. En 

coherencia con esta problemática, buscamos mejorar el accionar docente, desde un escenario en el 

cual los estudiantes sean protagonistas de su propio proceso de aprendizaje y el docente un guía 

en aquel proceso, otorgando herramientas, oportunidades, experiencias, espacios en los que todos 

los niños y niñas logren desenvolverse, haciendo significativas y trascendentales sus vivencias de 

aprendizaje.  
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3.2. Técnicas, instrumentos y procedimientos 

 

En el contexto de recopilación de información, se aplicarán diversas técnicas con el 

propósito de obtener datos sustanciales y representativos. Entre estas, se destacan principalmente 

las actividades que acompañarán al ciclo didáctico, las cuales consisten en un total de 5 

instrumentos de evaluación aplicados en cada fase del ciclo. Estas prácticas e instrumentos de 

investigación implican una interacción directa con estudiantes de 6to año básico, con el propósito 

de explorar sus opiniones, experiencias y percepciones en relación al tema de estudio. Dicho grupo 

de participantes, se fundamenta en la búsqueda de incorporar las voces del estudiantado y analizar 

nuestro propio desempeño respecto de la gestión efectiva de recursos y tiempo en el proceso de 

investigación.  

La selección de los y las participantes, corresponde a una selección intencional enmarcada 

en el criterio de corresponder a un curso de segundo ciclo de educación básica y correspondiente 

a un centro de práctica. Esta elección permitió agrupar datos de acuerdo a criterios específicos que 

se busca analizar en la investigación.  

En la investigación, los criterios de inclusión involucrados se basan en la pertenencia a la 

población objetiva, en este caso específicamente docentes y estudiantes que se encuentren 

cursando 6to año de educación básica. En tanto, a los criterios de exclusión se considera la no 

autorización a la participación en el consentimiento informado, asegurando así el respeto por los 

participantes.  
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Finalmente, se describirán detalladamente los procedimientos o prácticas de investigación 

para la producción de la información, las formas de análisis, las etapas y lo que se desarrolla en 

cada una de ellas. 

 

3.3. Resguardos éticos 

 

En primer lugar, es posible mencionar que la propuesta consta con la aprobación del comité 

profesional de ética de la Universidad Católica Silva Henríquez, puesto que con anticipación toda 

la propuesta fue evaluada y aceptada por dicho comité para poder aplicar nuestro proyecto.  

Además, se consideraron resguardos éticos, tanto del anonimato de los participantes como 

en términos de confidencialidad y protección de la información. Estos cuidados velan por la 

integridad de los participantes de la investigación, para ello el material investigativo que se 

generará se encontrará almacenado en una carpeta Drive, la cual cuenta con uso restringido. Sólo 

acceden las autoras de la investigación y la docente a cargo. Se asegurará el resguardo de la 

información mediante el uso exclusivo del correo institucional, el cual contiene el acceso a las 

carpetas que incluyen la información. El acceso se encuentra denegado a correos externos al 

seminario y a la institución.  

Cabe mencionar, que, una vez finalizado el seminario de grado, las carpetas con los datos 

obtenidos e información recopilada serán eliminadas. Luego de esto, los datos recopilados se 

encontrarán únicamente en el documento de tesis, debidamente anonimizados.  
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De lo anterior mencionado, el uso que se dará de la información obtenida será investigativo, 

es decir, análisis de datos recopilados, argumentación basada en la experiencia y resultados, 

conclusiones para dar respuesta al problema de investigación. 

 

3.4 Fases de la investigación  

 

Para el diseño de nuestra investigación contaremos con información sobre las propias 

experiencias, opiniones y valores por parte de los y las estudiantes de 6° básico , por medio de un 

conjunto de prácticas o métodos como la aplicación del ciclo didáctico trabajado en la asignatura 

de ciencias naturales, con el fin de que como investigadoras desde las observaciones de clases nos 

permita llevar a cabo de mejor manera la investigación, para ello en el desarrollo de esta 

investigación realizaremos cuatro fases fundamentales: 

 

3.4.1 Fase Preparatoria 

 La fase Preparatoria está constituida en dos etapas: reflexiva y diseño. Como producto 

final de esta etapa puede que el investigador lo concrete en un proyecto de investigación. Se 

materializan en un Marco Teórico-conceptual y en la planificación de las actividades que se 

ejecutarán en las fases posteriores (Rodríguez et al.,1996). 
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Para esta fase dentro de la investigación se hace referencia a identificar el problema, está 

será nuestra etapa de posicionamiento acerca del tema en cuestión para promover competencias 

profesionales y la promoción en la educación de las ciencias de manera innovadora. Luego, 

realizaremos la implementación de una unidad didáctica, la cual tendrá un contexto específico, se 

enmarcará en el nivel de 6to año básico, tendrá una duración de cuatro clases en la asignatura de 

ciencias naturales, de las cuales realizaremos un levantamiento inicial, desde los conocimientos 

previos de los y las estudiantes, incluiremos dentro de la aplicación de las clases, desarrollar 

diversas actividades, con el fin de levantar datos que aporten a la investigación. Finalmente, se 

comprenderá el análisis de los datos recopilados a través de la implementación de las clases, para 

ello mencionaremos que nuestro objetivo estudio es el aprendizaje de los y las estudiantes, por lo 

cual utilizaremos una metodología interpretativa y descriptiva. 

Es oportuno mencionar, que en esta etapa consideramos experiencias concretas que 

resultan significativas para el grupo estudio (estudiantes de 6°básico). También se indagó en basta 

lectura de trabajo de otros investigadores, para ello se buscó toda la información posible sobre las 

metodologías, modelos, estrategias que fomentaran la participación, competencias emocionales y 

la metacognición, en definitiva, se quiere lograr establecer el estado de la cuestión, pero desde una 

perspectiva amplia, sin llegar a detalles extremos. Libros, artículos, informes, pero también 

enriquecer la investigación desde experiencias vitales, testimonios, comentarios, habrán de 

manejarse en este momento de la investigación (Miles y Huberman, 1994) 
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3.4.2 Trabajo de Campo 

 

3.4.2.1 Propuesta Ciclo Didáctico 

A continuación, se presenta la planificación general de la unidad didáctica junto con el detalle de 

cada una de las fases de esta.  

I. Información curricular y didáctica 

 

Asignatura Ciencias Naturales  

Unidad Unidad 5: “La materia y sus 

transformaciones” 

Tiempo Estimado 4 clases 

Objetivo de 

aprendizaje OA 

OA 13: Demostrar, mediante la investigación experimental, los cambios de 

estado de la materia, como fusión, evaporación, ebullición, condensación, 

solidificación y sublimación.  

Meta de la Unidad 

didáctica 

 

 Demostrar los cambios de estado de la materia, como fusión, evaporación, 

ebullición, condensación, solidificación y sublimación a través de la 

modelización asociando los fenómenos con situaciones de la vida cotidiana y 

problemas sociocientíficos. Con la finalidad de promover habilidades de 

pensamiento científico, competencias emocionales, conciencia ambiental y 

fomentar la participación de los y las estudiantes a través de actividades 

centradas en el diálogo activo. 

Plan Evaluativo 

 

 

Instrumentos evaluativos:  

Clase 1: Guía de aprendizaje sobre modelo explicativo de los cambios de 

estado. 

Clase 2: Guía de acompañamiento experimentación  

Clase 3: Actividad juegos fichas 

Clase 4: Rúbrica de afiche  

Función de las evaluaciones:  

Todas formativas  

Modelo de la UD. Enseñanza por modelización  
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II. Diseño de la secuencia de aprendizaje 

 

CLASE 1/ Fase: Fenómenos de anclaje - Construir un modelo  

Fecha Objetivo de 

clase 

Actividades  Conocimient

os 

Habilidades Actitudes Indicadores de 

Evaluación 

19 de 

octubre 

Identificar a 

través de una 

problematización 

los cambios de 

estados de la 

materia para 

representar un 

modelo 

explicativo 

inicial respecto 

de cómo creen 

que se genera el 

fenómeno, 

demostrando 

curiosidad e 

interés y 

participando 

activamente en 

su proceso de 

aprendizaje.  

Inicio: Para comenzar 

con un ejercicio 

emocional, se invita a los 

estudiantes a participar de 

una dinámica de 

ejercicios respiratorios, 

con el propósito de que 

puedan identificar sus 

emociones de ingreso a la 

clase. Luego, se propone 

una actividad con el 

propósito de activar 

conocimientos previos 

escuchando atentamente 

una narrativa de una 

situación 

problematizadora 

respecto de un hombre 

que acampa en la nieve y 

se congela el vaso con 

agua que tenía para 

-Estados 

físicos de la 

materia: 

sólido, 

líquido, 

gaseoso. 

 

-Cambios de 

estado: fusión, 

evaporación, 

con- 

densación, 

solidificación, 

sublimación. 

-Predecir 

-Comunicar 

- Diseñar 

modelo  

 

Demostrar 

curiosidad e 

interés por 

conocer 

eventos que 

conforman 

el entorno 

natural. 

-Ejemplifican los 

cambios de estado 

asociados a la narración, 

respetando turnos de 

habla. 

 

-Describen uno o más 

cambios de estado de la 

materia al diseñar un 

modelo explicativo de la 

situación 

problematizadora, 

mostrando una actitud 

positiva frente al 

aprendizaje.  

 

- Participan activamente 

en su proceso de 

aprendizaje, 

manifestando ideas, 
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lavarse las manos. 

Posteriormente, 

participan respondiendo 

activamente de manera 

oral y escrita a preguntas 

como, ¿qué estados de la 

materia identificaron en 

la narración?, ¿qué 

conceptos claves 

podemos rescatar de la 

historia? 

Desarrollo: Desarrollan 

una guía de aprendizaje 

en la cual, crean un 

modelo explicativo a 

partir de una situación 

problematizadora de la 

narración anterior. 

Elaboran un dibujo donde 

representan cómo creen 

que la materia pasó de un 

estado de agua a hielo, en 

esta instancia se explica 

desde una imagen  que el 

agua y el hielo son la 

misma sustancia , pero 

que están en diferente 

estado físico.   Luego, 

comunican y comparten 

opiniones y 

pensamientos.  
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sus modelos al curso. 

Cierre: 

En este momento, los 

estudiantes responden a 

preguntas orientadoras de 

metacognición con 

énfasis en las 

competencias 

emocionales y 

actitudinales en su diario 

personal de la 

metacognición, en esta 

instancia se lee de manera 

conjunta cada pregunta.  

Los estudiantes son 

acompañados para 

resolver sus dudas y 

escuchar sus aportes en 

todo momento de la clase. 

 

Alfabetización científica:  

Identificar a través de una situación problematizadora cómo se producen los cambios de estado en el ecosistema, reconociendo 

conceptos claves que más adelante permitirán hacer propuestas concretas de medidas preventivas para el cuidado del medio ambiente. 
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Competencias emocionales:  

Reconocer a través de ejercicios respiratorios y su diario personal sobre metacognición su conciencia emocional durante el desarrollo 

de la clase. 

 

 

 

CLASE 2/ Fase: Probar empíricamente el modelo-evaluar el modelo 

Fecha Objetivo de 

clase 

Actividades  Conocimient

os 

Habilidades Actitudes Indicadores de 

Evaluación 

20 de 

octubre 

Investigar a 

través de la 

experimentación 

los cambios de 

estado de la 

materia para 

contrastar el 

modelo inicial 

creado con 

anterioridad y 

sus resultados 

asumiendo 

responsabilidade

s e interactuando 

Inicio: Los estudiantes 

observan algunas 

situaciones de la vida 

cotidiana en las que se 

representa los cambios de 

estado de la materia a 

través de animaciones, 

tales como vapor de olla 

hirviendo, espejo 

empañado, entre otros, 

para posteriormente 

socializar lo que ocurre en 

cada una de esas 

situaciones.  

-Estados 

físicos de la 

materia: 

sólido, 

líquido, 

gaseoso. 

 

-Cambios de 

estado: 

fusión, 

evaporación, 

con- 

densación, 

solidificación

-Observar 

-Investigar 

-Predecir 

-Comunicar 

-Usar 

modelos 

-Comparar 

Asumir 

responsabilid

ades e 

interactuar en 

forma 

colaborativa y 

flexible en los 

trabajos en 

equipo, 

aportando y 

enriqueciend

o el trabajo 

común. 

-Formulan una predicción 

sobre los factores que 

creen influyen en los 

cambios de estado de la 

materia.  

 

- Registran sus 

observaciones referentes 

a la experimentación 

 

-Explican los resultados 

obtenidos de la 

investigación realizada. 
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de manera 

colaborativa y 

flexible en los 

trabajos en 

equipo.  

 

Desarrollo: Luego, son 

invitados a ser 

investigadores. Para ello, 

se les plantea la siguiente 

pregunta:  

"En la clase anterior, 

construiste un modelo 

para representar cómo 

pensabas que ocurren los 

cambios de estado de la 

materia. Ahora, vamos a 

llevar a cabo un 

experimento siguiendo la 

pregunta: ¿Qué factores 

crees que pueden afectar 

el cambio de estado de la 

materia?"  A través de una 

guía de acompañamiento 

para la experimentación 

formulan y registran una 

predicción sobre la 

pregunta previo a la 

experimentación.  

Mientras realizan su 

experimento, los 

estudiantes observan y 

registran sus hallazgos. 

, sublimación. - Comparan los resultados 

obtenidos con las 

predicciones formuladas 

previamente, 

enriqueciendo su modelo 

inicial.  

 

-Demuestran una actitud 

de respeto frente al 

trabajo colaborativo.  
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Al finalizar el 

experimento, analizan su 

modelo inicial para 

enriquecerlo con los 

resultados obtenidos en la 

experimentación. Por 

último, por grupos, cada 

estudiante comenta cómo 

se enriquece su modelo a 

partir de sus hallazgos, 

escuchando atentamente a 

todos sus compañeros 

(as).  

Cierre: 

En este momento, los 

estudiantes responden a 

preguntas de 

metacognición con 

énfasis en las 

competencias 

emocionales y 

actitudinales en su diario 

personal. Junto con ello, 

responden la 

coevaluación sobre su 

desempeño en el 

desarrollo de la clase. 

Los estudiantes son 

guiados por la docente 
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durante el proceso de 

experimentación y en el 

desarrollo de la 

coevaluación, para ello se 

explica el propósito de 

esta instancia evaluativa y 

se reflexiona sobre cómo 

enriquecerá su proceso de 

aprendizaje.  

 

Alfabetización científica: 

 

Investigar experimentalmente los cambios de estados de la materia, para enriquecer la construcción de su modelo inicial incorporando 

nuevos conceptos que permitan avanzar hacia el fortalecimiento de la conciencia ambiental.  

Competencias emocionales: 

- Conciencia emocional: Reconocer, ejemplificar y relacionar sus emociones con la capacidad de participar en la clase.  

- Relaciones interpersonales: Colaborar respetando y valorando las relaciones interpersonales con su grupo de trabajo 

experimental. 
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CLASE 3/ Fase: Probar el modelo con otras ideas / Revisar el modelo  

Fecha Objetivo de 

clase 

Actividades  Conocimient

os 

Habilidades Actitudes Indicadores de 

Evaluación 

26 de 

octubre 

Analizar 

situaciones 

problematizador

as de la vida 

cotidiana en las 

que se 

representan 

cambios de 

estado de la 

materia, 

mediante un 

juego de fichas, 

con el propósito 

de formular 

explicaciones 

sobre los 

fenómenos 

dados usando el 

conocimiento 

científico 

construido, 

Inicio: Los estudiantes 

participan de un juego 

interactivo en línea, el 

cual consiste en un juego 

de concurso en el que 

deben reconocer cambios 

de estado de la materia.  

 

Desarrollo: En grupos, los 

estudiantes analizan 

situaciones 

problematizadoras de la 

vida cotidiana a través de 

un juego de fichas de las 

cuales formulan 

explicaciones usando 

conceptos científicos de 

manera oral y escrita en 

láminas para 

complementar el juego. 

Discuten sus 

-Estados 

físicos de la 

materia: 

sólido, 

líquido, 

gaseoso. 

 

-Cambios de 

estado: 

fusión, 

evaporación, 

con- 

densación, 

solidificación

, sublimación. 

-Analizar 

-Explicar 

-Comunicar 

-Asumir 

responsabilid

ades e 

interactuar en 

forma 

colaborativa y 

flexible en los 

trabajos en 

equipo, 

aportando y 

enriqueciend

o el trabajo 

común. 

-Formulan explicaciones 

sobre fenómenos de 

cambios de estado de la 

materia con base al 

análisis de situaciones 

cotidianas usando los 

conceptos científicos para 

explicarlos.  

 

- Comunican ideas y 

opiniones enriqueciendo 

el trabajo en equipo, 

participando de manera 

respetuosa frente a las 

ideas y opiniones de sus 

compañeros/as.  

 

- Identifican desde la 

conciencia emocional 

momentos en los que 

hubo distracciones y 
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interactuando en 

forma 

colaborativa, 

aportando y 

enriqueciendo el 

trabajo en 

equipo.  

explicaciones 

grupalmente respetando 

las opiniones de los 

demás y enriqueciendo el 

trabajo en equipo. 

Luego, realizan 

autoevaluación y 

coevaluación, para ello se 

explica la finalidad de 

ambas evaluaciones y se 

reflexiona sobre la 

importancia de esta 

instancia y en cómo 

aportará a su      proceso 

de aprendizaje. 

Cierre:  

En este momento, los 

estudiantes responden a 

preguntas de 

metacognición con 

énfasis en las 

competencias 

emocionales y 

actitudinales, para ello se 

trabajará con su diario de 

la metacognición.  

Los estudiantes son 

monitoreados y resueltas 

sus dudas en todo 

cómo estas influyeron en 

su desempeño de la clase.  
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momento de la clase. 

Alfabetización científica: Analizar - comunicar  

Analizar situaciones de la vida cotidiana de los cambios de estado que permitan reconocer medidas de prevención en cuestiones que 

se puedan poner en práctica en la vida diaria usando el conocimiento científico.  

Competencias emocionales: 

- Conciencia emocional: Reconocer, ejemplificar y relacionar sus emociones con la capacidad de participar en la clase.  

 

 

 

 

CLASE 4/ Fase: Usar el modelo para predecir o explicar  

Fecha Objetivo de 

clase 

Actividades  Conocimient

os 

Habilidades Actitudes Indicadores de 

Evaluación 
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02 de 

noviem

bre 

Crear un afiche 

informativo en 

base a un 

problema socio 

científico, 

como el 

calentamiento 

global que se 

relacionan con 

los cambios de 

estado de la 

materia, en el 

que se 

propongan 

medidas de 

cuidado del 

medio 

ambiente con el 

fin de 

promover 

conciencia 

sobre el 

impacto de la 

acción humana 

en el entorno 

natural para 

difundirlo 

dentro de la 

comunidad 

Inicio:  

Los estudiantes observan 

un extracto del documental 

“Antes que sea tarde” 

respondiendo de manera 

grupal a preguntas 

orientadoras como, por 

ejemplo, ¿Cuál crees tú es 

la idea general en el video?, 

¿Cuál crees que es la 

relación entre los cambios 

de estado con el 

calentamiento global?  

Luego, socializan y 

comparten sus respuestas 

con el curso de manera oral.  

 

Desarrollo: 

De manera grupal, los 

estudiantes crean un afiche 

informativo en base a un 

problema socio científico, 

que se relacione con los 

cambios de estado de la 

materia. Para esto, 

proponen medidas de 

cuidado del medio 

ambiente con el fin de 

promover conciencia sobre 

-Estados 

físicos de la 

materia: 

sólido, 

líquido, 

gaseoso. 

 

-Cambios de 

estado: 

fusión, 

evaporación, 

con- 

densación, 

solidificación

, sublimación. 

 

-Ejemplos de 

problemas 

sociocientífic

os. 

-Diseñar 

-Explicar 

-Relacionar 

-Comunicar 

Reconocer la 

importancia 

del entorno 

natural y sus 

recursos, 

desarrollando 

conductas de 

cuidado y 

protección del 

ambiente. 

 

Manifestar un 

estilo de 

trabajo 

riguroso y 

perseverante 

para lograr los 

objetivos de 

la asignatura.  

-Diseñan afiches 

informativos con el fin de 

promover conciencia 

ambiental sobre el 

impacto de la acción 

humana en el entorno.  

 

-Proponen medidas de 

cuidado respecto de algún 

problema socio científico 

que se pueda relacionar 

con los cambios de 

estado.  

 

-Reconocen la 

importancia del entorno 

natural y sus recursos 

desarrollando conductas 

de cuidado y protección 

del medio ambiente. 
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educativa, 

reconociendo 

la importancia 

del entorno 

natural y sus 

recursos.  

el impacto de la acción 

humana con su entorno 

para difundirlo dentro de la 

comunidad educativa, en 

una feria científica escolar.  

 

Cierre:  

En este momento, los 

estudiantes responden a 

preguntas orientadoras de 

metacognición con énfasis 

en las competencias 

emocionales y 

actitudinales, para ello se 

trabajará con su diario de la 

metacognición. 

Los estudiantes son 

monitoreados y resueltas 

sus dudas en todo momento 

de la clase. 
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3.4.2.2 Narración de la experiencia 

La unidad didáctica consta de un ciclo de 4 clases en la asignatura de Ciencias Naturales 

en el nivel de 6° año básico. En este, se aborda la unidad 5 “transformaciones de la materia” con 

el objetivo de aprendizaje N°13 “Demostrar, mediante la investigación experimental, los cambios 

de estado de la materia, como fusión, evaporación, ebullición, condensación, solidificación y 

sublimación”. Esta unidad se enmarca en la enseñanza por modelización, y en conjunto de ello, en 

actividades centradas en diálogo activo que fomenten la participación, y que además, promuevan 

habilidades de pensamiento científico, competencias emocionales y conciencia ambiental.  

Clase 1: 

Al inicio de clase, se presenta la dinámica de ejercicios respiratorios y los estudiantes 

reaccionan con extrañeza ya que mencionan que nunca habían hecho ese tipo de actividad en clases 

de ciencias. Sin embargo, participaron todos y siguieron las indicaciones sin dificultad. Al hablar 

de cómo se sintieron, inicialmente se obtuvieron respuestas breves tales como “bien, tranquilo, 

entre otras”, pero al guiarlos y siguiendo una profundización en las preguntas se obtuvieron más 

claras y específicas, por ejemplo: “venía acelerado del recreo, pero después de haber respirado 

profundo me siento más calmado”, “me sentí muy relajada al escuchar la música, me hizo sentir 

bien”, entre otras. Al finalizar esta instancia, reaccionan de manera positiva haciendo mención de 

que les gustó iniciar la clase de esa manera.  

Luego de ello, se comenzó a realizar la lectura previamente preparada y los estudiantes, 

con mucho entusiasmo, se ofrecieron a leer, por lo que realizamos turnos de lectura para que todos 
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pudieran participar. Se socializa la lectura y se evidencia una alta participación, ya que nuevamente 

realizamos turnos para que todos pudieran responder. Resultó ser una instancia de diálogo.  

Adentrándonos al desarrollo de la clase, los estudiantes se expresan un tanto confusos con 

la actividad al mencionar que nunca habían trabajado haciendo modelos, por lo que se generó una 

explicación de ello guiándolos y retroalimentando. Por consiguiente, se obtuvieron dibujos los 

cuales se encuentran en los anexos del documento. Al momento de compartir sus modelos, 

comentaron algunas similitudes y diferencias en relación a los dibujos planteados por los demás y 

el propio. Durante esta actividad los estudiantes trabajaron de manera armónica, escuchando 

atentamente y participando activamente en cada pregunta y/o comentario planteado.  

En el cierre de clase, demostraron e hicieron mención que no sabían cómo responder al 

diario de metacognición porque les costaba pensar en base a sus emociones. Debido a ello, se 

socializa con ellos cada pregunta y se exponen ejemplos para guiarlos en sus respuestas. 

Finalmente, logran responder, pero mencionan que “no sabían si sus respuestas estaban bien”.  

Se finaliza la clase con un ambiente armónico. El profesor guía menciona que vio a los 

estudiantes trabajar bien y tranquilos.  

Clase 2:  

Antes de comenzar la clase, se realiza un ejercicio de respiración, con una melodía de 

fondo, se les pregunta a los estudiantes que les pareció y cómo se sintieron, y ellos señalan que les 

gustó, que se sintieron bien y relajados, además de que la melodía les gustó más que la anterior.  
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Se comienza la clase preguntando a las y los estudiantes lo visto la clase anterior, varios 

levantan las manos para responder, uno de ellos responde y explica el relato del explorador que 

vieron y que tuvieron que dibujar lo que sucedía. Otro estudiante comenta en relación a los estados 

de la materia que se relacionaban con la historia del explorador en la Antártida, detallando cada 

momento de la actividad. Luego, se continúa preguntando en relación a los estados de la materia, 

los estudiantes van respondiendo y participando activamente, reconociendo los estados de la 

materia que se vieron la clase anterior.  

Para introducir el tema de la clase, se proyectan una serie de gift de situaciones cotidianas 

relacionados a los estados de la materia, se realizan preguntas y los estudiantes van respondiendo 

y explicando desde lo que ellos saben y creen por qué sucede cada fenómeno. Algunos estudiantes 

indican situaciones similares que han vivido, por ejemplo, mencionan la olla con fideos, que al 

salir de la ducha el espejo del baño se empañaba, etc. Se va preguntando en relación a las 

situaciones y los estudiantes interactúan y responden activamente.  

Durante el desarrollo de la clase, se entregan materiales y se indica que se realizarán tres 

experimentos y desarrollarán la guía de experimentación para registrar sus observaciones, 

respuestas y conclusiones. Sin embargo, al pasar el tiempo, dimos cuenta de que no alcanzaríamos 

a realizar los tres experimentos, por lo que se decide realizar sólo 2.  

Al realizar cada experimento, se registra en la guía cada observación y/o resultado 

obtenido. Se realizan preguntas y se va socializando lo que va sucediendo en cada experimento. 

Los estudiantes comunican sus observaciones y respuestas oralmente y por escrito completando 



 

 

97 

 

su guía de aprendizaje. Cada grupo de estudiantes va realizando sus experimentos con interés y 

participando activamente de la actividad.  

Se finaliza la clase socializando preguntas de metacognición, por lo que los estudiantes 

responden en su diario. 

Clase 3:  

Al iniciar la clase, nos dimos cuenta de que el proyector de la sala no estaba funcionando, 

por ende, no podríamos hacer uso del dicho aparato para poder mostrar el material digital. Por lo 

tanto, decidimos comenzar la clase sin los recursos tecnológicos. Mediante un diálogo, se fue 

recordando y socializando lo trabajado en clases anteriores, destacando aspectos importantes. A 

pesar de los inconvenientes, los estudiantes participaron demostrando una actitud positiva frente a 

la situación. 

Al avanzar la clase, durante el desarrollo de la misma, se les explica la actividad propuesta, 

en la que tienen que analizar diferentes situaciones problematizadoras de la vida cotidiana a través 

de un juego de fichas en el que se debe formular explicaciones usando conceptos científicos de 

manera oral y escrita en láminas para complementar el juego.  Para ello, se les solicita a los niños 

y niñas que se reúnan en dos grupos, debido a que faltaron varios estudiantes ese día. 

Posteriormente, se les entrega el material que comprende nueve fichas con las situaciones 

problematizadoras, se lee y comenta en conjunto, para luego escribir sus explicaciones en las 

láminas de respuesta. Durante el desarrollo de la actividad, los y las estudiantes se mostraron un 

tanto inquietos y desconcentrados, por lo que tomamos varios minutos más de lo establecido para 
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esta actividad. Ante esto, el profesor guía interviene comentando que como los niños venían de un 

feriado y que además habían comido muchos dulces por Halloween, por eso estaban así de 

inquietos. Es por esto que, al ver el pasar del tiempo y considerando que los estudiantes no estaban 

tan enfocados, decidimos acortar la actividad para poder pasar a la autoevaluación y coevaluación. 

Se leen los indicadores de ambas evaluaciones, pese a ello los y las estudiantes no muestran un 

gran entusiasmo y compromiso con la realización de esto último, en esta instancia el profesor guía 

interviene para mantener el silencio en el aula. 

Para dar término a la clase, se socializan las preguntas de metacognición y se les solicita a 

los estudiantes que respondan a preguntas de metacognición.   

Clase 4: 

Para comenzar la clase, se les presenta a los estudiantes un documental sobre un tema socio 

científico y luego, se socializaron preguntas sobre el documental. Durante esta instancia, los y las 

estudiantes se mantuvieron atentos y muy participativos, haciendo mención de que les gustó el 

documental ya que les llamó la atención varias situaciones observadas.  

En el desarrollo de la clase se les presenta un PPT el cual contiene el contenido a trabajar 

en la clase y las indicaciones de trabajo, para ello se les pide a los y las estudiantes que se reúnan 

en grupos para crear un afiche informativo en base a un problema socio científico, que se relacione 

con los cambios de estado de la materia. Para esto, de manera grupal, se organizan y proponen 

medidas de prevención, con el fin de promover conciencia sobre el impacto de la acción humana 

con su entorno. Durante esta instancia, los estudiantes son guiados y retroalimentados 

constantemente.  
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Se les motiva mencionándoles que este afiche se difundirá dentro de la comunidad 

educativa, por lo tanto, se les pide que sea creativo, que cuiden de su ortografía, que dibujen y 

coloreen, de parte de los niños y niñas se muestran bastantes motivados en la confección del afiche.  

Finalizando la clase, los estudiantes muestran sus afiches al curso y se comenta, recibiendo 

muy buenos comentarios por parte de los demás estudiantes. Por último, se les solicita a los niños 

(as) socializar la última parte del diario de metacognición y demuestran una actitud muy positiva 

frente a la unidad didáctica. Mencionaron comentarios tales como: “las clases estuvieron 

entretenidas”, “me gustaría volver a realizar experimentos”, “me encantó trabajar en grupo con 

mis amigos”, “las profesoras fueron muy amables”, entre otros.  

Finalizamos la unidad didáctica con entusiasmo y tomando en cuenta todos los comentarios 

para poder seguir mejorando nuestras prácticas pedagógicas.  

 

3.4.2.3 Producción de los datos  

Cada clase consiste en la aplicación de actividades que formarán parte de la recogida de 

información. Estas actividades se diseñaron para obtener datos sustanciales y representativos sobre 

el aprendizaje de los y las estudiantes en ciencias naturales. Se utilizarán técnicas de evaluación 

formativa que permitirán recopilar información detallada sobre el nivel de comprensión, 

participación y desempeño del educando en cada sesión. La implementación de actividades 

diseñadas para recopilar datos relevantes para la investigación, a través de guías de aprendizaje y 
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diario personal de metacognición. El objetivo es obtener una perspectiva profunda y variada del 

aprendizaje de los y las estudiantes a lo largo del ciclo didáctico. 

Estas actividades de evaluación desempeñarán un papel crucial en la obtención de 

información detallada y contextualizada, permitiendo abordar una muestra representativa y variada 

de los modelos explicativos de los y las estudiantes. A través de estas interacciones, se buscará 

explorar las opiniones, experiencias y percepciones de los y las estudiantes en relación al tema de 

estudio, fundamentando así la comprensión en profundidad del impacto del ciclo didáctico en su 

aprendizaje. 

 

3.4.2.4 Validación del proceso.  

Para asegurar la calidad y pertinencia de la propuesta educativa utilizada en la presente 

investigación, la unidad didáctica creada fue sometida a un proceso de validación por juicio 

experto previamente a su aplicación.  

Para ello, se consideró la participación de 3 especialistas en el área de educación en 

ciencias. La docente Claudia Silva, Profesora de Biología y Ciencias Naturales, Magíster en 

Didáctica de las Ciencias; Carmen Alfaro, Magíster en Ciencias Biológicas y Doctora en 

Educación; Yordana Carrión, Profesora de Estado en Química y Biología, Diplomada en 

Comprensión de la Naturaleza y cursante de Magíster en Didáctica de las Ciencias Experimentales. 

Cabe mencionar que las participantes del proceso de validación son profesionales externas al 

proceso de seminario de grado, ya que a esta validación se suma la revisión y aprobación por parte 
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de las docentes guías de los centros de práctica y profesores tutores de la Universidad. A 

continuación, se adjunta el modelo de la pauta de valoración que fueron utilizadas por las 

profesionales: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

En síntesis de la retroalimentación hecha por las docentes, podemos mencionar que 

respecto de nuestra unidad didáctica debemos considerar  revisar  las actividades de las clases n°3 

y n°4, ya que no resultaba clara la secuenciación de estas, además se solicita considerar explicitar 

el componente de la educación emocional en las actividades y profundizar en el uso de 

Figura 3  

Pauta de valoración del ciclo didáctico 
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evaluaciones como la autoevaluación y coevaluación debido a que las docentes nos enfatizan en 

que puede ser una instancia que permita el desarrollo emocional de los y las estudiantes. 

Con base en dichas sugerencias, realizamos cambios y adecuaciones en la unidad didáctica, 

para ello organizamos los contenidos de manera lógica y progresiva clase a clase , con ello 

revisamos cada meta de aprendizaje, sus habilidades, actitudes y las actividades propuestas en 

conjunto, además para ello se seleccionó y preparó diferentes materiales y recursos  didácticos que 

enriquezcan el proceso de aprendizaje de los y las estudiantes, todo lo anteriormente mencionado 

se consideró para facilitar la comprensión de secuencia didáctica. Asimismo, se consideró 

explicitar el componente emocional a través de la confección de un diario de la metacognición, en 

el cual clase a clase, los(as) alumnos(as) pudieran plasmar sus sentimientos en el proceso de 

aprendizaje, emociones y apreciaciones de lo acontecido en cada clase en base a preguntas 

orientadoras. Igualmente, estimamos pertinente profundizar en la utilidad de evaluaciones que se 

tomaron en cuenta en nuestra unidad didáctica, como lo es la autoevaluación y coevaluación. De 

lo anterior se desprende la explicación de cada uno de esos instrumentos con el propósito de 

fomentar el desarrollo de habilidades metacognitivas, la toma de conciencia frente a sus fortalezas 

y debilidades, para así contribuir en su crecimiento personal y académico, además de fomentar el 

trabajo colaborativo entre los y las estudiantes. 
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3.4.2.5 Fase analítica 

Para realizar el análisis de datos obtenidos respecto de la implementación de la unidad 

didáctica nos basamos en propuestas teóricas claves desde el análisis de contenido en la vertiente 

cualitativa. El análisis de contenido es una técnica que posibilita la evaluación y explicación del 

contenido presente en un documento o de un discurso. Esto se logra al identificar categorías y 

subcategorías que representan los temas o aspectos relevantes del objeto de investigación (Campos 

y Mújica, 2008). Según Cáceres (2003), el análisis de contenido cualitativo se caracteriza por ser 

un proceso inductivo, creativo y flexible que busca interpretar el significado de los textos a partir 

de la comprensión de su contexto. Por otro lado, seguimos las recomendaciones de Tamayo et al., 

(2014) considerando categorías de análisis, lo que significa que se establecen previamente los 

conceptos o dimensiones que se quieren explorar en los datos, basados en el marco teórico y los 

objetivos de la investigación. Estas categorías de análisis permiten organizar y clasificar la 

información de acuerdo con los criterios definidos, facilitando así el proceso de interpretación y 

síntesis de los resultados. Asimismo, estos autores proponen una sistematización para realizar el 

análisis de contenido cualitativo, que incluyen la preparación de datos, definición de unidades de 

análisis, codificación de datos, construcción de categorías, interpretación de resultados y 

elaboración de informe final. En nuestro caso, a través de la guía de los autores mencionados y 

adaptación de las propuestas se generó un esquema de elaboración propia para responder a los 

objetivos de la investigación que se puede observar en la figura 3. Este esquema se apoya 

medularmente en cuatro pasos; delimitación de datos, pre-análisis, reducción de datos a través de 
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categorías y códigos obtenidos desde el contenido abordado en la unidad didáctica, y la obtención 

y organización de los resultados, que serán descritos prontamente. 

Para poder llevar a cabo el análisis de los resultados utilizamos el software Atlas.ti 23 para 

facilitar el proceso de codificación y categorización de los datos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4  

Esquema de adaptación propia para responder a los objetivos de la investigación 
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a) Delimitación de datos  

La delimitación de los datos se centra en la definición de unidades de análisis con respecto 

a los modelos explicativos sobre los cambios de estado de la materia. En este sentido, se 

establecerán criterios específicos para identificar y seleccionar los datos relevantes que permitan 

abordar de manera precisa y detallada los modelos explicativos sobre los cambios de estado de la 

materia. Se consideran aspectos como la comprensión de los conceptos fundamentales, la 

aplicación de los modelos teóricos en situaciones concretas, y la capacidad de los y las estudiantes 

para explicar y predecir los cambios de estado de la materia en diferentes contextos. 

La delimitación de los datos también incluye la identificación de patrones y tendencias en 

las respuestas del educando, así como la exploración de posibles relaciones entre los modelos 

explicativos y el desempeño de los y las estudiantes en las actividades evaluativas. Se buscará 

comprender en profundidad cómo los modelos explicativos influyen en la comprensión y 

aplicación de los conceptos relacionados con los cambios de estado de la materia, y cómo estos 

conocimientos se reflejan en el aprendizaje del estudiantado. 

Esta delimitación permitirá enfocar el análisis en aspectos específicos relacionados con los 

modelos explicativos sobre los cambios de estado de la materia, proporcionando una base sólida 

para la interpretación de los datos recopilados en el marco de la investigación. 
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b) Pre-análisis 

Esta investigación se llevó a cabo mediante la organización y preparación de los datos 

recopilados, que incluyen la transcripción de las respuestas de los y las estudiantes a preguntas 

abiertas sobre el concepto de los estados de la materia. Además, se realizó una revisión inicial de 

los datos para identificar categorías y códigos para ser definidos previamente.  

Corresponde a la conformación de categorías que describen teóricamente los elementos 

claves asociados a los modelos explicativos en los y las estudiantes que nos permitan conocer sus 

conocimientos sobre los cambios de estado de la materia. 

 

Tabla 2  

Categorías y códigos definidos previamente 

Categorías Códigos 

Identificación de estados de la materia Sólido, líquido y gaseoso 

Reconocimiento de factores que alteran los 

estados de la materia 

Temperatura y presión  

Identificar cambios de estado de la materia Fusión, evaporación, condensación, 

solidificación y sublimación 

Relacionar los cambios de estado de la 

materia a situaciones de la vida cotidiana  

Hervir el agua, vapor de agua, derretimiento 

de alimentos o bebidas, congelación de 

alimentos o bebidas 

Relacionar los cambios de estado de la 

materia a fenómenos de la naturaleza 

Cambio climático, sequía, contaminación, 

lluvia, nieve, entre otros  

Reconocer que la materia está conformada 

por partículas 

Átomo, partículas, moléculas, movimiento 

de moléculas. 

Identificar el comportamiento de las 

partículas asociado a los cambios de estado  

Movimiento de partículas, agrupación de 

partículas 
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Reconocer que la acción humana tiene 

implicancia en el medio ambiente afectando 

los cambios de estados que se producen en 

el entorno natural 

Derretimiento de los glaciares, 

calentamiento global, contaminación 

ambiental, entre otros 

Conciencia ambiental sobre el impacto de la 

acción humana en el medio ambiente, 

reconociendo acciones que permiten la 

protección del entorno.  

No botar basura, proteger animales y 

plantas, reciclar, reutilizar, reducir, cuidar el 

medio ambiente, no utilizar productos 

tóxicos 

 

c) Reducción de datos  

En el proceso de reducción de datos, se someterán las unidades de análisis al programa 

ATLAS.ti para identificar códigos definidos en el preanálisis, así como códigos emergentes que 

puedan permitirnos constituir las categorías para analizar los modelos explicativos de los y las 

estudiantes sobre los cambios de estado de la materia. Este enfoque nos permitirá organizar y 

categorizar los datos de manera sistemática, identificando patrones, tendencias y relaciones 

significativas entre los diferentes elementos de los datos recopilados. 

El uso de ATLAS.ti facilitará la identificación de códigos y categorías relevantes, así como 

la exploración de posibles conexiones entre los modelos explicativos de los estudiantes y su 

comprensión de los cambios de estado de la materia. Además, nos permitirá gestionar de manera 

eficiente la gran cantidad de datos recopilados, garantizando un análisis riguroso y detallado de la 

información.  

Este enfoque de reducción de datos nos permitirá abordar de manera precisa y detallada los 

modelos explicativos de los y las estudiantes sobre los cambios de estado de la materia, 
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identificando temas y patrones relevantes que contribuirán a una interpretación profunda y 

significativa de los resultados de la investigación. 

 

d) Obtención y organización de los resultados  

Para mostrar los resultados de la investigación, se presentarán los códigos y categorías 

encontrados a partir de las actividades de cada etapa de la unidad didáctica. Estos códigos y 

categorías permiten identificar las textualidades que expresan las representaciones de los y las 

estudiantes sobre los cambios de estado de la materia. Además, se mostrarán las redes conceptuales 

que se obtuvieron mediante la reducción de datos con el programa ATLAS.ti. Estas redes 

conceptuales facilitan el análisis de las relaciones entre las textualidades y las categorías de 

análisis. 

Finalmente, se organizaron los modelos explicativos que se asociaron a los resultados de 

cada una de las actividades, con el fin de dar cuenta de la evolución de las representaciones de los 

estudiantes a lo largo de la unidad didáctica.  

3.4.3 Competencias emocionales  

El análisis de las competencias emocionales en la presente investigación se generó en el 

mismo orden del esquema de análisis cualitativo presentado anteriormente. Es por esta razón que 

en este apartado se presentará la metodología aplicada para la dimensión de resultados.  
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La dimensión de resultados se enfoca en las habilidades de conciencia emocional y 

relaciones interpersonales, que se trabajaron mediante un diario emocional personal para cada 

estudiante. Este diario consistía en responder preguntas al finalizar cada clase, que buscaban 

indagar sobre el estado emocional de los y las estudiantes, la influencia de sus emociones en su 

aprendizaje y participación, y su valoración del trabajo colaborativo. 

Para el análisis de los datos recopilados a partir de los diarios emocionales, se realizó una 

organización y preparación de las respuestas de los y las estudiantes, identificando categorías y 

códigos emergentes basados en las habilidades que se deben analizar y las palabras claves de cada 

respuesta. Luego, se utilizó el programa ATLAS.ti para reducir los datos mediante unidades de 

análisis, asignando códigos a las categorías definidas. Finalmente, se presentarán los resultados de 

la investigación, mostrando los códigos y categorías encontrados, las textualidades que expresan 

los y las estudiantes sobre su experiencia de aprendizaje, y las redes conceptuales que se obtuvieron 

con el programa ATLAS.ti. Estas redes permiten analizar las relaciones entre las textualidades y 

las categorías de análisis. 

 

3.5 Evaluación de la participación de los y las estudiantes 

En esta investigación, la evaluación de la participación de los y las estudiantes se erigió 

como un componente esencial para medir el compromiso y la contribución activa al proceso de 

aprendizaje. Este proceso evaluativo se llevó a cabo a lo largo de cuatro clases consecutivas, 

abarcando distintos momentos claves de cada sesión, desde el inicio hasta el desarrollo y el cierre. 
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El propósito era capturar de manera exhaustiva la participación de los y las estudiantes en 

diferentes fases de la lección, permitiendo así una evaluación más detallada y justa.  

Para llevar a cabo esta evaluación, se diseñó un registro que reflejaba el número de 

matrícula del curso, proporcionando una identificación única para cada estudiante. Este 

instrumento posibilitó que, como investigadoras, evaluamos la participación de cada estudiante de 

manera individual, considerando no sólo la frecuencia, sino también la calidad y relevancia de sus 

contribuciones mediante indicadores específicos de participación.  

Es esencial resaltar que la evaluación de la participación fue realizada de manera coherente 

y uniforme a lo largo de la implementación de la unidad didáctica por las mismas investigadoras. 

Este enfoque contribuyó a la sistematicidad y consistencia de los resultados, ya que como 

evaluadoras compartimos un criterio común y una comprensión profunda de los objetivos del 

proceso educativo. La participación directa de nosotras como evaluadoras añadió un nivel de 

rigurosidad al procedimiento, garantizando que los resultados reflejaran de manera precisa la 

participación activa de los y las estudiantes en todas las etapas de la unidad didáctica. 

A continuación, se presenta una matriz que señala los indicadores diseñados para el registro 

de la participación de los y las estudiantes durante cada una de las clases de la unidad didáctica.  
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Tabla 3  

Matriz para el registro de la participación de los estudiantes durante cada una de las clases de la unidad 

didáctica. 

 

 

 

 

 

 

 

Participación de los estudiantes clase 1 

 

 

Indicadores  

Niveles de logro 

Siempre En ocasiones Pocas veces 

F % F % F % 

Participan activamente de las actividades 

realizando comentarios y aportando en la 

construcción del conocimiento de la clase. 

      

Escuchan atentamente las ideas y opiniones de 

sus compañeros y profesora durante la clase.  

      

Otorgan respuestas a las preguntas planteadas 

por su profesora y compañeros (as).  

      

Colaboran con sus compañeros para el logro 

de los objetivos comunes.  
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CAPÍTULO IV 

Análisis y resultados 

 

En esta sección, se describe cada uno de los procesos llevados a cabo para realizar el 

análisis de los resultados obtenidos en la investigación. En primer lugar, se abordan los resultados 

de la reducción de datos, en la cual se explica por cada fase de la unidad didáctica, desde categorías 

y códigos emergentes, aspectos que los y las estudiantes fueron capaces de identificar sobre el 

contenido y por otro lado, competencias emocionales desde cada una de las actividades. En 

segundo lugar, se presentan las redes conceptuales obtenidas en la reducción de datos usando Atlas 

ti para cada una de las cuatro fases. Por último, se expone a través de una tabla el análisis de 

resultados para la elaboración de los modelos explicativos sobre los cambios de estado de la 

materia, en la cual se explican los modelos representados por los y las estudiantes para cada una 

de las fases y una segunda tabla, el análisis de las competencias emocionales asociadas a la 

conciencia emocional e relaciones interpersonales resultantes.  
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4.1 Resultados de la reducción de datos: modelos explicativos 

 

4.1.1 Modelos sobre la progresión del aprendizaje respecto de los cambios de estado de la 

materia en un contexto de enseñanza por modelización con enfoque hacia la alfabetización 

científica.  

En la primera fase Fenómenos de anclaje - Construir un modelo donde la actividad 

desarrollada corresponde a Identificar a través de una problematización los cambios de estados de 

la materia para representar un modelo explicativo inicial respecto de cómo creen que se genera el 

fenómeno, demostrando curiosidad e interés y participando activamente en su proceso de 

aprendizaje. Se obtuvieron como resultado las categorías: Identificación de estados de la materia; 

Reconocimiento de factores que alteran los estados de la materia; Reconocer que la materia está 

conformada por partículas; Identificar el comportamiento de las partículas asociado a los cambios 

de estado. Y los códigos: Líquido; Sólido; Temperatura; Movimiento de partículas; Átomos. Lo 

que implica que las y los estudiantes son capaces de identificar los conceptos básicos asociados a 

los cambios de estado, por ejemplo, en la situación del explorador en la Antártida en el que se le 

congela un vaso de agua, los estudiantes identifican el estado de la materia antes y después de que 

el agua se congelara. También los factores que inciden para que el vaso de agua pasara de líquido 

a sólido, indicando así la temperatura debido al contexto de la situación (el lugar donde se 

encontraba el explorador era en la Antártida). Además, el estudiantado indica que el agua está 

compuesta de partículas y que el motivo por el cual pasa de un estado a otro es producto del 
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movimiento de estas partículas. Es así como generan un modelo explicativo en base a los conceptos 

básicos relacionados a los cambios de estado de la materia. 

En la segunda fase Probar empíricamente el modelo - Evaluar el modelo, la actividad 

trata de investigar a través de la experimentación los cambios de estado de la materia para 

contrastar el modelo inicial creado con anterioridad y sus resultados asumiendo responsabilidades 

e interactuando de manera colaborativa y flexible en los trabajos en equipo. En esta instancia, 

surgieron las categorías: identificación de los estados de la materia; reconocimiento de factores 

que alteran los estados de la materia; relacionar los cambios de estado de la materia a situaciones 

de la vida cotidiana; relacionar los cambios de estado de la materia a fenómenos de la naturaleza; 

reconocer que la materia está conformada por partículas; y reconocer el comportamiento de las 

partículas asociados a los cambios de estado. En base a ello, emergen los códigos: sólido, líquido; 

temperatura; solidificación, evaporación; vapor de agua, derretimiento de alimentos o bebidas; 

cambio climático, sequía, contaminación, lluvia; partículas; movimiento de partículas. Esto nos 

evidencia que los y las estudiantes demostraron una comprensión esencial de las propiedades de 

los diferentes estados. Además, se evidencia que comprenden que la temperatura es un factor clave 

que afecta a los estados de la materia. Este conocimiento es fundamental para entender cómo las 

condiciones ambientales influyen en las propiedades de la materia, conocimiento el cual se vio 

reflejado en el desarrollo de la experimentación en clases. Al relacionar los cambios de estado con 

situaciones cotidianas demuestra que los y las estudiantes aplican su conocimiento construido, 

pues han logrado conectar los conceptos teóricos con sucesos de la vida diaria. Los estudiantes 

ampliaron sus conocimientos y comprensión del entorno natural al asociar los cambios de estado 
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con fenómenos de la naturaleza, como el cambio climático, la sequía, la contaminación y la lluvia. 

Esto evidencia una visión más global y la capacidad de aplicar conceptos científicos a contextos 

más amplios. El reconocimiento de que la materia está formada por partículas demuestra una 

comprensión más profunda sobre la estructura básica de la materia. Esto resulta esencial para 

comprender los cambios a nivel molecular que ocurren en los cambios de estado. En este sentido, 

al relacionar el comportamiento de las partículas con los cambios de estado implica que los 

estudiantes conectan sus conocimientos básicos con cambios observables.  

En la tercera fase Probar el modelo con otras ideas - Revisar el modelo, la actividad 

consta de analizar situaciones problematizadoras de la vida cotidiana en las que se representan 

cambios de estado de la materia, mediante un juego de fichas, con el propósito de formular 

explicaciones sobre los fenómenos dados usando el conocimiento científico construido, 

interactuando en forma colaborativa, aportando y enriqueciendo el trabajo en equipo. En esta 

ocasión, se obtuvieron categorías tales como: identificación de estados de la materia; 

reconocimiento de factores que alteran los estados de la materia; identificar cambios de estado de 

la materia; y, relacionar los cambios de estado de la materia a situaciones de la vida cotidiana. De 

tales resultados, se obtuvieron los códigos: sólido, líquido y gaseoso; temperatura; solidificación, 

evaporación condensación, fusión; y vapor de agua. Esto significa que los y las estudiantes, a 

través de esta actividad, no sólo demuestran una comprensión de los estados de la materia, sino 

que evidencian una profundidad conceptual al identificar y clasificar los cambios de estado 

específicos. También, la capacidad de reconocer la temperatura como factor influyente en estas 

transformaciones demuestra la relación establecida entre lo que es la teoría y la aplicación. En 
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cuanto a la identificación de los procesos de cambio de estado, como solidificación, evaporación, 

condensación y fusión, refleja que los y las estudiantes no sólo reconocen los estados de la materia, 

sino que también comprenden las dinámicas que conducen a estos cambios. Al realizar la relación 

entre los cambios de estado con situaciones de la vida cotidiana, como el vapor de agua, ilustra 

una capacidad para aplicar el conocimiento construido a contextos reales. Este tipo de aplicación 

evidencia que los y las estudiantes no sólo ven la ciencia como una asignatura para aprender 

conceptos, sino que también como una herramienta para comprender su entorno cotidiano. 

En la cuarta fase Usar el modelo para predecir o explicar en la cual, los y las estudiantes 

tienen como objetivo “Crear un afiche informativo en base a un problema socio científico, como 

el calentamiento global que se relacionan con los cambios de estado de la materia, en el que se 

propongan medidas de cuidado del medio ambiente con el fin de promover conciencia sobre el 

impacto de la acción humana en el entorno natural para difundirlo dentro de la comunidad 

educativa, reconociendo la importancia del entorno natural y sus recursos”, se obtuvieron 

resultados para las categorías: Reconocimiento de factores que alteran los estados de la materia; 

Relacionar los cambios de estado de la materia a fenómenos de la naturaleza; Reconocer que la 

acción humana tiene implicancia en el medio ambiente afectando los cambios de estados que se 

producen en el entorno natural y por último, Conciencia ambiental sobre el impacto de la acción 

humana en el medio ambiente, reconociendo acciones que permiten la protección del entorno. De 

dichas categorías surgieron los códigos: Temperatura; Sequía, cambio climático, contaminación; 

Gases de efecto invernadero, contaminación; Cuidar el medio ambiente, no utilizar productos 

tóxicos, cuidado de animales y plantas, reducir, reciclar y reutilizar. En tanto a estos resultados 
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podemos indicar que las y los estudiantes asocian como factor principal de los cambios de estado 

de la materia a la temperatura, el cual relacionan en las explicaciones de sus afiches con fenómenos 

ocurridos en la naturaleza o entorno como la sequía, el cambio climático, incendios forestales y 

evaporación del agua en los océanos. Junto con ello, destacan situaciones intencionadas por la 

acción humana que tienen un impacto negativo en el medio ambiente como lo son los gases de 

efecto invernadero y la contaminación, demostrando en sus propuestas actitudes de conciencia 

ambiental al proponer acciones que permiten la protección del entorno, como cuidar el medio 

ambiente, no utilizar productos tóxicos, cuidar de los animales y las plantas, y reducir, reciclar y 

reutilizar los recursos. Esto, deja entrever que para llegar a la creación de un afiche en el cual, se 

proponen medidas preventivas de cuidado del medio ambiente respecto de la acción humana, los 

y las estudiantes han construido conceptos claves para comprender y explicar desde el 

modelamiento en esta fase final el problema socio científico del calentamiento global y su relación 

con los cambios de estado de la materia desde la integración de los modelos previos, involucrando 

conocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales.  

A continuación, se presentan las categorías y códigos asociados a cada fase del ciclo didáctico por 

modelización: 
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Tabla 4  

Categorías y códigos asociados a cada fase del ciclo didáctico por modelización 

Reducción de datos para el análisis de contenido en Atlas ti 

Actividad/fase Categoría Códigos  

Fenómenos de anclaje 

- Construir un 

modelo  

Identificación de estados de la 

materia 

Sólido y líquido  

Reconocimiento de factores que 

alteran los estados de la materia 

Temperatura 

Identificar el comportamiento de 

las partículas asociado a los 

cambios de estado 

Movimiento de partículas. 

Reconocer que la materia está 

conformada por partículas 

Átomo 

Probar 

empíricamente el 

modelo - Evaluar el 

modelo 

Identificación de estados de la 

materia 

Sólido, líquido 

Reconocimiento de factores que 

alteran los estados de la materia 

Temperatura 

Identificar cambios de estado de 

la materia 

Solidificación, evaporación 

Relacionar los cambios de 

estado de la materia a 

situaciones de la vida cotidiana 

Vapor de agua, 

derretimiento de alimentos 

o bebidas 

Relacionar los cambios de 

estado de la materia a 

fenómenos de la naturaleza 

Lluvia 

Reconocer que la materia está 

conformada por partículas 

Partículas 

Reconocer el comportamiento 

de las partículas asociados a los 

cambios de estado 

Movimiento de partículas 

Probar el modelo con 

otras ideas / Revisar el 

modelo  

Identificación de estados de la 

materia 

Gaseoso, sólido, líquido 

Reconocimiento de factores que 

alteran los estados de la materia 

Temperatura 

Identificar cambios de estado de 

la materia 

Solidificación, evaporación, 

condensación, fusión 
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Relacionar los cambios de 

estado de la materia a 

situaciones de la vida cotidiana 

Vapor de agua 

Usar el modelo para 

predecir o explicar. 

Reconocimiento de factores que 

alteran los estados de la materia 

Temperatura 

Relacionar los cambios de estado 

de la materia a fenómenos de la 

naturaleza  

Sequía, cambio climático, 

contaminación  

Reconocer que la acción humana 

tiene implicancia en el medio 

ambiente afectando los cambios 

de estados que se producen en el 

entorno natural 

Gases de efecto 

invernadero, contaminación 

ambiental.   

Conciencia ambiental sobre el 

impacto de la acción humana en 

el medio ambiente, reconociendo 

acciones que permiten la 

protección del entorno 

Cuidar el medio ambiente, 

no utilizar productos 

tóxicos, cuidado de 

animales y plantas, reducir, 

reciclar y reutilizar 

 

 

4.1.2 Red conceptual obtenida en la reducción de datos usando Atlas ti. 

- Fase 1:  Fenómenos de anclaje - Construir un modelo. 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 5 

 Red conceptual obtenida de la reducción de datos correspondiente a la fase 1 
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- Fase 2: Probar empíricamente el modelo - Evaluar el modelo. 

 

 

 

 

 

 

 

-  

 

 

 

 

 

 

 

Figura 6  

Red conceptual obtenida de la reducción de datos correspondiente a la fase 2 
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- Fase 3: Probar el modelo con otras ideas / Revisar el modelo. 

 

 

- Fase 4: Usar el modelo para predecir o explicar. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 7  

Red conceptual obtenida de la reducción de datos correspondiente a la fase 3 
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- Fase 4: Usar el modelo para predecir o explicar. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 8  

Red conceptual obtenida de la reducción de datos correspondiente a la fase 4 
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4.1.3 Análisis de resultados para la elaboración de los modelos explicativos sobre los cambios 

de estado de la materia 

 

Tabla 5  

Resultados para la elaboración de modelos explicativos de los estudiantes 

Fase de 

modelización 

Fenómenos de 

anclaje - 

Construir un 

modelo 

Probar 

empíricamente 

el modelo - 

Evaluar el 

modelo 

Probar el 

modelo con 

otras ideas / 

Revisar el 

modelo 

Usar el modelo para 

predecir o explicar. 

Nombre del 

modelo  

Corpuscular  Relacional  Corpuscular - 

Relacional  

Socio-científico  

Explicación del 

modelo 

Identifican 

conceptos y 

predomina la 

comprensión del 

tema, reconociendo 

que la materia está 

formada por 

partículas y que hay 

factores que alteran 

los cambios de 

estado de la 

materia.  

Relacionan los 

conceptos con 

fenómenos de la 

naturaleza a través 

de la 

experimentación, 

formulando 

predicciones con 

las cuales 

comprueban su 

modelo inicial.  

 

Utilizan 

conceptos 

científicos para 

relacionar los 

cambios de 

estados de la 

materia con 

fenómenos de la 

vida cotidiana.  

Aplican los conceptos 

para explicar 

problemáticas socio-

científicas, 

demostrando 

pensamiento crítico 

respecto del impacto 

de la acción humana 

en el entorno, y 

proponen medidas de 

protección del medio 

ambiente, 

demostrando 

conciencia ambiental.  

Foco de 

alfabetización 

científica 

Conceptual Práctico  Conceptual - 

Práctico  

Crítico 

Representación Construcción de Experimentando Actividad juego Actividad Afiche 
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4.2 Resultados de la reducción de datos: Competencias emocionales  

 

4.2.1Competencias emocionales evaluadas en el transcurso de la unidad didáctica.  

 

Como se mencionó en el capítulo anterior para abordar las competencias emocionales en 

la unidad didáctica se intencionan dos habilidades específicas: conciencia emocional y relaciones 

interpersonales. Éstas se trabajaron en cada clase mediante un diario emocional personal.  

de los 

estudiantes del 

modelo 

modelo inicial 

 

“El agua se congela 

porque las 

partículas se 

mueven menos” 

 

 

los cambios de 

estado de la materia 

 

“El movimiento de 

las partículas y la 

temperatura del 

ambiente afectan 

los cambios de 

estado” 

“Mi modelo 

coincide con los 

resultados porque, 

sí sucedió lo que 

predije. Si, porque 

se derritió el hielo 

por el calor” 

 

 

 

de fichas 

 

 

“El aire de la 

ducha se siente 

más húmedo y 

lleno de vapor 

porque lo que 

ocurre es que pasa 

de gaseoso a 

líquido; 

condensación por 

el vapor de agua en 

el ambiente”  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

informativo  

 

“Educación y 

conciencia” 
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De estos se obtuvieron como resultado las categorías: Conciencia emocional; Relaciones 

interpersonales. Y los códigos: feliz; no me afecta; mal; cómodo; contento; distraído; bien; 

tranquilo; alegre; estresado; compartir; colaborar.  

En efecto, dichos códigos son categorizados desde una codificación abierta, dado que 

resultaron de las propias respuestas de los y las estudiantes. 

El análisis de la categoría Conciencia emocional revela una gama diversa de respuestas. 

Algunos estudiantes expresaron sentirse felices, lo que implica una conexión positiva con las 

actividades realizadas. Esto puede sugerir interés y disfrute en el proceso de reflexión y 

metacognición. Por otro lado, aquellos estudiantes que manifestaron no sentirse afectados podrían 

estar experimentando una neutralidad emocional o una falta de conexión emocional con las 

actividades propuestas. La presencia de respuestas que indican sentirse mal en ciertos momentos 

señala la importancia de explorar los desafíos emocionales específicos que podrían surgir durante 

el desarrollo de cada momento de la clase. La sensación de comodidad y de sentirse contento 

podría indicar que algunos estudiantes se sintieron seguros y a gusto al realizar las actividades, lo 

que contribuye a un ambiente propicio para la metacognición. Por otra parte, al hacer mención de 

que hubo momentos de distracción resalta posibles desafíos en la concentración durante las 

actividades.  

En cuanto a la categoría Relaciones interpersonales, al expresar sentirse bien y tranquilos 

en contextos de interacción social sugiere un ambiente positivo y relajado en el aula. Esta dinámica 

favorable puede influir positivamente en la participación y el aprendizaje de los y las estudiantes. 

La alegría asociada con momentos de interacción social indica experiencias positivas en este 

ámbito, fortaleciendo la idea de que las interacciones sociales en el contexto de las ciencias 
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naturales pueden tener un impacto emocional positivo. Sin embargo, la identificación de respuestas 

que indican sentirse estresados en situaciones sociales destaca la necesidad de comprender las 

razones detrás de este sentimiento y abordar posibles desafíos en la dinámica social del aula. La 

presencia de acciones como compartir y colaborar sugiere niveles de colaboración y apertura en la 

interacción entre los y las estudiantes, elementos claves para fomentar un ambiente educativo 

enriquecedor.  

El análisis detallado de los códigos en cada categoría proporciona una interpretación más 

profunda de las respuestas de los estudiantes, permitiendo una comprensión más completa del 

impacto emocional de la aplicación del diario de metacognición en clases de la unidad didáctica, 

permitiendo una adaptación y mejora de futuras intervenciones pedagógicas.  

 

Tabla 6  

Resultados de la reducción de datos para la obtención de la evaluación de las competencias emocionales 

Categorías Códigos 

Relaciones interpersonales  Trabajo en grupo, comunicación, ayudar, 

colaborar, escuchar, aprender del otro, 

conocernos mejor, respeto, empatía, 

tolerancia y compartir 

Conciencia emocional  Bien, mal, feliz, alegre, calmado, tranquilo, 

relajado, contento, cómodo, desafiado, 

confundido, estresado, confiado, inseguro, 

distraído, sí influyeron, no influyeron, me 

afectó y no me afectó.  
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4.2.2 Red conceptual obtenida en la reducción de datos usando Atlas ti. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 9 

 Red conceptual obtenida de la reducción de datos correspondiente a competencias emocionales 



 

 

128 

 

4.3 Evaluación de la participación  

 

Para evaluar la participación de los y las estudiantes en la unidad didáctica, se aplicó una 

matriz compuesta por cuatro indicadores, los cuales apuntan directamente a la participación desde 

diferentes perspectivas en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Es importante destacar que esta 

evaluación se llevó a cabo en cada uno de los momentos del proceso, es decir, al inicio, durante el 

desarrollo, y en el cierre de cada clase.  

A continuación, se muestran los resultados de participación obtenidos desde la asistencia 

para cada una de las clases: El análisis de la primera clase, se basa en un total de asistencia de 16 

estudiantes (con una matrícula de 19 estudiantes) por lo que se muestra la frecuencia y su 

porcentaje de participación a partir de dichos datos. Para la segunda clase, el análisis corresponde 

a una totalidad de 15 estudiantes. En la tercera clase, sólo 11 estudiantes, mientras que en la cuarta 

clase 14 estudiantes.  

En la primera clase, se observa un compromiso generalizado por parte de los y las 

estudiantes, reflejado en su participación activa en las actividades propuestas. Más de la mitad de 

los estudiantes demostraron involucrarse constantemente, indicando un interés y disposición para 

contribuir a la construcción del conocimiento. No obstante, es crucial prestar atención a que un 

cuarto de los y las estudiantes participó en ocasiones. Esto podría deberse a diversos factores, como 

la naturaleza específica de las actividades o la comodidad individual para contribuir en ciertos 

contextos.  

En términos de interacción, la mayoría de los y las estudiantes mostraron una conducta 

positiva. Este resultado sugiere un ambiente de aula propicio para el intercambio de ideas y el 
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diálogo productivo. Aunque los niveles de ocasionalidad y pocas veces son bajos, se destaca la 

necesidad de abordar cualquier instancia para mantener un entorno agradable, promoviendo así un 

clima de aprendizaje saludable. 

En relación con el tercer indicador, se identificó una distribución equitativa entre los 

niveles de logro. Esto sugiere que, si bien algunos estudiantes otorgan respuestas de manera 

constante, otros presentan una variabilidad en su participación en este aspecto específico. Estos 

resultados resaltan la necesidad de estimular una participación más constante en la respuesta a 

preguntas para fortalecer la comprensión y el compromiso de todos los y las estudiantes.  

En cuanto al último indicador, este se destaca al tener un alto porcentaje de estudiantes 

colaborando. Sin embargo, se observan niveles bajos en ocasiones y pocas veces, lo que implica 

que se debe explorar estrategias adicionales para fomentar una colaboración más constante entre 

los y las estudiantes, y de esta manera contribuir a fortalecer esta dinámica de manera positiva. 

 
Tabla 7  

Resultados de la participación de los estudiantes en la clase n°1 

Participación de los estudiantes clase 1  

 

 

Indicadores  

Niveles de logro 

Siempre En ocasiones Pocas veces 

F % F % F % 

Participan activamente de las actividades 

realizando comentarios y aportando en la 

9 56% 4 25% 3 19% 
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construcción del conocimiento de la clase. 

Interactúan respetando las ideas y opiniones 

de sus compañeros y profesora durante la 

clase.  

13 81% 2 13% 1 6% 

Otorgan respuestas a las preguntas planteadas 

por su profesora y compañeros (as).  

7 44% 3 19% 6 37% 

Colaboran con sus compañeros para el logro 

de los objetivos comunes.  

13 81% 2 13% 1 6% 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 10  

Red conceptual obtenida de la reducción de datos correspondiente a competencias emocionales 
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En la segunda clase, se mantiene un alto nivel de compromiso por parte de los y las 

estudiantes, evidenciado por su participación activa en las actividades propuestas. La mayoría de 

los estudiantes demuestran involucrarse constantemente, lo que implica un interés y disposición 

continua para contribuir a la construcción del conocimiento. Aunque se observa una ligera 

disminución en los niveles de participación, esto podría atribuirse a variaciones en la dinámica de 

la clase.  

En cuanto a la interacción, el alto porcentaje de estudiantes que interactúan destacan la 

preservación de un ambiente de aula propicio para el intercambio de ideas y el diálogo 

constructivo. En los niveles de en ocasiones y pocas veces se observa una baja, lo que señala un 

continuo mantenimiento de un clima respetuoso en el aula.  

En el tercer indicador se observa una variabilidad en el desempeño de los y las estudiantes. 

Un porcentaje significativo otorga respuestas en ocasiones o pocas veces, lo que podría indicar 

posibles desafíos en la participación en este aspecto en particular.  

En relación al último indicador, se observa una ligera disminución en los niveles de 

siempre. Este hallazgo sugiere una variabilidad en la consistencia de la colaboración, lo que podría 

atribuirse a factores contextuales o individuales.  
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Tabla 8  

Resultados de la participación de los estudiantes en la clase n°2 

Participación de los estudiantes clase 2 

 

 

Indicadores  

Niveles de logro 

Siempre En ocasiones Pocas veces 

F % F % F % 

Participan activamente de las actividades 

realizando comentarios y aportando en la 

construcción del conocimiento de la clase. 

10 67% 3 20% 2 13% 

Interactúan respetando las ideas y opiniones 

de sus compañeros y profesora durante la 

clase.  

12 80% 2 13% 1 7% 

Otorgan respuestas a las preguntas planteadas 

por su profesora y compañeros (as).  

7 47% 3 20% 5 33% 

Colaboran con sus compañeros para el logro 

de los objetivos comunes.  

11 73% 3 20% 1 7% 
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En la tercera clase, donde se registró una baja en la asistencia, se observan dinámicas que 

reflejan adaptaciones significativas en la participación y colaboración del grupo.  

La disminución en la participación activa podría atribuirse a la ausencia de un número 

sustancial de estudiantes. Este fenómeno destaca la importancia de considerar la asistencia como 

un factor clave que influye en la dinámica del grupo. Estrategias para mantener el interés y la 

participación constante se vuelven cruciales, especialmente en situaciones con una asistencia 

variable.  

En cuanto al segundo indicador, y a pesar de la disminución de la asistencia, la interacción 

se mantiene como una característica destacada de la clase. Esto implica que, incluso en ausencia 

de algunos estudiantes, la interacción positiva sigue siendo predominante.  

En relación al tercer indicador, los resultados reflejan la tendencia observada en la 

participación. La variabilidad en este indicador podría estar vinculada a la composición específica 

 

Figura 11  

Gráfico de barras correspondiente a participación de los estudiantes en la clase 2 
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del grupo en la clase, destacando la necesidad de considerar la asistencia al interpretar estos 

resultados. 

En el último indicador, la ligera disminución en los niveles de siempre sugiere que la 

ausencia de algunos estudiantes podría afectar la cohesión del grupo en la consecución de objetivos 

comunes.  

 
Tabla 9  

Resultados de la participación de los estudiantes en la clase n°3 

Participación de los estudiantes clase 3 

 

 

Indicadores  

Niveles de logro 

Siempre En ocasiones Pocas veces 

F % F % F % 

Participan activamente de las actividades 

realizando comentarios y aportando en la 

construcción del conocimiento de la clase. 

4 36% 3 28% 4 36% 

Interactúan respetando las ideas y opiniones 

de sus compañeros y profesora durante la 

clase.  

4 36% 3 28% 4 36% 

Otorgan respuestas a las preguntas planteadas 

por su profesora y compañeros (as).  

2 18% 2 18% 7 64% 

Colaboran con sus compañeros para el logro 

de los objetivos comunes.  

4 36% 3 28% 4 36% 
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En la clase 4 se evidencian tendencias que revelan la dinámica de participación y 

colaboración del grupo.  

La participación activa muestra una distribución similar a clases anteriores, con la mitad 

de los y las estudiantes participando siempre. Aunque se mantiene una participación constante, 

hay estudiantes que participan ocasionalmente o pocas veces. 

En relación al segundo indicador, la interacción sigue resulta ser una fortaleza, con la gran 

mayoría de los y las estudiantes mostrando un comportamiento positivo. La leve variación en los 

indicadores en ocasiones y pocas veces podría deberse a factores contextuales puntuales, pero en 

general, se mantiene un ambiente propicio para el intercambio de ideas y opiniones.  

En cuanto al tercer indicador, se mantiene la participación al otorgar respuestas a las 

preguntas planteadas. Algunos estudiantes muestran una variación en este aspecto. Esto destaca la 

 

Figura 12  

Gráfico de barras correspondiente a participación de los estudiantes en la clase 3 
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necesidad de estimular la participación constante para fortalecer la comprensión.  

En el último indicar, la colaboración se mantiene con la mayoría de los y las estudiantes 

participando.  La leve disminución podría indicar la influencia de factores contextuales o 

individuales en la dinámica colaborativa.  

 

Tabla 10  

Resultados de la participación de los estudiantes en la clase n°4 

Participación de los estudiantes clase 4 

 

 

Indicadores  

Niveles de logro 

Siempre En ocasiones Pocas veces 

F % F % F % 

Participan activamente de las actividades 

realizando comentarios y aportando en la 

construcción del conocimiento de la clase. 

7 50% 4 29% 3 21% 

Interactúan respetando las ideas y opiniones 

de sus compañeros y profesora durante la 

clase.  

11 79% 2 14% 1 7% 

Otorgan respuestas a las preguntas planteadas 

por su profesora y compañeros (as).  

7 50% 4 29% 3 21% 

Colaboran con sus compañeros para el logro 

de los objetivos comunes.  

10 72% 2 14% 2 14% 
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A lo largo de las clases, se observó una consistencia en la interacción y la colaboración, 

señalando fortalezas persistentes en la dinámica del grupo. Sin embargo, la participación constante 

y el otorgar respuestas mostraron variaciones, subrayando la influencia de factores como la 

composición del grupo y la asistencia en la dinámica de participación. Estos hallazgos 

proporcionan una guía valiosa para adaptar estrategias pedagógicas y promover una participación 

más equitativa y constante en futuras clases.  

 

 

 

 

Figura 13  

Gráfico de barras correspondiente a participación de los estudiantes en la clase 4 
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4.4 Integración de resultados para responder a la pregunta de investigación 

   

En síntesis, desde los resultados obtenidos en los modelos, el estudio examinó la progresión 

del aprendizaje en relación con los cambios de estado de la materia en un contexto de enseñanza 

por modelización con un enfoque en la alfabetización científica. Los y las estudiantes avanzaron 

desde el desarrollo de un modelo conceptual en la primera fase hasta la aplicación práctica de sus 

conocimientos en la cuarta fase, abordando el calentamiento global y destacando la conexión entre 

los cambios de estado y los problemas ambientales. Además, en la unidad didáctica, se abordaron 

las competencias emocionales, centrándose en conciencia emocional y relaciones interpersonales. 

 

Figura 14  

Gráfico de barras correspondiente a participación de los estudiantes en el ciclo completo 
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 El uso de diarios emocionales personales facilitó el desarrollo de estas habilidades, con 

categorías como felicidad, afectación emocional y códigos asignados mediante codificación 

abierta basada en las respuestas auténticas de los y las estudiantes. Finalmente, el resultado sobre 

la evaluación de la participación en las clases de sexto básico reveló variabilidad en la asistencia 

de estudiantes, afectando la cantidad en cada sesión. Se emplearon indicadores y se construyó una 

matriz para analizar la participación, destacando dos indicadores con mayor frecuencia de 

participación en las cuatro clases. Se observó que la participación grupal fue variable en cada clase, 

por parte de un grupo específico de estudiantes en ciertas instancias. 

  En función de la pregunta de investigación la que busca analizar ¿cómo influye la 

implementación de un ciclo didáctico orientado desde la alfabetización científica, la educación 

emocional y la modelización en el desarrollo de competencias emocionales, la metacognición y la 

participación en estudiantes de 6° año de educación básica al aprender sobre los cambios de estado 

de la materia? , podemos señalar que el análisis de los resultados de la UD nos muestra la 

progresión del aprendizaje de los y las estudiantes desde los distintos modelos explicativos que se 

han enriquecido, mostrando cómo las respuestas al transcurrir cada una de las fases van 

posicionando el uso de conocimiento científico, explican situaciones de la vida cotidiana con base 

en fenómenos científicos, usando y aplicando el conocimiento a cuestiones socio-científicas desde 

un foco conceptual de la alfabetización científica hasta uno crítico, lo que daría cuenta de una 

comprensión profunda del contenido, alineado con la progresión de las competencias emocionales, 

que favorecen la conciencia emocional y relaciones interpersonales, que también abordan y 

enriquecen los aspectos metacognitivos del aprendizaje de los y las estudiantes.  
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Finalmente, la participación se vio favorecida dado el aumento de estudiantes que 

participaron, compartiendo sus ideas, interactuando, respetando las opiniones de sus compañeros 

(as) durante la clase y colaborando para el logro de los objetivos comunes. 

En resumen podemos señalar que, existe una influencia positiva de la unidad didáctica  

respecto de promover un aprendizaje que aborda tanto las dimensiones relacionadas con la 

compresión del contenido y su aplicación a cuestiones socio-científicas, como la valoración del 

aprendizaje demostrado en los diarios personales de la metacognición  respecto de cómo asociar 

las emociones que se necesitan para aprender y también favorece a la dimensión  social dentro del 

aula dado que la participación respecto de los  indicadores tales como: Participan activamente de 

las actividades realizando comentarios y aportando en la construcción del conocimiento de la clase; 

Interactúan respetando las ideas y opiniones de sus compañeros y profesora durante la clase; 

Otorgan respuestas a las preguntas planteadas por su profesora y compañeros (as); Colaboran con 

sus compañeros para el logro de los objetivos comunes. Dichos indicadores se vieron favorecidos 

en la progresión de las clases durante la unidad didáctica. 

Como profesoras en formación hemos alcanzado el objetivo de analizar nuestra propia 

práctica, en función de la progresión del aprendizaje de nuestros estudiantes, investigando desde 

nuestro desempeño y aplicando metodologías de manera reflexiva e identificando problemáticas 

relevantes en el quehacer docente. El enfoque investigativo de nuestra implementación de la 

unidad didáctica en un sexto básico, revela nuestro compromiso e interés con el mejoramiento 

continuo y la búsqueda de soluciones prácticas para los desafíos que se fueron presentando en el 

aula en cada una de las clases impartidas. Al adentrarse en el análisis de nuestra propia práctica, 
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este generó espacios continuos de autorreflexión, fundamentada en la observación crítica y la 

evaluación constante de sus métodos pedagógicos, estrategias y recursos utilizados. 

La aplicación de metodologías en la investigación resaltó el poder impulsar el contenido 

en relación al objetivo de aprendizaje propuesto, con ello también, habilidades, actitudes y 

enfoques afectivos y la participación de los y las estudiantes en cada clase, adaptándonos de 

manera pertinente a las particularidades del contexto educativo en el cual realizaríamos la 

investigación. Este proceso integró las orientaciones teóricas en el desempeño de la práctica 

profesional, donde mejoramos en el desarrollo de planificaciones desde metodologías activas, 

avanzamos en estrategias para promover la participación y la metacognición, y por último 

podemos señalar que transitamos hacia el desarrollo de habilidades profesionales de evaluación de 

nuestra práctica docente, estableciendo un sólido vínculo entre la investigación y la aplicación 

directa en el aula. 

En síntesis, el desarrollo de nuestra investigación de seminario de grado enmarcada en la 

práctica, nos permitió reflexionar sobre nuestro compromiso y disposición para contribuir 

significativamente al avance y desarrollo del proceso educativo de los y las estudiantes, lo que 

representa para nosotras un crecimiento profesional y posicionamiento docente desde nuestra 

identidad profesional. Asimismo, la identificación de problemáticas específicas en el desarrollo de 

la práctica profesional reflejó una perspicaz comprensión de los retos que esperamos enfrentar en 

un futuro próximo como profesionales de la educación, así como mantener un firme compromiso 

con la necesidad de aportar en la innovación de las clases en las ciencias naturales de la educación 
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básica, para promover en los y las estudiantes aprendizajes profundos que integren las 

competencias emocionales, en un ambiente participativo dentro de la sala de clases.
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4.4 Conclusiones  

 

En relación a nuestro desafío de promover un proceso de transformación educativa, desde el 

análisis y avance de nuestra propia práctica podemos señalar que se revela no sólo un cambio en 

nuestras prácticas pedagógicas, sino también una profunda reflexión sobre nuestro 

posicionamiento como futuros docentes. Este proceso de investigación no sólo ha fortalecido 

nuestro compromiso con la innovación pedagógica, sino que también ha consolidado nuestra 

identidad profesional. Nos hemos dado cuenta de que el cambio educativo no sólo radica en la 

adopción de nuevas metodologías, sino en la reflexión constante sobre nuestra práctica, en la 

adaptabilidad a las necesidades de los y las estudiantes y en el compromiso inquebrantable con el 

desarrollo integral de cada individuo. Este posicionamiento pedagógico y reflexivo orientado hacia 

una educación integral es el fundamento que aspiramos llevar a nuestras futuras aulas.  

Una vez concluida la investigación, podemos reafirmar nuestro posicionamiento respecto de 

la importancia de promover prácticas transformadoras para preparar a las y los estudiantes de 

manera integral en ciencias naturales, lo que implica ir más allá del manejo conceptual, implica 

hacer uso del conocimiento para comprender los fenómenos naturales y sociales asociados a las 

ciencias, y sostener un pensamiento crítico desde conductas emocionales éticas y responsables, lo 

que favorece la formación de una ciudadanía crítica con valores democráticos.  

En términos del proceso práctico de la implementación de la unidad didáctica, significó para 

nosotras como docentes en formación hacernos cargo de esta necesidad por avanzar hacia la 
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transformación educativa que la educación de las ciencias actualmente demanda para alcanzar un 

aprendizaje profundo (Furman, 2021), lo que resultó en un avance significativo y progresivo, como 

lo muestran los datos en la configuración de modelos explicativos que se complejizan para alcanzar 

habilidades críticas y reflexivas, donde logramos abordar las dificultades identificadas en nuestro 

problema de investigación, demostrando en la sistematización de resultados que hubo un efecto 

favorable en el giro de nuestras prácticas pedagógicas en relación al aprendizaje profundo, la 

alfabetización científica y el desarrollo de competencias emocionales de nuestros y nuestras 

estudiantes. 

La discusión teórica fue esencial para orientar la investigación, ya que, nos permitió conectar 

nuestro problema con la propuesta didáctica y el plan de análisis, resultando en un marco 

conceptual coherente. Al examinar las teorías existentes sobre la alfabetización científica, la 

modelización, y las competencias emocionales, pudimos enfocarnos en el desarrollo de habilidades 

de pensamiento científico y la alfabetización científica, ya que promueve la participación activa 

de los y las estudiantes en la construcción de su propio conocimiento. Esta conexión entre la teoría 

y la práctica nos brindó un enfoque informado y estructurado para diseñar e implementar la unidad 

didáctica, permitiéndonos comprender mejor cómo las dimensiones cognitivas y emocionales se 

entrelazan en el proceso de aprendizaje de los y las estudiantes. Además, la discusión teórica 

influyó significativamente en la elección de las herramientas y estrategias pedagógicas, 

proporcionándonos una base conceptual para justificar y comprender los resultados obtenidos 

durante la investigación. Esto no sólo enriqueció nuestro análisis de datos, sino que también 
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contribuyó a la generación de conclusiones más profundas y reflexivas sobre el impacto de nuestra 

intervención pedagógica.  

La aplicación de la metodología Mintrop (2017) nos proporcionó un enfoque estructurado y 

colaborativo para abordar desafíos educativos, lo que resultó esencial para abordar el problema 

desde una mirada multidimensional que permitiera abordar las distintas dimensiones y factores 

que influyen en la calidad de los aprendizajes, acudiendo a constantes espacios de reflexión 

colaborativa para revisar el avance de las actividades y tomar nuevas decisiones cuando fue 

necesario. Por otro lado, el enfoque por modelización en la enseñanza de las ciencias, nos permitió 

abrir el espacio a metodologías activas en el aula con un mayor nivel de acompañamiento que la 

indagación, dado la necesidad identificada en el contexto, de este modo nos centramos en 

actividades que aportaran al desarrollo de habilidades de pensamiento crítico, la reflexión sobre el 

trabajo colaborativo, la identificación de las propias emociones, y la construcción activa de 

conocimiento en las ciencias.  Estas orientaciones respaldaron la implementación de la unidad 

didáctica, alineándose con las demandas actuales de la investigación educativa en cuanto al 

desarrollo de habilidades de pensamiento científico (Zimmerman y Klahr, 2018), los desafíos 

identificados en el problema de práctica e investigación y nuestro posicionamiento docente 

respecto de las tensiones y motivaciones desde nuestra identidad profesional. 

En una síntesis global de las conclusiones podemos señalar que, el diseño de la investigación 

significó un avance importante para analizar nuestra propia práctica docente identificando 

fortalezas y aspectos por mejorar, su implementación tuvo un impacto positivo en la progresión 

del aprendizaje de nuestros y nuestras estudiantes alcanzando modelos explicativos más complejos 
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y asociados con el foco crítico de la alfabetización científica (Sjöström y  Eilks, 2018), las 

competencias emocionales fueron evaluadas y promovidas para favorecer su identificación y 

reconocimiento desde la autoconfianza y empatía, así como la participación que fue muy favorable 

en el transcurso de la unidad didáctica. Por lo tanto, podemos señalar que efectivamente hubo una 

transformación educativa desde nuestra propia práctica al identificar desafíos, diseñar soluciones 

y según muestran los resultados logramos promover un aprendizaje profundo asociado a modelos 

explicativos sobre los cambios de estado del material, que demuestran habilidades de manejo 

conceptual, aplicación a nuevos contextos y posiciones críticas usando el conocimiento científico.  
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Anexo 1  

Guía de aprendizaje Ciclo didáctico, clase 1 
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Anexo 2  

Guía de aprendizaje Ciclo didáctico, ciencias naturales, clase 2 
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Anexo 3  

Guía de aprendizaje Ciclo didáctico, ciencias naturales, clase 2 
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Anexo 4  

Juego de fichas, Ciclo didáctico ciencias naturales, clase 3 
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Anexo 5  

Juego de fichas, Ciclo didáctico ciencias naturales, clase 3 
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Anexo 6  

Diario emocional de metacognición utilizado en todo el ciclo didáctico 



 

 

172 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 7  

Diario emocional de metacognición utilizado en todo el ciclo didáctico 
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Anexo 8  

Carta de presentación para validación de ciclo didáctico 
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Anexo 9  

Carta de presentación para validación de ciclo didáctico 
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Anexo 10  

Protocolo de evaluación ética para seminarios de grado 
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Anexo 11  

Protocolo de evaluación ética para seminarios de grado 
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Anexo 12   

Protocolo de evaluación ética para seminarios de grado 
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Anexo 13  

Declaración de responsabilidad ética de docente guía y estudiantes para seminarios de grados 



 

 

179 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 14  

Formulario de consentimiento informado para seminario de grado 
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Anexo 15  

Formulario de consentimiento informado para seminario de grado 
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Anexo 16  

Formulario de asentimiento para seminario de grado 
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 Carta de autorización dirigida a instituciones para seminario de grado 



 

 

183 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo 18  

Carta de autorización dirigida a instituciones para seminario de grado 
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Anexo 20  

Cartas de aceptación congreso pedagógico Universidad de Chile 
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